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Prologo

FEDERICO NAVARRO*

¢ENCULTURACION O JUSTICIA? TENSIONES ENTRE
COMPETENCIAS Y PRACTICAS ACADEMICAS
EN LA ENSENANZA DE LA ESCRITURA

Los estudios de la escritura en educacién superior en Latinoamérica,
igualmente potenciados por el interés en la ensefianza y en la investiga-
cidén sobre lectura y escritura, ya han consolidado al menos un cuarto de
siglo de historia. Asociaciones, congresos, revistas, proyectos, progra-
mas, centros, iniciativas, articulos, libros y tesis se multiplican a lo largo
del continente, con una efervescencia incansable que asombra en otras
latitudes. Podemos decir que ya contamos con nuestros propios autores,
tradiciones y supuestos, a diferencia de lo que sucedia en el siglo pasado
cuando se citaban nombres y marcos tedricos no especializados en la
tematica provenientes del anilisis del discurso, la pedagogia critica,
la didéctica de la literatura, la psicologia educativa o la alfabetizacién
inicial.

Incluso es posible identificar tradiciones de raigambre nacional en la
ensefanza de la lectura y la escritura, como los centros de escritura en Co-
lombia (Molina-Natera, 2014), los laboratorios multilingiies de escritura
en Brasil (Motta-Roth y Hendges, 2010) o los cursos de escritura de primer
afio en Argentina (Pereira, 2006). También podemos con toda propiedad
hablar de etapas histéricas, como el foco en lectura, educacion inicial y
escritura creativa en las décadas de los ochenta y los noventa (Bas, 2015;

*  Doctor en Lingiiistica por la Universidad de Valladolid. Es profesor titular de la Universidad de
O’Higgins, donde ademas fue director de la Escuela de Educacién. Su proyecto maés reciente explora las
conexiones entre lectura, escritura y desempefio académico.

PréLOGO 7



Lerner, 1990), el paso a la educacién superior y la alfabetizacién académi-
ca en manos de docentes y tutores a través del curriculum y con interés
por los géneros discursivos que inicia en 2000 (por ejemplo, Carlino, 2005;
Moyano, 2010; Parodi, 2008), y el posterior interés por las experiencias
estudiantiles y las dinimicas identitarias de resistencia y negociacién
de practicas letradas en tiempos mas recientes (Avila-Reyes, Navarro y
Tapia-Ladino, 2020; Sito y Kleiman, 2017; Trigos-Carrillo, 2019).

Hoy en dia, sin embargo, estamos presenciando una tensién derivada de
esta historia en comun, que se manifiesta de formas mas o menos implici-
tas, pero con suficiente frecuencia como para merecer una reflexion. Les
pido disculpas por anticipado a mis lectores por algunas simplificaciones
que me permitiran plantear con mas claridad mis argumentos.

Por un lado, los estudios de la escritura en educacion superior buscan
fomentar competencias letradas que faciliten la enculturacién —cuidado,
no me refiero al concepto ciertamente mas impositivo y discriminatorio
de “aculturacién”— en las formas de ser, pensar y hacer en las discipli-
nas. De esta forma, se espera potenciar los aprendizajes y las trayectorias
educativas para un mejor desempenio en el campo laboral o cientifico.

Por el otro, estos estudios buscan fomentar la agencia, la creatividad,
la voz y la emancipacidn estudiantil; denunciar criticamente el discurso
hegemonico, colonialista, expulsivo, patriarcal y elitista de la academia
y sus instituciones; e incorporar formas hibridas, multilingiies y “trans-
lenguadas” de comunicacion en la universidad. De esta forma, se espera
garantizar la no discriminacion y el derecho a la educacién y la justicia.

Esta tension entre enculturacién y justicia atraviesa hoy en dia buena
parte de los debates entre profesores y especialistas, y suele asociarse a
dos roles distintos. El primer rol es el del docente o del tutor de escritura,
quien recibe a estudiantes en cursos o tutorias de escritura y coloca sus
esfuerzos en orientarlos en las formas de lectura y escritura esperadas en
sus carreras, disciplinas y ambitos laborales. Su mirada esta atravesada por
la urgencia, e incluso la angustia, de leer textos de dificil comprensién y de
combatir tasas dolorosas de desaprobacion y abandono. Asf, con un inte-
rés en apoyar la igualdad de oportunidades y el ascenso social, el docente
de escritura suele apostar por la enculturacion disciplinar como puerta
de acceso a trayectorias formativas exitosas. El “acceso” es, precisamente,
uno de los conceptos técnicos para referirse a esta misién (Zavala, 2019).
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EN EDUCACION SUPERIOR

TABLA A.1 CONTRASTES ENTRE ENCULTURACION Y JUSTICIA EN ESTUDIOS DE LA ESCRIT

URA

Enculturacién

Agencia docente

Saber experto

Competencias

Adecuacién
Multidisciplinariedad

Géneros discursivos académicos
Exito

Inclusién social

Democratizacién del acceso al discurso académico
Verticalidad

Expectativas sociales

Capital cultural

Monolinglismo

Protocolos

Estandarizacién

Justicia

Agencia estudiantil

Experiencia estudiantil
Literacidades

Resistencia

Multiculturalidad

Practicas de literacidad vernaculas
Emancipacién

Cambio social

Democratizacién del discurso académico
Horizontalidad

No discriminacién

Fondos de conocimiento
Multilinglismo

Creatividad

Hibridez

Una década atras, cuando me desempefaba principalmente como do-
cente de escritura en educacién media y superior, solia usar un libro
de David Rose y Jim Martin para defender esta posicidén, como en este
fragmento de mi libro con Andrea Revel Chion (2013, p.41): “Este empo-
deramiento del alumno no pone el foco en criticar los discursos hege-
monicos, sino en la ampliacién y democratizacion del acceso a los recur-
sos semiodticos de las distintas esferas (Rose y Martin, 2012, p.318)”.

El segundo rol es del investigador interesado en temas de diversidad
cultural y lingiiistica. Su mirada esta menos apremiada por las necesidades
y urgencias de la alfabetizacién académica, lo cual le permite ocuparse y
dar visibilidad a las experiencias, necesidades y voces de los escritores
en formacion, asi como validar sus esfuerzos, pugnas y patrimonios cul-
turales y semioéticos para la transformacion de los sistemas educativos.
“Validacion” y “legitimizacidén” son dos de los conceptos técnicos usados
para referirse a esta mision (Zavala, 2019).

Para hacer mas evidente esta tensidon entre enculturacién y justicia,
ofrezco en la tabla A.1 algunos contrastes salientes.

Desde una perspectiva de enculturacion, el docente o tutor mediante
su saber experto tiene un rol clave en acompanar el desarrollo de compe-
tencias semioticas, que respondan y se adecuen a las expectativas de las
multiples disciplinas académicas y cientificas, por ejemplo, a través de
la investigacion y ensefianza de géneros discursivos académicos, con el
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fin de garantizar los aprendizajes y el éxito en las trayectorias educativas
de los estudiantes. En contraste, la perspectiva de justicia tiene como
proposito el fomento de literacidades y culturas diversas en el aula, in-
cluidas las practicas de literacidad vernaculas familiares y comunitarias,
con centralidad de las experiencias estudiantiles y reconocimiento de
su resistencia activa a la imposiciéon de formas de pensar o comunicar,
con el propédsito de que los entornos de educacién formal acompafien la
emancipacion de lenguas y grupos histéricamente vulnerados al tiempo
que fomentan aprendizajes significativos.

Para una perspectiva de enculturacion, la inclusion social se produce
a partir de la enseflanza y la democratizacién del acceso al discurso aca-
démico, hegemonico y elitista, propio de los sectores privilegiados en la
organizacion vertical de 1a sociedad, el cual obedece a ciertas expectativas
sociales y capital cultural que hay que dominar y que hasta hace poco
eran opacos para las mayorias populares. En cambio, una perspectiva de
justicia se orienta mas bien a la democratizacién del discurso académico
y al cambio social que fomente sociedades mas horizontales, en las que
los fondos de conocimientos culturales y semio6ticos de distintos grupos
no sean discriminados por las instituciones tradicionales, sino que, por
el contrario, ayuden a transformarlas.

Para el punto de vista de la justicia, las aulas se entienden como es-
pacios multilingiies en sentido amplio, en donde prima la creatividad y
la hibridez de variedades lingiiisticas, géneros y registros. Para la pers-
pectiva de la enculturacidn, en cambio, opera un supuesto mas o menos
implicito de monolingiiismo y de estandarizacién asociado a las planti-
llas y protocolos comunicativos propios de la academia o de las disciplinas
especificas, que los estudiantes deben asimilar para convertirse en miem-
bros plenos de esos espacios.

En muchos casos, aunque no en todos, el interés por la enculturaciéon
puede suponer una perspectiva del déficit en donde se responsabiliza e
incluso estigmatiza a los estudiantes por no conocer ni utilizar ese discur-
so académico esperado en la educacién superior. Asimismo, en muchos
casos, aunque no en todos, el interés por la justicia puede suponer una
falta de apoyo explicito a la dura y comprometida labor cotidiana del
docente que recibe y acompana a los estudiantes en sus primeros pasos
como escritores en educacion superior.
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Ahora bien, como toda propuesta teérica, la bisqueda de perfiles y
contrastes puede ocultar dinimicas mas complejas de continuidad y dia-
logo. En efecto, existen elementos en comun entre ambas lineas. Por
ejemplo, ambas posturas tienen como visiéon una sociedad mas demo-
cratica y equitativa en donde todas y todos tengan derecho al acceso y
graduacidn en estudios superiores, con apoyo y responsabilidad de las
instituciones y sus funcionarios por el bienestar estudiantil. El contraste
esta en como conceptualizan el camino hacia ese objetivo comun: por
ejemplo, a través del acceso de las mayorias populares al discurso privile-
giado y excluyente de las élites (enculturaciéon) o a través de la ampliacion
y transformacién de los discursos que habitan en la academia (justicia).

Ademas, es evidente que en algunos de estos contrastes ambas pers-
pectivas tienen razén. Por ejemplo, sabemos bien que las formas de
comunicacioén, incluidos los géneros discursivos académicos y profesio-
nales, responden a fuerzas tanto centripetas como centrifugas, tal como
sefal6 Mijail Bajtin (1981) hace décadas. Las fuerzas centripetas tienden
ala continuidad y la repeticion, y permiten a los hablantes y sus comuni-
dades reconocer formas establecidas de comunicacién. De aqui se derivan
los protocolos y estandares comunes a la perspectiva monolingiie de
enculturacion. Por el contrario, las fuerzas centrifugas tienden al cambio
y la creatividad, y permiten a los hablantes y sus comunidades desarrollar
formas mas adecuadas a contextos cambiantes o a valores e identidades
del grupo de pertenencia. Por tanto, las fuerzas centrifugas explican y
justifican mejor una posicion de creatividad, hibridez y multilingiiismo
orientada a la justicia.

Mais importante aun, es posible que los lectores estén ahora mismo
pensando que su experiencia da preferencia a una linea, pero integra
componentes de la otra, o que quizas en su historia profesional se han
encontrado comprometidos con una u otra linea segun la etapa o el pro-
yecto del que se trate. Sin dudas, es dificil que alguien cumpla con todos
los rasgos de una perspectiva y ninguno de la otra. Sabemos muy bien
que docentes, tutores e investigadores solemos optar por soluciones y
posiciones mestizas, poco ortodoxas y estratégicamente orientadas. Y esta
muy bien que asi sea, porque los propios fendmenos culturales, educati-
vos y semioticos son mucho mas hibridos y situados de lo que nuestros
modelos tedricos suponen.
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Los estudiantes también adoptan posiciones diversas y cambiantes.
Las investigaciones en Perq, Chile, Brasil o Colombia (Avila—Reyes et al.,
2020; Sito y Kleiman, 2017; Zavala, 2011) nos han ensefiado que muchos
estudiantes no tradicionales —pertenecientes a grupos histéricamente
excluidos de la educacién superior— se resisten activamente a apropiar-
se del discurso académico, ya que este interpela sus identidades y sus
practicas de literacidad familiares y comunitarias. Pero también sabemos
que esos mismos estudiantes no tradicionales son los que mas se favo-
recen —y agradecen— la oportunidad de aprender a lidiar con ese rito
secreto (Lillis, 2001) que es el lenguaje académico, algo que sus entor-
nos familiares y trayectorias educativas previas no les pudieron brindar.
Sucede que no enseflamos en el vacio: aunque el ingreso a la educacion
superior se ha democratizado de forma espectacular en Latinoamérica
desde los afios ochenta (Brunner y Miranda, 2016) —ilo cual ademas ex-
plica por qué tantos nos estamos dedicando a esta tematica! —, el acceso
a las instituciones mas prestigiosas o las chances de graduarse siguen
siendo mayores segun la suerte o no de nacer en una familia con mayores
recursos (Chiroleu y Marquina, 2017).

Otro factor a considerar en esta discusion es que las perspectivas y pro-
puestas para ensefiar escritura no son de nuestra exclusiva determinacion,
sino que estin fuertemente condicionadas por las creencias de nuestros
directores, decanos y rectores —y a veces también las de nuestros cole-
gas docentes y tutores—. Aun es frecuente escuchar en oficinas y pasi-
llos una nocién generalista y externalista de la escritura académica como
bloque homogéneo de caracteristicas cerradas y descontextualizadas,
muchas veces asociadas a aspectos superficiales de la lengua. También
es comun escuchar una postura remedial que supone —algunos llaman
a esta posicién el mito de la transitoriedad (Russell, 2002)— que hacien-
do ciertas acciones puntuales y acotadas en el tiempo se puede ensefar
todo lo que un estudiante necesita para escribir académicamente.

No obstante, esta tensién no es nueva, no se restringe a temas de litera-
cidad, ni tampoco es exclusiva de Latinoamérica. David Russell (2013), por
ejemplo, identific6 la misma contradiccién en los inicios del movimiento
escribir a través del curriculum, acusado de ser complice de las practicas
hegemonicas del discurso de las disciplinas al fomentar su ensefanza
explicita y transversal.
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En este sentido, Russell asocia esta tensidon a otra mas amplia y es-
tructural, propia de la educacién superior: las instituciones educativas
deben garantizar la reproduccién del conocimiento por igual para todos,
de forma tal que el perfil de egreso sea honrado y se garantice que cual-
quier profesional cumpla con los mismos protocolos y exigencias. En
otras palabras, una médica, un profesor, un arquitecto o una ingeniera
deben mas o menos saber lo mismo y hacer lo mismo, incluidas las formas
en que piensan y se comunican en su espacio disciplinar y profesional.
Sin embargo, también se supone que las universidades son fundamental-
mente espacios que promueven la vision critica y el cambio social en un
mundo inequitativo, y por tanto deberian fomentar la diversificaciéon de
formas de ser y ejercer las profesiones. En ese sentido, garantizar un piso
homogéneo y comun en los saberes de los graduados solo serviria para
mantener el statu quo y perpetuar la injusticia.

De lo anterior pareceria desprenderse que estamos frente a una dico-
tomia insalvable que divide al campo de los estudios de la escritura. Sin
embargo, no creo que sea asi. Debemos asumir que el acceso a las culturas
disciplinares y sus formas mas o menos consensuadas de comunicarse
es el principal objetivo de las iniciativas de ensefianza de la lectura y la
escritura académicas en sentido amplio. De hecho, hay muchas formas de
hacerlo; existe una enorme diversidad de dispositivos disponibles para
orientar la experiencia en educacion superior hacia un verdadero campus
de escritura: cursos curriculares de primer afno para aprestamiento univer-
sitario, centros de escritura para apoyar procesos de escritura mediante
tutores pares mas avanzados, asesorias docentes para mejorar tareas y
formas de evaluacion, retroalimentacion a través del curriculum, cursos
dirigidos a cohortes y propdsitos especificos como la escritura de géne-
ros complejos o de graduacion (tesis, practica profesional supervisada,
revision sistematica de la literatura, etc.), entre otras iniciativas.

Debo enfatizar sin reparos que esta ha sido la maxima fortaleza de la
perspectiva de la enculturacion: sus aportes a una didactica de la escri-
tura académica y profesional en educacién superior, que ha instalado la
necesidad de colocar la literacidad como objeto de ensefianza explicita y
de potenciacién de los aprendizajes en Latinoamérica, y que ha desarro-
llado propuestas originales y situadas para abordar desafios y aprovechar
oportunidades propias.
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Ahora bien, asi como el acceso debe ser el norte de toda iniciativa de
ensefianza de la escritura, la valoracién y legitimizacién de las practicas y
los patrimonios culturales y semioticos diversos de docentes y estudiantes
debe ser una obligacion institucional. La “valoracién” no es simplemente
reconocer su existencia —o, peor aun, reconocerla, pero encapsularla en
su espacio social original fuera de la universidad— como quien “tolera” la
existencia de la diferencia, sino que busca una verdadera transformacion
y democratizacion de las instituciones y sus practicas. De esta forma, la
enculturacién debe enmarcarse necesariamente en una perspectiva critica
y emancipadora.

Lo diré ahora con toda claridad: no estamos frente a una dicotomia
excluyente, sino que se trata de una tensién que necesita articularse. No
hay justicia sin enculturacién, y no hay enculturacion sin justicia. {Y por
qué necesitamos articularlas? Porque sin justicia, la enculturacién puede
caer con facilidad en el discurso del déficit, el paternalismo y la negacién
de la agencia, el saber y la diversidad estudiantiles. Al mismo tiempo,
sin enculturacion, la justicia se queda sin una didactica probada y nece-
saria para ayudar a transitar los discursos de la educacidn superior, en
especial a los grupos histéricamente excluidos de esos ambitos y dis-
cursos.

El problema es —y debo enfatizarlo de igual forma— que atin no sabe-
mos bien cémo hacerlo. El desarrollo de un aparato tedrico para una
didactica de la escritura equitativa, emancipadora y no discriminatoria es
una cuenta pendiente, y posiblemente constituya el problema teérico y
practico mas importante para los proximos anos dentro de la disciplina.

Claro est4, la dificultad para articular estas perspectivas no es solo
tedrica. Hay otro motivo mas complicado de afrontar, aunque no dejaré
que mine nuestro optimismo: esta tensién a veces da cuenta de una epis-
temologia y una ideologia sobre escritura, educacion, sujetos, ciencia o
conocimiento que varia segin uno se ubique de uno u otro lado. Es decir,
es posible que la eleccién de una posicion u otra responda simplemen-
te a nuestra propia concepcion del mundo. Ahora bien, quiero suponer
que en ambos lados hay un interés por la democratizacion de la educacion
y por el ascenso y equidad social que permite trazar visiones comunes
sobre ese mismo mundo que todos habitamos.
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¢Qué tiene que ver toda esta discusion con el libro que los lectores
tienen abierto en sus manos o en sus pantallas? La tensién entre encultu-
racion y justicia atraviesa buena parte de los planteos teéricos y metodo-
légicos para la investigacion y ensenanza de la lectura y la escritura en la
actualidad, y este libro no es una excepcion. Para comprobarlo, compartiré
a continuacién algunos fragmentos de los primeros capitulos (el énfasis
es mio):

Los centros y programas de escritura son espacios en donde se pueden
mejorar las competencias de literacidad de los estudiantes a par-
tir de aprender sobre la estructura, los estindares y los géneros
de la comunicacién académica, recibir retroalimentacion sobre las
producciones y desarrollar un estilo y voz propios (Introduccion).
La cosa es que pensé que la tarea principal era generar mas ideas por
lo pronto y trabajar la redaccion después. Y es lo que hicimos. La
verdad es que nunca llegamos a la gramatica porque méas que nada
hablamos de su tema, que era su hermano menor. ¢Pero era correcto
proceder asi? (Cap. 1).

¢Es posible que el requisito de usar siempre un espaifol estandari-
zado en la tutoria no sea justo para los estudiantes que representan
minorias? (Cap. 2).

Carlino (2013) afirma que la alfabetizacién académica implica orientar
al estudiante para que participe de la cultura discursiva propia de la
disciplina en la que se esta formando. Sin embargo, esa cultura discur-
siva estd inmersa en una cultura digital, donde no solamente circulan
saberes académicos, también, hay practicas comunicativas, sociales,
politicas, familiares, que tejen las relaciones, sentimientos, sabe-
res, motivaciones de sus participantes (Cap. 3).

En todos estos fragmentos, escritos por distintos autores, se muestra la
misma tension, con grados variables de articulacién u oposicién. Por
un lado, estan las competencias, la gramatica, el espafol estandarizado,
la cultura discursiva de la disciplina. Por el otro, estan el estilo y voz pro-
pios, las ideas y temas personales y de interés, las necesidades lingiiisti-
cas de las minorias, las practicas discursivas sociales y familiares, los
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sentimientos y motivaciones. Asi, las preguntas teéricas y practicas que
recorren las reflexiones sobre cursos, centros y programas de escritura
contenidas en este libro estin igualmente atravesadas por una misma
discusion.

Me gustaria compartir a continuacion algunas ideas posibles para la

articulacion entre una mirada de justicia y una mirada de enculturacién.
No se trata de una lista exhaustiva, sino de algunos apuntes y avances
parciales que me parece que enriquecerian las iniciativas, programas y
centros de escritura en nuestra region.

16

 Ensefiar estrategias transferibles. Esto significa que el foco no esté en
la reproduccién de ciertos géneros o formas discursivas, por ejemplo,
sino en que el escritor en formacioén pueda indagar lo que el contexto
requiere y tomar decisiones con agencia y creatividad. De esta forma,
las estrategias letradas pueden servir para contextos futuros, inespe-
rados y flexibles, que el aula de escritura no puede anticipar del todo.
Algunas de estas estrategias transferibles son buscar y deconstruir
ejemplares previos antes de escribir un texto, considerar propdsitos
y audiencias al planificar escritos o buscar lectores entre pares y fa-
miliares para que comenten manuscritos. Se trata de la “caja de herra-
mientas” que deberia manejar cualquier escritor maduro, pero que no
restringe, impone o reproduce formas determinadas de escritura.

* Ensefiar escrituras hegemonicas de forma critica. Cuando el docente o
el tutor de escritura indica que para cierto escrito hay que usar normas
APA, puede también explicar que se refiere a la American Psycholo-
gical Association, que esta asociacion es de origen estadounidense y
con un particular interés por las ciencias sociales de base empirica
y experimental, y que esto determina ciertos rasgos epistemologicos y
lingtiisticos de esta norma (cf. Bazerman, 1987). Por ejemplo, no es la
norma mas apropiada para citar escritos clasicos, que deben citarse en
su dltima edicién como en la absurda frase “Platén (2024)”; tampoco es
la norma mas adecuada para citar textos en multiples lenguas como
es frecuente en el Sur Global, ya que los titulos de todas las referencias
deberian traducirse a la lengua de mi escrito. De esta forma, al ensefiar
en aula por qué ciertas escrituras son como son y qué estructuras de

CENTROS Y PROGRAMAS DE ESCRITURA: ESTRATEGIAS Y MODELOS



poder reproducen y promueven, puedo vincularme con ellas de formas
menos reproductivas.

* Solicitar textos hibridos y parédicos. Cuando vemos una pelicula pa-
rédica como Shrek, nos reimos a raiz del conocimiento subyacente
de los rasgos paradigmaticos del género “cuento de hadas”. De forma
similar, el uso de la parodia y el absurdo al escribir académicamente
es una estrategia motivante y antihegemodnica que supone, mientras
subvierto la expectativa academicista, aprender sus rasgos caracteristi-
cos. La propuesta es entonces solicitar versiones parddicas de géneros
discursivos académicos y profesionales para reconocer y transformar
sus rasgos. Al mismo tiempo, se puede trabajar con géneros hibridos,
que combinen rasgos de distintos &mbitos, como por ejemplo un infor-
me despersonalizado de laboratorio de ciencias que al mismo tiempo
incluya una reflexioén estudiantil narrada en primera persona sobre el
proceso de aprendizaje al realizar esa experiencia. En este proceso de
yuxtaposicidn (Lillis, 2021) de voces, estilos y géneros discursivos, el
escritor en formacién tiene mayor presencia y agencia en su escrito, y
al hibridizar su texto también se esta resistiendo a las formas cerradas
y reproductivas del discurso académico.

e Promover conciencia y discusion de la diversidad letrada. El espacio
de escritura debe habilitar la reflexién sobre los alcances de una u otra
eleccion 1éxica, sobre la riqueza de ciertas expresiones populares o de
ciertas elecciones académicas, o sobre la multiplicidad dialectolégica y
lingiiistica que transita las aulas. De esta forma, puede simultaneamente
construirse en el aula un lugar seguro para la convivencia de patri-
monios semidticos y culturales distintos, pero también desarrollarse
una mayor conciencia metalingiiistica sobre como funciona el lengua-
je oral y escrito en contexto. Esta conciencia metalingiiistica no solo
se fomenta a partir del analisis del discurso en general sino también por
la discusién en aula sobre las elecciones letradas que realiza el escritor
0 sobre como estas se vinculan con las formas de evaluacion definidas
por el docente (Lillis, 2021).

« Fomentar agencia, creatividad y critica en tareas de escritura. Las estra-
tegias anteriores presuponen que los escritores en formacién jueguen
roles activos y creativos para vincularse con las expectativas letradas
académicas, asi como para planificar, elaborar y revisar sus escritos.
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En marcos fuertemente estandarizados y evaluados, como la edu-
cacidn superior, esto no es algo obvio ni sencillo. Por tanto, como
docentes y funcionarios, tenemos que habilitar estos roles tanto formal
como informalmente en aula. Una accion modesta pero efectiva para
hacerlo es incluir la siguiente leyenda en cualquier escrito que solicite-
mos: “Si se te ocurren otras formas de resolver la tarea o tienes algunos
condicionamientos para hacerla, no descartes tu idea o tus necesidades,
sino que escribe al docente para pedir autorizacién para innovar. Explica
en detalle qué quieres hacer y por qué”.

{Podemos entrar al aula o a la tutoria de escritura solo con estas estra-
tegias? No, para nada. Estas estrategias son formas de complejizar desde
una perspectiva de justicia sociolingiiistica y educativa las estrategias de
enculturacién que tan bien han funcionado durante las tltimas décadas,
como por ejemplo la deconstrucciéon guiada de géneros discursivos situa-
dos disciplinarmente (Rose y Martin, 2012) o la ensefianza de sistemas de
recursos discursivos y retoricos (Feak y Swales, 2011).

Para concluir, quiero retomar el fragmento que publiqué hace més de
diez afios, citado previamente, y reescribirlo ahora bajo 1a luz de esta doble
mirada articulada, a la vez orientada a la enculturacion y a la justicia, es
decir, al acceso, la valoracion y la legitimacion. No lo reescribiré solo, sino
que me tomar¢ la libertad de usar prestadas algunas palabras recientes de
Virginia Zavala: “El empoderamiento no se logra solo dandoles acceso a
las formas lingiiisticas del poder, sino formandolos para que se conviertan
en agentes transformadores del poder” (Zavala, 2019, p.352).
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Introduccion

KARINA RENGIFO-MATTOS
EURIDICE MINERVA OCHOA-VILLANUEVA

En el mundo académico, la comunicacién oral y escrita es un componente
crucial para el aprendizaje y la generacion de saberes, pero también es un
desafio para muchos estudiantes, pues en este contexto se exigen ciertas
convenciones y rigor que pueden ser dificiles de alcanzar para quie-
nes no han tenido la oportunidad de desarrollar las habilidades necesarias
para estos ambitos a través de recursos y apoyos, como una instrucciéon
adecuada u oportunidades para practicar y recibir retroalimentacién en
este registro especifico. Como actividades socialmente construidas y si-
tuadas (Gee, 1991; Barton, 1994; Barton y Hamilton, 2000, 2005), la lectura,
escritura y oralidad requieren para su dominio de un cultivo constante
e intencionado para que su ejercicio responda a las condiciones de los
contextos particulares, en este caso, los académicos y disciplinares.

Ademas, la presioén de tener que cumplir con los estandares de escri-
tura académica puede ser abrumadora para los estudiantes (Hernandez,
2009; Ramirez, 2016). Para abordar estos desafios, a mediados del siglo
XX surgieron en universidades e instituciones educativas anglosajonas
los centros y los programas de escritura, que en su origen tenian una
perspectiva remedial y del déficit, misma que ha ido evolucionando con-
forme se consolidaron los movimientos Writing Across the Curriculum
(WAC) y Writing in the Disciplines (WID), asi como los Nuevos Estudios
de Literacidad (NEL).

Actualmente, los centros de escritura son dispositivos de acompa-
fiamiento, a través de tutorias, para el desarrollo de habilidades de escritu-
ra en las instituciones de educacion superior, aunque algunos contemplan
también a la lectura y la comunicacién oral, y cuentan con un espacio ya
sea fisico o virtual, en el que se realiza dicho acompanamiento. Por su
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parte, los programas son estrategias y recursos también dirigidos a trans-
versalizar en las instituciones el desarrollo de habilidades de escritura; se
concretan principalmente a través de propuestas de asignaturas dentro del
curriculo, cursos extracurriculares y formacién docente (Molina-Natera,
2018; Calle-Arango, 2020).

De acuerdo con lo anterior, los centros y programas de escritura son
espacios en donde se pueden mejorar las competencias de literacidad de
los estudiantes a partir del aprendizaje sobre la estructura, los estandares
y los géneros de la comunicacidon académica, la retroalimentacién sobre
las producciones y el desarrollo de un estilo y voz propios. Por tanto, se
trata de estrategias valiosas para abordar la problematica descrita y ayudar
alos estudiantes a tener éxito en su carrera universitaria, ademas de que
contribuyen a la formacién de escritores mis competentes y confiados.
Aunado a lo anterior, ofrecen a los estudiantes la oportunidad de mejo-
rar sus habilidades a través de talleres, clases y tutorias individuales, al
tiempo que promueven una cultura de produccidén comunicativa en la
comunidad académica y fomentan la practica constante.

En América Latina, también han sido implementados como una estrate-
gia que se haido adaptando a las diferencias en los sistemas educativos y
al entorno cultural; en la region, el rasgo mas determinante suele ser, con
algunas excepciones, la inclusion del componente de la alfabetizacion aca-
démica, aportacion desarrollada por Carlino (2013) que plantea una forma
de concebir al sujeto que aprende en los niveles universitarios no como
alguien que llega con carencias, sino como alguien que est4 en proceso de
apropiacion de las practicas de literacidad académicas y disciplinares. En
este sentido, “[los universitarios] si bien son corresponsables de adquirir
los modos disciplinares de leer y escribir no son auténomos para lograrlo”
(Carlino, 2013, p.367). Por lo tanto, a las instituciones corresponde cons-
truir los andamiajes que favorezcan el desarrollo de la literacidad propia
de estos niveles.

Este libro, cuyos trabajos en su origen fueron presentados en el IV Con-
greso Internacional de la Red Latinoamericana de Centros y Programas
de Escritura, tiene como objetivo proporcionar algunas reflexiones sobre
los centros y programas de escritura, asi como orientaciones para su con-
formacién, operacion y consolidacién, a partir de los posicionamientos
tedricos que los sustentan y de la recuperacion de algunas experiencias.
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Como aportes, este volumen ofrece un panorama de los principios que
se siguen en la formacién de centros y programas de escritura, de ciertas
perspectivas alternativas que pueden ser integradas a los mismos, asi
como de los ajustes que ha sido preciso implementar en su operaciéon
en funcion de ciertos contextos o circunstancias sociales y educativos.
Algunas de estas contribuciones también podrian aplicarse en otros es-
pacios aulicos.

Por ejemplo, en el capitulo “Un instrumento de justicia social para los
centros y programas de escritura: el uso de conversaciones para apoyar
la diversidad lingiiistica y la inclusién”, Ben Rafoth establece el papel
que corresponde a docentes y a tutores de los centros de escritura como
impulsores del desarrollo de conocimientos no como un fin en si mismo,
sino un medio para que tanto alumnos como tutorados asuman un rol en
la construcciéon de un mundo mas justo, y explica la relevancia que un
acto tan cotidiano como conversar puede tener, pues, afirma, las conver-
saciones han logrado grandes cambios debido a que modifican formas de
pensar y de sentir, inspiran nuevas ideas, franquean distancias, incremen-
tan la creatividad y contribuyen a resolver problemas.

El trabajo sostiene que en los ambientes académicos y de escritura, la
conversacion es una estrategia que puede ser utilizada para abonar a la in-
clusion, de manera que apoye un cambio social orientado a la justicia,
por lo que es una herramienta de la que docentes y tutores pueden sacar
mucho beneficio si la utilizan intencionadamente, pues la universidad
es un espacio muy propicio para promover valores de inclusién y multi-
lingiiismo.

El texto ofrece ejemplos de situaciones donde se aprovechan las con-
versaciones como oportunidades de aprendizaje y en los que se ilustra
c6mo pueden orientarse y también limitarse para contribuir a la genera-
cién de nuevas ideas.

En esta misma linea, el capitulo “Un modelo para centros de escritura
globales, multilingiies, multiculturales e inclusivos”, de Rebecca Babcock
y Terese Thonus, ofrece orientaciones para promover la inclusién de los
estudiantes en estos espacios, que pueden tener aplicacion en la opera-
cion de los mismos y en las tutorias. A partir de distinguir los centros con
enfoques monolingiies y monoculturales de los multilingiies y multicul-
turales, las autoras reflexionan sobre la importancia de la creacién de
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una politica incluyente que garantice no solo el acceso de los estudiantes
a estos centros sino que cubra de manera eficiente las necesidades de
cada uno de ellos. Sugieren que los centros de escritura globales, ademas
de preocuparse por las politicas de inclusién en su operacién, tendrian
que adecuar las practicas tutoriales concretas en este sentido, no solo
para estudiantes que hablen otras lenguas y que provengan de contextos
culturales diversos, sino también para aquellas personas que viven con
alguna discapacidad.

Ademais, reflexionan sobre si los principios tutoriales de los centros de
escritura estadounidenses, aquellos fundados en el interrogatorio socra-
tico y la conversacion indirecta, favorecen a los estudiantes multilingiies
o con discapacidad. En cambio, su propuesta esti en linea con el Diseno
Universal para el Aprendizaje (UDL, por sus siglas en inglés), cuyos prin-
cipios de enseflanza incorporan una comunicacioén que tiene en cuenta
varios estilos de aprendizaje y métodos de comprension de la lengua
(visuales, auditivos y cinestésicos).

El texto es una invitacién a implementar una visién de diversidad que
implique intervenir en los propdsitos y las politicas de los centros de
escritura, y en la manera en la que se lleva a cabo una tutoria, pues esto
trae como consecuencia una inclusién transformativa que tiene efectos
positivos en todos los niveles.

Por otra parte, el volumen cuenta con capitulos que presentan reflexio-
nes sobre los fundamentos, la operacién y las experiencias de los cen-
tros de escritura y los servicios que ofrecen. Es el caso de “Principios
didacticos como eje transversal de un centro de escritura digital para la
educacién superior”, de Dora Inés Chaverra Fernandez, Gerzon Yair Calle
Alvarez, Rubén Dario Hurtado Vergara y Wilson Antonio Bolivar Buritic3,
quienes brindan referentes tedricos y principios didacticos que pueden
ser aprovechados para el disefio y operacion de centros de escritura digi-
tales. Parten del hecho de que en la actualidad las culturas discursivas pro-
pias de cada disciplina académica estan también inmersas en una cultura
digital mas amplia que se ha ido extendiendo a todas las areas de la vida.

Los autores sostienen que, en la actualidad, para que los estudiantes
participen de la cultura discursiva propia de la disciplina en la que se estan
formado requieren habilidades para interactuar de manera eficiente con

24 CENTROS Y PROGRAMAS DE ESCRITURA: ESTRATEGIAS Y MODELOS



las diversas practicas comunicativas que se producen en los ambientes
digitales, en los que circulan los saberes académicos de los que se deben
apropiar. Es decir, existe un nexo indisoluble entre alfabetizacién aca-
démica y cultura digital, por lo que ofrecer los servicios de un centro de
escritura en modalidad virtual enriquece las posibilidades de sus usuarios,
pues incorpora a las practicas de ensefianza y aprendizaje de la lectura 'y
la escritura académicas en la educacién superior las posibilidades didac-
ticas, técnicas y sociales de las tecnologias digitales.

Ademas de describir algunos de los recursos con que cuentan y de las
actividades que realizan, lo que puede servir como referencia para otros
centros de escritura, el capitulo explica los planteamientos tedricos que
sustentan los cinco principios didacticos que orientan el quehacer del
centro de escritura digital: el énfasis en la produccién de ideas, la forma-
cidén en la autonomia, el aprendizaje colaborativo, la consideracién del
error como una oportunidad de aprendizaje y el aprovechamiento de las
tecnologias digitales.

Del mismo modo, el capitulo “Tutorias y talleres: intervenciones di-
dacticas en un modelo educativo basado en competencias”, de Maria
Robertha Leal Isida y Yazmin Mayela Carrizales Guerra, muestra cOmo
responde el centro de escritura al desarrollo de la competencia comunica-
tiva, que esta considerada como transversal en el modelo educativo de la
universidad a la que pertenecen las investigadoras. Ademas, comparten
los aprendizajes alcanzados en la operacion del centro que se cristalizan
en una serie de pautas de accidn de los servicios que brinda, a saber, las
tutorias y los talleres.

Con respecto a las tutorias, entre las orientaciones basicas del servicio
se encuentran la lectura del texto a trabajar por el usuario y, a partir de
esta, el didlogo socratico, basado en la pregunta como elemento funda-
mental que permite analizar las posibilidades discursivas para mejorar
la redaccién en cualquiera de sus aspectos.

Aunado a estas orientaciones basicas, el centro de escritura ha esta-
blecido unas pautas de actuacién que permiten enfocar el esfuerzo a la
consecucion de las metas implicitas en la tarea del tutor en las sesiones de
las dos modalidades de tutoria con las que cuentan: el acompafiamiento
y la consultoria. Con respecto a las necesidades que cubren las tutorias,
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los administradores del centro han encontrado que el servicio se brin-
da mayormente para cubrir cuatro grandes temas: la resolucion de test,
la elaboracion de correspondencia oficial, la estructura de los textos y los
géneros discursivos académicos o profesionales. Estos dos dltimos son
lo que presentan mayores dificultades.

Finalmente, con relacién a los talleres que, al igual que las tutorias,
tampoco tienen un caracter remedial, se describe una serie de pasos diri-
gidos a asegurar que los participantes superen determinados problemas
de lectura, escritura u oralidad.

De la misma manera, el capitulo “Programa de tutorias entre pares: una
experiencia universitaria”, de Alejandra Sinchez-Aguilar y Karina Rengi-
fo-Mattos, describe la conformacién de este tipo de acompaflamiento en
su universidad, sus fundamentos, su gestién y aspectos de la practica de
la tutoria. Las autoras reportan que el modelo educativo de la institucion
y los principios del aprendizaje autébnomo y del aprendizaje colaborativo
que estan en la base teoérica del programa, tienen en comun la centralidad
del estudiante y su agencia en el proceso formativo, lo que orienta tanto
las tutorias que se llevan a cabo en el centro como la formacion del equipo
de tutoras.

Dado lo anterior, en las sesiones las tutoras no toman un papel prota-
gbnico, sino que, por medio del didlogo reflexivo, presentan herramientas
de estudio que pueden ser transferibles a otros dmbitos. Otro aspecto
importante que sucede durante la tutoria es la conformacioén de un equipo
de trabajo cooperativo entre tutoray tutorado, estrategia que no solo trae
beneficios para quienes asisten a las sesiones, sino también para quienes
las imparten.

El capitulo explica que para lograr que el equipo de tutoras trabaje si-
guiendo estos principios, el centro tiene un programa de formaciéon cuyo
objeto principal es el desarrollo de estrategias para impulsar el aprendi-
zaje auténomo y autogestivo, y la practica colaborativa de la tutoria.

Para cerrar las consideraciones sobre la conformacién y operacién de
estos espacios, en “Aportes para instalar y/o consolidar centros y progra-
mas de escritura: el caso RAILEES”, Fabiana Castagno, Ximena Avila, Diana
M. Waigandt y Gabriela L. Giammarini, ofrecen principios y propuestas
teodricas, asi como estrategias operativas y didacticas para su puesta en
marcha y sostenimiento, esto a partir de la descripcién de los origenes
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de la Red Argentina de Instituciones Lectoras y Escritoras de Educacion
Superior (RAILEES) y del Centro de Escritura de la Facultad de Ciencias
de la Comunicacion de la Universidad Nacional de Cérdoba.

Asimismo, el capitulo enumera la serie de entidades, tanto internacio-
nales como regionales y locales, que se han conformado con la inten-
cién de contribuir a resolver la problematica de la lectura y la escritura a
través del abordaje de las practicas letradas, y explica diversas actividades
que se han organizado para involucrar en esa tarea a autoridades aca-
démicas, docentes, investigadores y comunidad en general, pues, afirman
las autoras, el acceso a oportunidades para desarrollar habilidades de
lectura, escritura y oralidad académicas contribuye a la democratizacion
de saberes y a la inclusion.

A partir de la perspectiva de los centros y programas de escritura como
instancias que responden al desafio de transversalizar las habilidades
de lectura, escritura y comunicacién oral como practicas sociales que se
aprenden en contextos especificos y responden a condiciones particu-
lares, las autoras destacan el valor de la colaboracidn interinstitucional
COMO mecanismo para que centros y programas reconozcan sus fortalezas,
identifiquen 4reas de mejora y participen en la generacién de conocimien-
to en su campo de accidn, lo que contribuiria a que las practicas letradas
sean mas inclusivas.

Los dltimos dos capitulos que conforman el volumen comparten sen-
das estrategias para abordar, respectivamente, la ensefanza-aprendizaje
de escritura y oralidad a partir de algunos géneros académicos, a la par
que reflexionan sobre el papel del lenguaje en sus manifestaciones escrita
y oral, en los procesos de aprendizaje académico. El primer caso es el de
“El lenguaje como una condicién y medio para la comprension y la escri-
tura”, en el que Juan Carlos Bustos-Gomez describe la experiencia de
un proyecto editorial que se convirtié en una revista académica, como
estrategia para fortalecer los procesos de escritura y difundir los conoci-
mientos de estudiantes de la Facultad de Ciencia y Tecnologia (FCT) de
la universidad del autor, quienes se forman para ser docentes de ciencias
para pregrado y posgrado. Entre sus objetivos, la revista constituye un
espacio de formacidn escritural extracurricular que divulga el trabajo
intelectual de los estudiantes y sus reflexiones sobre las ciencias y su
ensefianza.
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El documento realiza un recorrido reflexivo que nos lleva desde la
capacidad simbdlica de los humanos como precursora del arte, las mate-
maticas y el lenguaje hasta la escritura como herramienta potente para
el aprendizaje y determinante en la universidad para la adquisiciéon y de-
sarrollo de conocimiento académico, pasando por los usos diferenciados
del lenguaje y la consecuente conformacién de comunidades con sistemas
interpretativos particulares.

Con base en los fundamentos de la hermenéutica propuestos por Ga-
damer y Ricoeur con respecto al caracter dialdgico, reflexivo y epistemo-
légico del lenguaje, en el capitulo se refiere la manera en que se asiste a los
estudiantes autores, de principio a fin, en la elaboracion de sus textos para
que logren desarrollar un producto académico adecuado para la difusion.
Esto se consigue a partir de la narracion sobre lo que se esta escribiendo
como medio para promover una relacidon cercana con la escritura y la lec-
tura como practicas instituyentes de la cultura académica, lo que puede
ser retomado en centros y programas de escritura.

El capitulo final, titulado “El desafio de formar profesionales con ca-
pacidades para pensar e interactuar con voz propia”, de Mirta Yolima
Gutiérrez-Rios, ofrece varias razones por las que las instituciones educa-
tivas deben ocuparse de formar la voz propia del estudiante.

Desde la premisa de que el discurso académico oral en las culturas
alfabetizadas se nutre no solo de los usos culturales de la oralidad sino
también de sus relaciones con la lectura y la escritura académicas, pro-
pone el abordaje de este tipo de discurso desde los géneros propios de
esa modalidad de la lengua, tanto en los centros como en los programas
de escritura.

La autora sostiene que un curso, taller o programa académico debe
considerar una enseflanza progresiva en etapas de los géneros discursivos
orales en distintos campos, areas o materias, que incluya las dimensiones
instituida e instituyente de los ambitos discursivos. Adema4s, la propuesta
es que los profesores conciban el desarrollo de las capacidades discursivas
orales de los estudiantes desde la produccion de distintos géneros y la
participacion en los mismos, es decir, desde actividades de recepcién y
produccién oral basadas en hablar e interactuar y, sobre todo, de interve-
nir con voz propia en contextos situados.
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La autora propone un conjunto de orientaciones clave, susceptibles de
ser adaptadas segun las necesidades e intereses de los centros y progra-
mas académicos o los docentes de distintas disciplinas, entre las que se
encuentran crear un clima de confianza, generar situaciones de interlo-
cucioén, formular preguntas u otras formas discursivas que promuevan la
reflexion de los estudiantes, modelar distintos géneros orales y fomentar
estrategias dialogicas.

Como puede observarse, las aportaciones presentadas en el volumen
proporcionan, en conjunto, un panorama no solo de las reflexiones sobre
la ensenanza de la lectura, escritura y oralidad a las que se han llegado des-
de los centros y programas a través de la mirada critica de sus practicas,
procedimientos y de las necesidades que han ido atendiendo y resolvien-
do, sino que, con ello, proveen también una prospectiva de hacia dénde
tendria que ir la operacidn de estos espacios para adaptarse a las nuevas
realidades educativas y a las diversas maneras de aprender.

Al mismo tiempo, los capitulos ofrecen un punto de partida para la con-
formacion y consolidacién de nuevas maneras de contribuir, de manera
integral, a la atencion de los problemas que experimentan los estudiantes
al enfrentarse a los procesos de comunicacién académica en la univer-
sidad.
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Un instrumento dejusticia social

paralos centrosy programas de escritura:
el uso de conversaciones para apoyar

la diversidad lingiiistica y la inclusion*

BEN RAFOTH

Resumen: éQué diferencia hace la tuloriay la enseiianza de la escritura en el
mundo cadtico y alrevesado de hoy, donde las soluciones a los problemas de justicia,
diversidad e inclusion parecen estar mucho mds alld de nuestro alcance? La
respuesta estd en el poder de la conversacion y en la capacidad de los profesores

y lulores para construir relaciones con sus alumnos que les inculquen valores esen-
ciales para un mundo mejor, como el respeto, la dignidad, la curiosidad y la verdad.
Los profesoresy tulores de escritura ulilizan conversaciones basadas en el respeloy
la dignidad para ayudar a los estudiantes a pensar criticamente, ampliando asi su
curiosidad y examinando sus creencias. Se les puede escuchar decir: “écrees que
algunas personas podrian estar en desacuerdo contigo y qué dirian?” o “écudles
son algunas excepciones a la afirmacion que propones como lesis?”. En las aulas y
los centros de escritura, las conversaciones tienen el potencial de cambiar los
corazonesy las mentes cada vez que los estudiantes aprenden a escuchar con una
menle abierta o a cuestionar las suposiciones. Socrates nos lo enseiio hace 2,500
aiios: el didlogo entre una personay otra es la herramienta de enseiianza mds eficaz
de todos los tiempos.

Palabras clave: centro de escritura, conversacion o didlogo, tuloria, pensamiento
critico, justicia.

*  Basado en la conferencia magistral de apertura del IV Congreso Internacional de la Red Latinoamerica-
na de Centros y Programas de Escritura, octubre de 2019.
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Abstract: What difference does it make to tutor and teach writing in loday’s chaolic,
warped world where the solutions to the challenges of justice, diversity and inclusion
seem far out of reach? The answer lies in the power of conversation, and in the capa-
cily of professors and tutors to build relationships with their students that can instill
values thal are essential for a beller world, such as respect, dignily, curiosily and
truth. Writing teachers and tutors make use of conversations based on respect and
dignity lo help students think critically, thus broadening their curiosity and
encouraging them lo examine their beliefs. These leachers and tutors can be heard
saying things like “Do you think anyone might disagree with you, and if so, what
would they say?” or “What are some exceplions lo the statement you are proposing as
your thesis?” In classrooms and wriling centers, conversations have the polential to
change hearts and minds whenever students learn to listen with an open mind or

1o question their assumplions. Socrales taught us this lesson 2,500 years ago:
dialogue between two people is the most effective teaching lool ever.

Key words: writing center, conversation or dialogue, tutoring, critical thinking,
Justice.

Dijo Nelson Mandela: “Sin educacién, tus hijos no podran encarar los
desafios con los que se encontraran, por lo que es muy importante darles
alos nifios educaciéon y explicarles que deberian jugar un rol en su pais”.'
Explicarles que deberian jugar un rol en su pais.iQué rol deberian jugar
alumnos, tutores, maestros y escuelas de todo el mundo frente a los retos
de la interculturalidad, la inclusion y el multilingliismo? ¢Y como explican
o ensefian los educadores estas cosas a sus alumnos? En sus esfuerzos por
entender las diferencias culturales, por ampliar la inclusién y apoyar la di-
versidad lingiiistica, las universidades y demas instituciones de educaciéon
superior formulan politicas para los curriculos de aprendizaje lingiiistico
que preparan a los alumnos a vivir y trabajar juntos. Los centros y progra-
mas de escritura representan una faceta de estas politicas y programas.
¢Pero qué rol pueden jugar, como dice Mandela, para su pais? ¢Cual es el
rol que los centros de programas de escritura efectivamente juegan para
sacar a las sociedades de las profundidades del prejuicio que socavan la

1. “Without education, your children can never really meet the challenges they will face. So it’s very
important to give children education and explain that they should play a role for their country”
(Mandela, 1994).
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inclusiéon y amordazan el multilingiiismo? ¢Cémo es que los centros y
programas de escritura pueden impulsar el cambio social?

Larespuesta a esta pregunta nos exige que cambiemos nuestra manera
de pensar y pasemos de la consideracion a la accidon. Nos exige que vea-
mos las cosas conocidas bajo una nueva luz y que nos inspiremos. Es lo
que hacen los artistas: hacen que lo familiar se vea extrafo y lo extrafio
familiar, a fin de impulsarnos a la accidén. Asi es como las grandes obras
de arte nos sorprenden y desconciertan.

En Pittsburgh, Pensilvania, donde vivo, Andy Warhol estudi6é disefio
grafico y se hizo famoso por cambiar la manera en que vemos objetos or-
dinarios, como su imagen de la lata de sopa Campbell’s, que es ahora una
de las obras de arte mas reconocidas del mundo. En Oaxaca y en Nueva
York, el empefio que puso Rufino Tamayo en la composicion obliga a los
espectadores a ver la pintura como un todo. Dijo Octavio Paz que lo que
distinguia las pinturas de Tamayo era la presencia constante del sol, la
fuente de toda la vida. Y en la Ciudad de México, Frida Kahlo transformo
el autorretrato en una expresion simbodlica. Su empleo del color y la luz
celebran la diversidad, el feminismo y los derechos de las minorias.

Como estos grandes artistas, debemos observar de cerca los objetos
familiares para lograr verlos desde una perspectiva nueva —particular-
mente desde la visién de las conversaciones uno a uno que tenemos con
nuestros alumnos—. Solemos pasar por alto las conversaciones porque
se dan de manera natural todos los dias, pero cuando nos detenemos para
observarlas de cerca, encontramos que encierran las semillas de las rela-
ciones e influencias humanas que, al cultivarse, son capaces de cambiar
corazones y mentes.

LAS CONVERSACIONES INCIDEN EN LOS PENSAMIENTOS
Y LAS ACTITUDES

La investigacion ha demostrado que las conversaciones tienen efectiva-
mente el potencial de inspirar nuevas ideas. En el ambito laboral, cuando
hay un aumento en el nimero de conversaciones informales entre perso-
nas que suelen interactuar a diario, se ha encontrado un incremento de la
creatividad y la capacidad para resolver problemas (Miller, 2021). Lo que
cobra especial importancia es que las conversaciones también pueden
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cambiar la manera en que las personas piensan y sienten, aun tratandose
de cuestiones polémicas que suscitan fuertes emociones (Broockman y
Kalla, 2016; Gehlbach y Brinkworth, 2012; Kalla y Broockman, 2020; Pa-
lluck, 2016). Las conversaciones encierran este potencial porque dejan a
los participantes en la libertad de explorar ideas sin temor a ser juzgados
ni a sufrir represalias (Barnes, 1990). Los centros de escritura se prestan
para este tipo de conversacion exploratoria cuando esta se centra en el
proceso de redaccién, como lo explicd Harris (1995) en un ensayo que fue
un hito al publicarse hace més de un cuarto de siglo:

Los tutores aprovechan la platica y el cuestionamiento y todas las pis-
tas que puedan pescar en la interaccién cara a cara. La conversacion
puede divagar libremente por los derroteros que el alumno y el tutor
consideren ttiles. Es decir, el tutor puede preguntar por habitos y pro-
cesos de redaccion, puede escuchar las respuestas del alumno a varias
preguntas y luego utilizarlas como pistas para formular mas preguntas,
mientras que el alumno puede hablar de inquietudes que no estan evi-
dentes en el producto (p.29).

Detras del retrato minucioso que hace Harris de la tutoria se encuen-
tra una pregunta importante, una en la que se detiene la mayoria de los
maestros y tutores de vez en cuando: équé huella deja mi trabajo en este
mundo tan alocado, tan trastocado? ¢Qué tiene de especial la vocacién de
orientar y formar a escritores?

Pararesponder a esta pregunta, hay que empezar subrayando dos hechos:

e Como maestros y tutores nos abocamos a ayudar a los alumnos a
aprender y crecer.

» Los maestros y tutores tenemos el mayor impacto en los alumnos
cuando conversamos con ellos uno a uno.

Durante décadas la investigacién ha demostrado que con las relaciones
fuertes y positivas entre alumnos y maestros se potencia el aprendizaje
(Rimm-Kaufman y Sandilos, 2012; Rudasill, Reio, Stipanovic y Taylor, 2010;
Skinner y Greene, 2008; Sparks, 2019). Los aprendizajes que se generan en
estas relaciones se basan en el supuesto de que los maestros impartimos
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conocimientos a los alumnos no como un fin Gltimo, sino como un medio
para ayudarlos a crecer y tener una vida productiva que deje un mundo
mejor tanto para ellos mismos como para las generaciones futuras. Las
conversaciones fomentan el crecimiento individual y la productividad al
franquear la distancia que separa a alumnos, maestros, miembros de la
comunidad y el mundo més amplio.

Como ya se menciond, Mandela dijo que la educacién debe ensefnar
a los alumnos que les corresponde jugar un rol para su pais. Por tanto,
también a los maestros y tutores les concierne jugar un rol para su paifs,
aprovechando su posicion privilegiada de autoridad moral para promover
conversaciones que amplien la justicia, la libertad, la inclusion, el multi-
lingiiismo y la igualdad de las personas de todas las lenguas y culturas.

Desde mi experiencia, las conversaciones franquean la distancia que
separa a la gente cuando los participantes se tienen confianza, como se
espera que ocurra entre maestros y alumnos que pueden hablarse con
sinceridad y verdad. Los didlogos atraviesan la separacién cuando la
gente se escucha con empatia y cuando surgen preguntas que detonan
el pensamiento critico. Escuchar con empatia implica suprimir los pre-
juicios al colocarnos en los zapatos del otro, mientras que las preguntas
penetrantes abren la mente a verdades desconocidas y a veces incoémo-
das. Son agua y luz para nuestras hojas y tallos. Asi es como las conver-
saciones cruzan la distancia que nos separa.

LAS CONVERSACIONES AFIRMAN LOS VALORES HUMANOS
FUNDAMENTALES

Los seres humanos ciertamente tenemos muchas diferencias. Nuestros
alumnos representan una rica diversidad de lenguas, culturas y experien-
cias. Con el mayor nimero de hispanohablantes en el mundo, México
ademas alberga a decenas de lenguas nacionales indigenas. En el caso
de Estados Unidos tiene una lengua dominante y muchas adicionales,
como México, y viven millones de hispanohablantes nativos o bilingiies.
Los alumnos y profesores, aunque hablan una diversidad de lenguas y
dialectos, vienen a la universidad a crecer intelectualmente en y a tra-
vés del lenguaje, por lo que las instituciones se empefian en acomodar
las diferencias entre los alumnos, en ensefarles a respetarse mutuamente
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y a superar los prejuicios, y en promover los valores de la igualdad y la
justicia.

Los maestros y tutores que nos consagramos a nuestros alumnos sabe-
mos que la docencia no es como otros trabajos. Se trata de una vocacién
donde se refuerzan los valores que nos unen como seres humanos, por
ejemplo, el respeto por las lenguas y las culturas, y la justicia para todos.
Dijo Octavio Paz: “Nadie esta solo, y cada cambio aqui provoca otro cam-
bio alld”.? Los maestros plantamos las semillas del conocimiento sin saber
cuando o dénde germinaran, pero con la confianza de que si germinaran
y floreceran. De esta forma la educacién incide en generaciones de vidas.
Estamos conectados unos a otros, o como lo dijo John Donne, el poeta
anglicano del siglo XVII, ningiin hombre es una isla.

Nuestro reto como maestros y tutores se plantea en la pregunta éc6mo
enseflamos y acompafiamos de una manera que franquee la distancia que
nos separa y amplie la libertad y justicia para nuestros alumnos? Sabemos
que los maestros hacemos mas que investigar, evaluar y dictar confe-
rencias. Hacemos mas que calificar trabajos y colaborar en comités. De
hecho, los maestros y tutores contamos con un superpoder: construimos
relaciones porque iniciamos y sostenemos conversaciones. Tenemos el
poder de detonar conversaciones cuando decimos: “hablemos de las ideas
que desarrollas en tu ensayo”, “.puedes formular argumentos que apoyen
tu tesis?” o “dame un ejemplo”. Una vez iniciadas las conversaciones, evo-
lucionan con el tiempo para convertirse en maneras de pensar. Iluminan
los rincones oscuros de nuestra mente. Llegan a ser el tapete que se nos
mueve.

Conversar es diferente a dictar conferencias, calificar trabajos o ase-
sorar a alumnos, aunque puede ser parte de estas actividades. Se basa
en formar relaciones que nos permiten ralentizarnos, pensar con calma,
hablar con alguien que conocemos y que nos inspira confianza. El psi-
quiatra y autor William Glasser observé: “Lo que mas falta les hace a los
alumnos en la escuela es una relacion intelectual o una conversaciéon con

2. “No one is alone, and each change here brings about another change there” (Paz, 1974).
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un maestro”.? Se referia a alumnos en Estados Unidos, pero podria aplicar
para los alumnos en la mayoria de los paises.

Es vital comprender por qué las conversaciones son fundamentales
para nuestro bienestar. Es facil pasarlas por alto, darlas por sentadas, pero
es importante recordar que las conversaciones dan el aliento de la vida a
los valores humanos universales. Por ejemplo, en las conversaciones se
ponen en juego valores como:

¢ El respeto al tiempo y el espacio que la gente necesita para expresar-
se. Les ensefiamos a los alumnos a escuchar cuando alguien empieza a
hablar y a “hacer uso de la palabra” cuando les toca el turno a ellos.

* El reconocimiento de la existencia y la diginidad de los otros. Les
ensefiamos a los alumnos a evitar juzgar, acusar o culpar a otros.

e La curiosidad. Les ensenamos a los alumnos a hacer preguntas y
aprender de otros.

¢ El conocimiento y la verdad. Les ensefiamos a los alumnos a decir
cosas que son ciertas y a no decir cosas falsas o engafiosas.

» La evidencia. Les ensefiamos a los alumnos a apoyar sus afirmaciones
con pruebas, y a examinar y cuestionar todas las pruebas disponibles.
¢ La asertividad. Les ensefiamos a los alumnos a defenderse y a dar a
conocer sus necesidades.

* Laresolucion pacifica de los conflictos. Les ensefiamos a los alumnos
allegar a acuerdos y a perdonar.

Teniendo en mente estas cosas, imaginemos ahora un centro de escritura
donde los tutores y escritores se sientan juntos, tal vez uno frente al otro
en una mesa pequefia, o lado a lado, viendo una misma pantalla de com-
putadora. O podriamos imaginarlos trabajando en linea en una reunién
virtual. Si pudiéramos oir lo que dicen los tutores, escuchariamos, entre
otras cosas:

3. “What students lack [most] in school is an intellectual relationship or conversation with the teacher”
(Nelson y Glasser, 2002).
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* “Tu escrito expresa sentimientos muy fuertes. ¢éHace poco que te
sientes asi o hace tiempo? ¢{Qué es lo que te apasiona acerca de este
tema?”.

e “Quiero preguntarte, ¢crees que haya gente que no opina como ti
acerca de este tema?”.

¢ “Qué crees que piensa otra gente? {Qué serad lo que la hace pensar
diferente que ta?”.

 “Esta afirmacidn expresa una generalizacion bastante rotunda. ¢{Pue-
des pensar en excepciones?”.

* “La gente a la que te refieres, icrees que estaria de acuerdo con tu
manera de caracterizarla? éComo crees que se describiria a si misma?”.
¢ “Veo que entendi mal lo que querias decir. Gracias por hacérmelo
saber. Permiteme intentar de nuevo explicar lo que yo entiendo que
estas diciendo, y corrigeme por favor si me equivoco u omito algo”.

Al pasar por los centros de escritura, uno escucha a los tutores hacien-
do comentarios y planteando preguntas como en estos ejemplos; asi se
establecen relaciones y se detona el pensamiento critico. Los centros
de escritura son pequefias fibricas de pensamiento critico. Pero estas
fabricas no operan a base de fuentes tradicionales de energia como la
electricidad, sino de otra fuente de energia: la platica entre personas. Y al
igual que las otras formas de energia alternativa, la energia conversacional
no fluye de manera uniforme. Como el viento y el sol, las conversaciones
pueden ser disruptivas. Los tutores y los maestros cuestionan las ideas
nacidas de la ignorancia y el prejuicio. Alteran las concepciones equi-
vocadas acerca del proceso de escribir y las afirmaciones que carecen
de pruebas o justificacion. Las conversaciones en un centro de escritura
resultan especialmente energizantes cuando los tutores son pares porque
los cuestionamientos provocados suelen tomarse mas en serio que los
que son generados por maestros y padres.

Hace varios afios conoci a Amanda Amionne, tutora multilingiie experi-
mentada de la Nova Southeastern University en Fort Lauderdale, Florida,
donde trabajaba con muchos hispanohablantes nativos (L1) como ella. Le
pregunté qué consejos daria a los tutores de los centros de escrituray dijo:
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Los tutores deben trabajar junto con los escritores. Tienen que ensu-
ciarse las manos, no se trata de darles algo para que se vayan a trabajar
solos en ello. Creo que es la inica manera en que el aprendizaje “pega”
porque cuando uno es joven, es mas facil. Pero cuando uno es mas
grande y debe adaptarse a todo un lenguaje nuevo, resulta mucho
mas dificil. Asi que, si de veras quieres ensefiarles algo, debes entrarle
junto con ellos. Debe ser algo muy intensivo (Rafoth, 2015, pp. 55-56).

EL USO DE LAS CONVERSACIONES PARA FORMAR
A LOS TUTORES

Como la roca que se talla con el viento, los efectos de la conversacion
suelen ser lentos y ocultos a simple vista, pero las mentes y las motiva-
ciones si cambian cuando el superpoder de la conversacion reconfigura
el pensamiento.

En un centro de escritura universitario, las conversaciones a menudo
surgen de esos momentos fortuitos que se prestan para la ensefianza, es
decir, de oportunidades de aprendizaje que se dan a partir de errores o
malentendidos. Los tutores pueden aprovechar estos momentos para ayu-
dar alos escritores a desarrollar sus ideas. Y lo que es igual de importante,
los directores pueden aprovecharlos para ayudar a los tutores a reflexionar
sobre sus practicas, porque sabemos que una de las mejores maneras en
que los tutores reflexionan sobre su trabajo es hablando con otros tutores
(Rafoth, 2016). La siguiente reflexién ofrece uno de esos momentos apro-
vechables que sirven para detonar la conversacidn en las reuniones del
personal de los centros de escritura. Se basa en mi recuerdo de un relato
que compartié uno de los tutores de mi centro de escritura acerca de una
sesion dificil que habia tenido un dia en el otofio de 2018. En este relato,
el tutor reflexionaba acerca de una sesidén en que decididé dar prioridad
a las ideas del escritor en vez de a su uso del inglés afroamericano ver-
naculo (AAVE, por sus iniciales en inglés) en su escrito. Es decir, el tutor se
enfoco en las ideas y organizacion en lugar del estilo. He utilizado dicha
reflexion para invitar a los tutores de mi centro de escritura a considerar
si, dadas las restricciones de tiempo que suelen darse en las sesiones de
tutoria, el tutor habia tomado la decisién acertada:
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Apoyé a un alumno de Philly (Filadelfia, Pensilvania). Le pregunté
si su maestra tenia una politica acerca del uso del slang, pero me dijo
que no sabia. Queria que su trabajo se escuchara académico, dijo, asi que
tal vez deberiamos haber trabajado en eso, pero también queria
que fuera mas largo —tres paginas por lo menos— y tenia... menos
de media pagina. No queria ofenderlo ni nada por el estilo, pero tenia
dobles negativos, problemas con sus verbos, oraciones incompletas,
puntuacion, ese tipo de cosas. Podriamos haber hablado del slang,
pero ¢como crees? A poco le voy a decir, “¢Te das cuenta de que has
usado AAVE en tu trabajo y...?”. N'hombre, habria sido una falta de
respeto. Por otro lado, asi hablaba, y asi escribia, y équién era yo para
cuestionarlo? La cosa es que pensé que la tarea principal era generar
mas ideas por lo pronto y trabajar la redaccién después. Y es lo que
hicimos. La verdad es que nunca llegamos a la gramatica porque mas
que nada hablamos de su tema, que era su hermano menor. éPero era
correcto proceder asi? Me sentia responsable, éme entienden?, digo,
no por su redaccién sino cuando menos por hacérselo saber. Y no
queria meter en problemas al centro de escritura por no ayudarlo con
su gramatica. Pero ni siquiera tenia un parrafo completo y necesitaba
tres paginas.

El valor del ejercicio consiste en la discusidon que se genere. Decidir si el
tutor tomo la decision correcta no es el propoésito de la discusion. El objeti-
vo es mas bien involucrar a los tutores en conversaciones que los induzcan
a cuestionar, defender, revisar o reforzar sus valores y expectativas. En
sus esfuerzos por alcanzar este objetivo, los directores de los centros de
escritura ayudan a preparar a los tutores para un mundo multilingiie que
respeta la interculturalidad y la diversidad lingiiistica. Es importante ayu-
dar a los tutores a reflexionar sobre sus experiencias porque en la tutoria
se trata de hablar de ideas que muchas veces son personales y delicadas
(Sarraf, 2021). Saber cuando abordarlas y cuando dejarlas es todo un arte,
y uno puede equivocarse ficilmente (Agostinelli, Poch y Santoro, 2005).

A continuacion, presento otro ejemplo de reflexiéon hecha por una tuto-
ra par; el ejemplo estd tomado esta vez de la investigacidén de maestria de
Witherite (2014). Aqui la tutora describe una ocasién cuando un alumno
expresd una idea que le parecié ofensiva a la tutora. Por casualidad el
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alumno era su compaifero de salén y ella ya lo habia escuchado discu-
tiendo con la profesora acerca de “la manera en que los cerebros son
diferentes en diferentes razas”. El alumno escribié un ensayo sobre este
tema y lo llevé al centro de escritura un dia cuando la tutora estaba tra-
bajando. Pero en vez de desafiar al escritor a defender su creencia racista,
la tutora le sac6 la vuelta al tema. Asi es como la tutora describi6 la sesidon
en la entrevista:

El estaba... tan [aferrado a su creencia] porque [su] profesora lo habia
puesto en vergiienza delante de todos... Era... dificil. Fue uno de esos
momentos en que medio suprimi la emocién que sentia y me puse a
trabajar en su redaccién [estilo] y simplemente hablaba con él acerca de
su [estilo]... Algunos podrian alegar que hice mal, pero en el momento
no se me ocurria ninguna alternativa. Asi que tomé una decision y actué
en consecuencia (Witherite, 2014, pp. 101-102).

En este ejemplo, la tutora describe su recuerdo de una sesién en que se vio
involucrada en el centro de escritura de la TUP, donde los tutores tienen
ocasidn, como esta, de hablar con los alumnos acerca de sus creencias y
prejuicios en el contexto de su escritura. En este ejemplo, la tutora podria
haber cuestionado las afirmaciones del escritor. ¢Qué tendria que haber
hecho? Las conversaciones son el superpoder de un tutor, y es importante
ejercer cautela al manejarlo. (Puede ser aceptable que un tutor responda
con silencio cuando un escritor dice o escribe algo ofensivo? ¢O siempre
debe hablar o responder ante un comentario de esa naturaleza? Cuando
mis tutores examinaron este ejemplo, surgieron muchos puntos de vista:
algunos estaban de acuerdo con la decision de la tutora, otros estaban
en desacuerdo y otros no tomaban partido. Sin importar su opinién, los
tutores salieron de esas conversaciones mejor preparados para manejar
los retos de situaciones similares con las que se fueran a topar.

Los tutores pueden hacer uso de su superpoder de seis maneras, cuando
menos. Pueden desplegarlo para:

¢ Escuchar con atencién y con la mente abierta.
e Pedir aclaracion.

UN INSTRUMENTO DE JUSTICIA SOCIAL PARA LOS CENTROS Y PROGRAMAS DE ESCRITURA 4]



* Cuestionar supuestos.

 Refutar hechos.

* Expresar molestia.

e Recomendar algtn tipo de accioén.

En el aula, los maestros podemos contagiar a los alumnos nuestro entu-
siasmo por ciertas ideas, pero fuera ella, en la biblioteca, en un café, en
mitines, en manifestaciones o en el centro de escritura, los educadores
podemos establecer una relacidn a partir de una conversaciéon y “mover-
les el tapete”. Estos son los momentos en que la educacidon cambia los
corazones y las mentes.

CONCLUSION

Urge promover los valores de inclusion y multilingiiismo porque las fuer-
zas del racismo y odio estan palpables. En Estados Unidos hoy, por ejem-
plo, estas fuerzas las estan azuzando hasta oficiales de eleccién popular.
Para muchos estadounidenses esto resulta intolerable y cobra mas urgen-
cia que nunca la pregunta “équé puedo hacer?”. Podemos y debemos hacer
muchas cosas —indignarnos en foros publicos, luchar, manifestarnos,
contender por puestos politicos y votar—. La conversacidén no sustituye
a estas otras formas del activismo. Pero es importante saber que el trabajo
que hacemos como tutores y maestros es una accion que deja huella. Para
los tutores y maestros que se hacen la pregunta retérica “coOmo es que
mi trabajo como tutor contribuye a una sociedad mas justa, incluyente o
tolerante? Dado el tamafio de los problemas del mundo, ¢qué importa ser
tutor o maestro?”, existe una respuesta convincente.

Algo que utilizamos y practicamos todos los dias —el superpoder de la
conversacion— juega un rol clave en la lucha por promover la justicia por-
que la conversaciéon cambia corazones y mentes. Socrates nos ensefié esto
hace casi 2,500 afios: el didlogo entre una persona y otra probablemente
sea la herramienta didactica mas eficaz de todos los tiempos.

Las conversaciones que se dan en los centros de escritura conectan
a los alumnos con sus pares y maestros, y, por consiguiente, con los co-
nocimientos y valores que compartimos como seres humanos. Las con-
versaciones les abren la mente a los alumnos. También, trastornan los

42 CENTROS Y PROGRAMAS DE ESCRITURA: ESTRATEGIAS Y MODELOS



prejuicios y los supuestos falsos. Las conversaciones uno a uno tienen este
poder porque parten del respeto y, posteriormente, nos llevan a compartir
sentimientos, conocimientos y verdad. Surge el pensamiento critico, tal
vez mucho tiempo después de que se acaba la conversacion, pero las se-
millas del cambio terminan germinando. Como dijo Martin Luther King,
parafraseando a Theodore Parker: “El arco del universo moral es largo,
pero se dobla hacia la justicia”.*
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Un modelo para centros de escritura globales,
multilingiies, multiculturales e inclusivos

REBECCA DAY BABCOCK
TERESE THONUS

Resumen: Este trabajo aborda temas relacionados con la globalizacion y sus efectos
en el mulltilingiiismo y el multiculturalismo; particularmente, se centra en promover
la inclusion de los estudiantes en los centros de escritura que existen en las univer-
sidades desde los aiios noventa. En este capitulo se analizan ejemplos de centros

que realizan un buen trabajo con el multiculturalismo y el multilingiiismo en un
conlexlo global e internacional. Eslos centros lienen una doble inlencion: ayudar a
los estudiantes a desarrollar la habilidad de la escrituray, al mismo tiempo, crear un
ambiente adecuado lanto para el personal como para los estudiantes que lienen la
caracleristica de ser mullilingiies y mullicullurales. Se ha usado el término “centro
de escritura internacional” para referirse a aquellos espacios que iinicamente
conlralan personal mullilingiie y mullicultural para ofrecer tulorias a estudiantes
con las mismas caracleristicas. Los centros de escritura globales estdn promoviendo
contexlos lingiiisticos y culturales mds diversos. También, hablamos de la inclusion y
apoyo para personas con discapacidady el Diseiio Universal para el Aprendizaje.
Palabras clave: centros de escritura globales e internacionales, centros de escritura
mulltilingiies y multiculturales, diversidad culturaly lingiiistica, Diseiio Universal
para el Aprendizaje inclusivo.

Abstract: This paper looks at topics related to globalization and its effects on
multilingualism and multiculturalism; in particular, it focuses on promoting
students’ inclusion in the wriling cenlers thal universilies have been selling up since
the 1990s. This chapter analyzes examples of centers that have done a good job with
multiculturalism and multilingualism in a global and international context. These
centers have a twofold aim: to help students develop their writing skills and al the
same time lo creale a welcoming atmosphere for both personnel and students who are
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multilingual and multicultural. The term “international writing center” has been
used to refer to spaces that hire multilingual and multicultural staff to offer tutoring
1o students with the same characteristics. Global writing centers are fomenting more
diverse linguistic and cultural contexts. We also look at inclusion and support for
people with disabilities and Universal Design for Learning.

Key words: global and international writing cenlers, multilingual and
mullicultural writing cenlers, cullural and linguistic diversity, inclusive Universal
Design for Learning.

En afnos recientes ha habido una proliferacion de centros de escritura con
un enfoque multilingiie y multicultural, tanto en Estados Unidos como
en América Latina y Sudéfrica. Uno de sus principales propdsitos es la
creacién de una politica incluyente que garantice no solo el acceso de los
estudiantes a estos centros, sino que cubra de manera eficiente las nece-
sidades de cada uno de ellos, pues hablan y escriben en distintos idiomas
y representan una gran diversidad cultural; por tanto, los programas de
tutoria deben adaptarse a dichas necesidades. Es importante que los pro-
fesionales de los centros de escritura estén debidamente capacitados.
Para tal propésito, ha sido comtn el uso de los lineamientos del Disefio
Universal para el Aprendizaje (UDL, por sus siglas en inglés), que ofrece
estrategias de ensefianza-aprendizaje efectivas para cualquier estudiante,
independientemente de su origen. Asi los centros de escritura universi-
tarios tienen una doble intencién: ayudar a los estudiantes a desarrollar
la habilidad de la escritura y, a la par, crear un ambiente adecuado tanto
para el personal como para los estudiantes que tienen la caracteristica de
ser multilingiies y multiculturales.

Entre los centros que siguen este enfoque esti el Centro de Apren-
dizaje, Redaccion y Lenguas del Instituto Tecnoldgico Auténomo de
México, fundado en 2005, y que ofrece tutorias en nueve idiomas. Tam-
bién, podemos mencionar el centro de escritura de la Universidad Intera-
mericana de Puerto Rico, que trabaja en inglés y espanol (Garcia-Arroyo y
Quintana, 2012; Casillas, 2015; Molina-Natera y Lopez-Gil, 2019); el Centro
de Produccién Textual Unitropista de la Fundacién Universitaria Inter-
nacional del Trépico Americano, localizado en Colombia y especializado
en inglés y espanol; y el Centro de Escritura Javeriano de Cali, Colombia,
especializado en espafiol y francés (Roa y Centeno, 2015). Asimismo, esta
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el Centro Virtual de Escritura, Lenguaje y Expresion de la Universidad
Nacional Abierta y a Distancia, también en Colombia, que ofrece clases en
quechuay otras lenguas indigenas. Los estudiantes internacionales son quie-
nes mas buscan el respaldo de estos centros, sin contar a los estudiantes
de origen indigena que hablan y escriben espafiol como segunda lengua.

Los centros de escritura latinoamericanos han figurado por sus pro-
gramas de tipo inclusivo, que han sido de gran eficacia para trabajar con
estudiantes de distinto origen. En contraste con los centros estadouni-
denses, cuya Unica misioén es mejorar la escritura a través del disefio de
diversos programas segtn las necesidades de los estudiantes, los centros
latinoamericanos y europeos se enfocan en el desarrollo de un mismo
programa de escritura, general e inclusivo, apto también para estudiantes
multilingiies y multiculturales. Segtin Ganobscik-Williams (2012), 1a solu-
cidn para el problema de como apoyar a los estudiantes como escritores
en varios contextos universitarios nacionales, no se trata de simplemente
importar los modelos estadounidenses.’ Este mismo mensaje aparecio
en un articulo de Graves y Graves (2012) sobre la cultura de la escritura en
universidades de habla inglesa en Canad4, donde los centros de escritura
estan multiplicandose.

Por su parte, los centros de escritura internacionales rara vez sirven a
toda la poblacién universitaria. El término “centro de escritura interna-
cional” se refiere a aquellos espacios que Unicamente contratan personal
multilingiie y multicultural para ofrecer tutorias a estudiantes con las
mismas caracteristicas. Un ejemplo, descubierto por Yasuda (2000), es el
centro de escritura de la Universidad de Tokio que solamente trabaja con
alumnos del area de ciencias. La Universidad de Toronto, por su parte,
tiene catorce centros de escritura, dando tutorias a estudiantes de arqui-
tectura, ingenieria, ciencias de la salud y educacién. Estos dltimos no
funcionan como satélites de un centro principal, sino como centros inde-
pendientes con sus propias operaciones y estrategias.

Es muy probable que los centros de escritura internacionales se guien
mas por las tendencias de la lingiiistica aplicada o de la ensefianza del

1. Ganobscik-Williams (2012, p.500): “The solution to supporting students as writers in various national
higher education contexts was not simply to import models of writing instruction”.
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inglés como lengua extranjera que por las corrientes de la pedagogia y
las investigaciones de los centros de escritura predominantemente esta-
dounidenses. La gran mayoria de los centros de escritura internaciona-
les fueron fundados por especialistas en la ensenanza del inglés. Esto es
significativo, pues las metas y métodos de la ensefianza del inglés como
lengua extranjera y las funciones de los profesores de segunda lengua
no son iguales a las funciones de los tutores en los centros de escritura.
De tal forma que los centros de escritura internacionales son basicamente
bilingiies o multilingiies, y el intercambio entre el inglés y otros idiomas,
lenguas locales y dialectos regionales ha sido no solamente aceptado,
sino promovido.

A medida que el inglés contintia creciendo como la lengua predominan-
te del discurso académico, es probable que surjan méas centros de escritura
en paises en los cuales el inglés no es la lengua oficial o la méas hablada. No
es dificil imaginar que el nimero de los centros internacionales de habla
no inglesa eventualmente sobrepasara el de los centros monolingiies de
Estados Unidos. Sin embargo, como notaron Sabatino y Rafoth (2011), el
desarrollo del inglés como lengua internacional alerta sobre las normas
nacionales, puesto que las variedades locales de este idioma influyen en
la escritura, por tanto, la tarea de capacitar a los tutores de manera efecti-
va, tanto cultural como lingiiisticamente, es de un interés especial en los
centros de escritura internacionales. Bailey (2012) examin6 una variedad
de manuales de tutoria acufiando los términos “2.0” y “3.0” para represen-
tar la distincidn entre los manuales monolingiies y monoculturales y los
manuales multilingilies y multiculturales. Siguiendo la prictica comun,
Bailey aboga por los espacios multilingiies y multiculturales, donde nin-
gun tutor ni estudiante es excluido del colectivo “nosotros”. No obstante,
argumenta que los manuales de tutoria “3.0” deben ser especificamente
disefiados para un contexto mundializado.

En este sentido, Cassidy y sus colegas (2012) dieron a conocer el proce-
so de creacion de un centro de escritura de posgrado en una universidad
en Japon. Primero, este centro disefié clases para capacitar a los tutores.
Consecutivamente, los estudiantes que se formaron en esas clases comen-
zaron a trabajar en el nuevo centro de escritura. Segin Santa (2009), esta
capacitacidén debia dejar atras las normas tutoriales estadounidenses. Tal
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premisa esti basada en el conocimiento practico que viene de la expe-
riencia y la anécdota personal, fundada en el interrogatorio socratico y
la conversacién indirecta. El tutor no debe tomar el control de la interac-
cién entre él y el estudiante, ni de la escritura de este ultimo. Subyacente
a esta premisa esta la suposicion de que los estudiantes tienen una idea
general sobre lo que quieren escribir, pero necesitan de una interaccién
mutua y reciproca para desarrollarla. Esta es una orientacién fuertemente
constructivista (mas no vygotskiana), que va de la mano de una teoria
de composicidn expresiva transmitida por eruditos como Peter Elbow: lo
que importa es la construccion retérica del texto y no los bloques de cons-
truccion sintacticos y 1éxicos. Crucialmente, ninguna persona puede tomar
control o autoridad en aquello que denominamos “la metodologia mi-
tologica” o la “ortodoxia” (Shamoon y Burns, 1995). Esta postura, esta
ideologia, es problematica.

Wang (2012) examind diez preceptos de la ideologia, conectando cada
uno de ellos con un articulo seminal en revistas sobre centros de escritura
y las practicas dilucidadas en los manuales de educacidn para tutores.
Segun el tutor, los preceptos son:

¢ Lo lamento, pero no estoy aqui para corregir tu trabajo.

e Tu decides. Es tu trabajo.

* Soy un tutor y un compaifiero, no un profesor.

e Vamos a trabajar juntos.

* Lo lamento, pero no puedo corregir tu gramatica o vocabulario.

¢ Descubri algunos problemas. ¢Sera que td puedes descubrirlos y co-
rregirlos?

* Vamos a trabajar en la organizacion de tu trabajo. Podemos dejar la
gramatica para el dltimo.

 {Te importa leer en voz alta para mi?

 {Sera que necesitas citar el autor de estas palabras?

e Debes pensar y escribir en inglés. Olvidate de tu lengua materna.

El interrogatorio socratico es lo usual; es una manera dialdégica de enten-

der la informacién de los textos, examinandolos mediante una serie de
preguntas y respuestas que animan la reflexiéon. Varios investigadores
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hemos atacado esta practica tutorial en los centros de escritura, porque
reconocemos que estas politicas y procedimientos no favorecen a los
estudiantes multilingiies (Thonus, 1999, 2002, 2004).

Las investigaciones empiricas sobre la teoria y la pedagogia de los
centros de escritura internacionales han sido escasas. Los siguientes
dos estudios, que reconocemos como valiosos, versan sobre temas rela-
cionados con las politicas de interaccion entre el estudiante y el tutor, el
empleo de tutores y la alternancia de idiomas. El primer estudio, la tesis
de tipo cualitativa de Elftheriou (2011), examina quince interacciones en-
tre tutores y estudiantes en un centro de escritura en una universidad de
lengua inglesa en el Medio Oriente. Elftheriou us6 varios métodos para
recopilar datos, como la observacioén, la grabacion de videos, el recuerdo
estimulado y las entrevistas. Descubri6 que los estudiantes disfrutaron del
apoyo directo para resolver los problemas de escritura de tipo gramati-
cal y léxico y del apoyo indirecto a los problemas de tipo estructural. Si
bien a los estudiantes no les gustaba leer en voz alta ni apreciaban el
silencio, estaban dispuestos a conversar con los tutores que estaban fami-
liarizados con los temas de sus trabajos; deseaban una relaciéon de colega
a colega. A pesar de que tanto los tutores como los estudiantes eran mul-
tilingiies y multiculturales, Elfhteriou encontr6 solamente dos ocasiones
donde estos alternaron el inglés y el drabe en sus grabaciones.

En el estudio de Mack (2014), la investigadora se pregunta si es efectivo
el modelo de tutoria estadounidense en estudiantes de inglés como se-
gunda lengua en Japon. Mack usé un disefio de investigacién de métodos
multiples y descubri6 que los tutores adoptaron el papel de profesor, me-
diador y traductor, papeles poco comunes en el contexto estadounidense.
Mack recomendd que los administradores de los centros de escritura
emplearan tutores que tuvieran fluidez en las lenguas maternas de los
estudiantes y que “no quisieran huir del papel autoritario”.

Segun los resultados de ambos estudios, sugerimos dos propuestas
de investigacion, de suma importancia, para aclarar las realidades de los
centros de escritura globales:

¢ Primera: écudles son las posiciones institucionales, los alcances y los

objetivos de los centros de escritura globales? éCuales son las diferen-
cias entre las universidades, la geografia lingiiistica y la formacién de
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los tutores en comparacion con los centros de escritura estadouniden-
ses? Los datos pueden incluir encuestas y entrevistas conducidas en
una variedad de idiomas.

¢ Segunda: écudles son las diferencias en cuanto a la interaccién en las
tutorias, primero, donde ambos, tutor y estudiante, son multilingiies y
hablan mas de un idioma en comun; segundo, donde ambos son multi-
lingiies y hablan un solo idioma en comun; tercero, donde solo el tutor
o el estudiante es multilingiie; cuarto, donde el tutor y el estudiante son
monolingiies y hablan el mismo idioma? La investigaciéon debe incluir
varios métodos y debe llevarse a cabo en uno o mas centros de escri-
tura multilingiies. Las tutorias pueden ser grabadas en video o audio,
transcritas, analizadas cuantitativa y cualitativamente segin el idioma,
la alternancia de lenguas, asi como otras caracteristicas lingiiisticas y
paralingiiisticas. Los tutores y estudiantes pueden ser entrevistados
con protocolos retrospectivos.

De acuerdo con la Declaracidon de la Diversidad Cultural de la Unesco
(2002), la diversidad cultural es un patrimonio comtn de la humanidad y
un fuerte factor de desarrollo que refuerza las capacidades de creacién
y de difusion a escala mundial. Los defensores del multiculturalismo argu-
mentan que una politica de la diversidad beneficia tanto a los individuos
como a la sociedad en general en cuanto a que reducen las presiones de
los conflictos sociales basadas en desventajas y desigualdades.

Si bien la Asociacion Internacional de Centros de Escritura IWCA) ha
publicado algunos manifiestos sobre la diversidad (2006 y 2008), hasta
ahora no ha divulgado ningtin argumento en el que asuma alguna posi-
cidn sobre el multilingiiismo y el multiculturalismo. Su posicién mas
reciente sobre la diversidad esta mas relacionada con la inclusion de los
centros de escritura y sus profesionales como miembros de la asociacién
que con las practicas concretas entre tutores y alumnos. Su postura so-
bre el racismo, la antiinmigracién y la intolerancia lingiiistica denuncia
la legislacién antiinmigrante, pero no aboga por el multilingiiismo o el
multiculturalismo en los centros de escritura. Por su parte, los centros
de escritura globales estan promoviendo contextos lingiiisticos y cultu-
rales mas diversos. Como ejemplo, daremos a conocer la situacién de los
centros de escritura en Sudafrica. En cuanto a los centros multilingiies,
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Bailey (2016) escribi6 una tesis etnografica sobre el de la Universidad de
Stellenbosch donde recogi6 datos basados en entrevistas, observaciones,
capacitacion de tutores, entre otros. Bailey realiz6 su investigacion mien-
tras se llevaban a cabo protestas en contra de las diferencias raciales y
lingiiisticas en las universidades del pais. Desde 1860, Stellenbosch ha sido
una universidad para alumnos blancos de habla afrikdans. Hacia el final
del apartheid, la universidad inscribi6 a los alumnos de habla inglesa e
idiomas Africanos también (afrikdans e isiXhosa). Se cre6 una politica
que permitia la eleccién entre lenguas de ensefianza y aprendizaje, y ha-
bla y escritura con una intencién hacia el multilingiiismo. El centro de
escritura de dicha universidad empleaba dos directoras, una que trabajaba
con tutores de habla afrikdans y otra con tutores de habla inglesa. Algunos
de los tutores eran bilingiies.

Mientras que la universidad y el centro eran considerados bilingiies,
a veces los tutores y los alumnos hablaban en lenguas indigenas, como
isixhosa y zult. La alternancia de lenguas, consciente o inconsciente,
era comun. Mientras las protestas sociales continuaban fuera del centro
educativo, dentro de él habia una atmoésfera segura con interacciones
apoliticas. Bailey (2016) concluy6: para que un centro multilingiie funcio-
ne, los alumnos deben entender los idiomas como recursos y escoger la
mejor lengua para su propdsito sin sentir que su identidad fuese ofendida
por usar otro idioma. En 2017, Bailey confirm6 que el mayor problema que
los centros de escritura multilingiies deben superar es no conducir sus
operaciones diarias en diversas lenguas, sino adoptar la politica de que
lalengua es una herramienta que los estudiantes pueden utilizar para co-
municarse con diferentes audiencias, en lugar de verla como un elemento
de identidad al que deben aferrarse para que tal identidad no se pierda.
Sus ideas lo llevan a concluir que los centros de escritura pueden ayudar a
los estudiantes multilingiies a sentirse mas comodos en sus contextos aca-
démicos solo por dejarlos usar sus respectivos idiomas y dialectos. Y si se
sienten mas comodos, los estudiantes consideraran esta universidad antes
que cualquier otra, lo cual beneficiaria el crecimiento de la institucién.

Aquellos que trabajamos dentro de los centros no podemos adivinar
las necesidades especificas de nuestros estudiantes. Con certeza, po-
seen antecedentes diversos y hablan lenguas diferentes, y no podemos
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decidir la lengua de tutoria basindonos en percepciones vagas de iden-
tidad, idioma o idiomas que ellos quieren usar en sus interacciones
educativas. Por ejemplo, en el centro de escritura de Stellenbosch que
describimos previamente se ofrecen tutorias en afrikaans, inglés e isix-
hosa (Daniels y Richards, 2011). El centro es oficialmente multilingiie y, en
cualquier ano académico, los tutores utilizan entre seis y nueve lenguas
africanas y europeas. Los tutores intentan utilizar la lengua apropiada en
cada situacion. En algunas reuniones, el afrikians es la lengua usada para
la planeacidn de la escritura, mientras ambos, tutor y estudiante, alternan
codigos con el inglés en busca de un vocabulario académico.

Para seguir ilustrando este problema, traemos a colacién la situacién
lingiiistica de los estudiantes sordos que asisten a los centros de escri-
tura estadounidenses. Algunos hablan, leen labios o utilizan audifonos;
por tanto, las reuniones con los tutores no son tan diferentes a aquellas
con estudiantes sin problemas de audicién. En este sentido, es necesario
prestar atencidn al ruido, el nivel de iluminacién y la disposicidn de los
asientos. Por el contrario, no podemos suponer que los estudiantes sor-
dos que utilizan un lenguaje de sefias saben como usar el lenguaje de sefias
estadounidense (ASL, por sus siglas en inglés). En vez del ASL, pueden uti-
lizar otro sistema de sefias o un tipo de lenguaje de seflas que combina el
ASL con cualquier otro similar al inglés, o utilizar un intérprete (Babcock,
2011). La alternancia de cédigos es muy comun en las reuniones entre
tutor y estudiantes, tanto en el contexto sudafricano como en el trabajo
con estudiantes sordos. Estas situaciones nos llevan a concluir que es
necesario dejar que los estudiantes y tutores hablen y escriban cualquier
idioma que facilite la escritura, siempre y cuando ambos se entiendan.

Los tutores de los centros de escritura multilinglies y multiculturales
necesitan no solo comunicarse en lenguas multiples sino también estar
familiarizados con el contexto cultural de cada lengua. Segtin Lape (2013),
en un centro de escritura verdaderamente multilingiie, los tutores que
hablan varias lenguas y tienen la habilidad de la comunicacién intercul-
tural pueden trabajar con todos los estudiantes mientras construyen sus
voces lingiiisticas, retéricas y discursivas, para que todos participen en
un cambio global de ideas (pp. 2-3). ¢Es factible que estas ideas también
se apliquen en los centros latinoamericanos? Por ejemplo, ées posible que
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el requisito de usar siempre un espafiol estandarizado en la tutoria no
sea justo para los estudiantes que representan minorias? ¢O serd que los
centros de escritura deben estar a la vanguardia respecto a los esfuerzos
de inclusion lingiiistica y cultural?

La Unesco (2002) define la inclusién como un proceso que llama y res-
ponde a la diversidad de necesidades de todos los estudiantes a través de
la participacién cada vez mas intensa en el aprendizaje, las culturas y las
comunidades, y reduciendo cada vez mas la exclusion dentro y fuera del
contexto educativo. A nuestro parecer, el concepto de inclusién debe con-
textualizarse dentro de la universidad, considerandola tanto en el espacio
como en la mentalidad para asi desafiar cualquier tipo de discriminacién
y facilitar la incorporacion de todos los alumnos en espacios universita-
rios, especialmente los centros de escritura. La finalidad de la educacion
inclusiva es transformar el sistema para que los estudiantes alcancen los
objetivos académicos. Podemos desafiar a los educadores (incluyéndonos a
nosotros) a abrazar la diversidad y comprometernos a ver a nuestros
alumnos como soluciones y no como problemas. Asi, la filosofia de la
inclusion promueve un enfoque holistico y unificado para inhibir las ba-
rreras socioeconémicas, culturales y politicas de la educacion.

Sin embargo, la inclusidon no es sinénimo de acceso. Es parte de un
proceso mucho mas amplio que la matriculacién de un estudiante en un pro-
grama académico. Actualmente, consideramos a los alumnos multilingiies
y multiculturales, pero también contemplamos los problemas y desafios
que bloquean la inclusién de personas con capacidades diversas, sean
alumnos, tutores o profesionales, en nuestros centros de escritura. De-
bemos analizar maneras en las cuales podemos promulgar pedagogias y
practicas de inclusién, y reflexionar sobre como los desafios y problemas
han dado forma a nuestro trabajo y coémo los resolvemos. En particular, re-
comendamos que los principios del UDL, en donde los métodos de tutoria
incorporan las mejores practicas para todos los alumnos, guien el trabajo
en los centros de escritura (Ryan, Miller y Steinhart, 2017).

La mayoria de las investigaciones de Rebecca Babcock se enfocan en
el estudio de las personas con capacidades diversas. Daniels, Babcock y
Daniels (2015) publicaron un articulo en Praxis: A Writing Center Journal
sobre los centros de escritura, las capacidades diversas y la inclusién. En
el trabajo se examina el articulo “Argumento de la posicion sobre la
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discapacidad y los centros de escritura”, elaborado por The International
Writing Centers Association. La asociacién reconoce y recalca el vinculo
entre los centros de escritura y las capacidades diversas para fomentar los
estudios sobre las formas en las cuales los centros de escritura se cruzan con
el trabajo de inclusion de las personas con capacidades diversas. Ademas,
nuestra asociacion incentiva a los centros de escritura para que sean inclu-
sivos. Los alumnos pueden adoptar una comunicacién que tiene en cuenta
varios estilos de aprendizaje y métodos de comprension de la lengua. Las
autoras proponen que los centros de escritura deben ser espacios abiertos a
todos los alumnos como seres Unicos, proporcionandoles enseflanza y
apoyo individual.

Esta filosofia se aplica a los estudiantes con capacidades diferentes. La
inclusion en los centros de escritura esti estrechamente asociada con
la diversidad de estudiantes, de asuntos y preocupaciones con la escri-
tura y de las maneras de tratar con las personas. Segtin Barton (1997), la
inclusion significa tanto la participacion creciente como la eliminacion de
barreras de exclusién. Nos gusta la definicién de inclusividad elaborada
por Inclusion International (1996), porque inicia desde la perspectiva de
aquellas personas que han sido marginadas y excluidas. La inclusion signi-
fica la oportunidad para personas discapacitadas de participar plenamente
en todas las actividades educacionales, ocupacionales, recreacionales,
comunitarias y familiares que tipifican nuestra sociedad moderna.

Existen muchas formas de promulgar la inclusién en nuestros centros
de tutoria. En Colombia, Lépez (2015) examina las posibilidades de la
tutoria virtual:

El uso reflexivo y pertinente de las tecnologias de informacién y la co-
municaciéon implicadas en la educacion puede llevar a practicas inclu-
sivas. Esto se lograria en la medida en que los servicios de los centros
de escritura puedan llegar a una poblacién mas amplia y cada vez con
niveles mas altos de calidad. La inclusidn... no se refiere solo a las...
dificultades [de] acc[eso] fisic[o] y a los problemas con los horarios
de atencidn, sino también a poblaciones que tengan unas condicio-
nes y estilos de aprendizaje distintos, que tengan otras preferencias en
los modos de acceder y procesar la informacioén, que busquen mayor
autonomia en sus procesos, entre otros aspectos (pp. 212-213).
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A pesar de que la mayoria de las universidades tiene politicas para enca-
minar transformaciones institucionales, en los centros de escritura estas
politicas operan en un nivel de aplicacion practica. Por ejemplo, Rose
(2010) escribi6 sobre cémo las personas con capacidades diversas puedan
acceder al apoyo educacional que les ofrece el contexto universitario,
especialmente cuando sus necesidades han sido expuestas. Cuando estos
estudiantes no tienen confianza en las motivaciones de los tutores, es mas
probable que interpreten el apoyo que reciben como un tipo de tratamien-
to preferencial en vez de su derecho legal de interactuar en un contexto
de apoyo en el cual puedan funcionar eficazmente.

Los tutores de los centros de escritura no siempre estan al tanto de la
informacidn personal de los estudiantes con los cuales trabajan. Por lo
tanto, si un estudiante tiene una discapacidad, raramente los tutores saben
qué tipo de apoyo necesitan. Si bien los tutores respetan el derecho de
los estudiantes de mantener en privado sus capacidades diferentes, es
inevitable que esta falta de informacidn afecte la calidad del apoyo ofre-
cido, especialmente cuando tal condicién no es detectable. Paradoéjica-
mente, este respeto a la privacidad y confidencialidad va en contra de una
agenda transformacional de las politicas de inclusién en los centros de
escritura. Una manera de abordar este asunto es incluir, al comienzo
de cada sesion de tutoria, un comentario genérico como “por favor, expli-
came coOmo puedo ayudarte para que nuestra sesidn sea exitosa”. En este
momento previo a la sesidn, los tutores que intentan establecer buenas
relaciones con los estudiantes pueden preguntar si tienen cualquier in-
formacion personal que quieran compartir. En esta situacion, es posible
que los estudiantes con capacidades diferentes compartan informacién
relevante que ayude a sus tutores a estructurar la sesion, de manera que
sea efectiva, practica y positiva. Este tipo de interaccidén da a las personas
con capacidades diversas la opcidon de compartir informacién personal y
contribuir a una mejor relacién entre tutor y estudiante.

La individualizacién del aprendizaje es el nexo entre los centros de
escritura y los estudios sobre la discapacidad y las politicas de inclusién.
Todos dan lugar a enfoques flexibles en el proceso ensefianza-aprendizaje
en donde se fortalece la dinamica entre el estudiante y el ejercicio de la
escritura. Kiedaisch y Dinitz (2007) consideran que los tutores deben
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tratar a un estudiante con capacidades diversas igual que a cualquier
otro estudiante. Los centros de escritura endorsan pedagogias centradas
en el alumno y dan prioridad a la agencia de cada uno de ellos. En una
sesion tipica, el tutor debe desplegar varios métodos de interaccion, entre
ellos, promover discusiones verbales, bosquejar las primeras redaccio-
nes, buscar informacion, trabajar en la computadora y participar en las
tutorias virtuales (Hitt, 2012). Cada escritor es una persona tinica y cada
encuentro en el centro de escritura debe ser visto como una oportunidad
individual y contextualizada. Las necesidades del estudiante orientan al
tutor y encaminan el aprendizaje. La habilidad méas valiosa del tutor es
escuchar de forma activa; asi puede entender las necesidades de los es-
critores y como tratar con ellos durante la sesién. Esta practica inclusiva
permite multiples maneras de atender las necesidades de cada estudiante.
Ademas, podemos imaginar que la presencia de una comunidad diversa de
estudiantes representa oportunidades que alientan la transformacién
de los objetivos de los centros de escritura. Todo esto resulta en la refle-
xi6n sobre nuestra pedagogia y en la busqueda de un modelo que satis-
faga las necesidades de nuestros estudiantes. Por ejemplo, el trabajo que
llevaron a cabo Babcock y Daniels (2017) sobre los centros de escritura
universitarios del mundo angl6fono, demuestra que hay muchos ejemplos
de programas exitosos e inclusivos y que la creatividad de muchos de
ellos proporciona oportunidades auténticas de aprendizaje.

Los principios del UDL introducen estrategias instruccionales que se
aplican por igual a todos los estudiantes. Estos principios se basan en la
premisa de que aquello que funciona para un estudiante, incluyendo a los
que tienen capacidades diversas, funciona también para el resto. Segin
la practica del UDL, Ryan, Miller y Steinhardt (2017) opinan que instruir
a estudiantes que tienen distintos métodos de aprendizaje exige que los
tutores sean capacitados en métodos visuales, auditivos y cinestésicos.
Estas herramientas permiten a los tutores concentrarse en distintos méto-
dos de aprendizaje en lugar de atender una Ginica capacidad o discapaci-
dad, y romper asi las barreras establecidas por la pedagogia tradicional de
instruccidn y tutoria. Para cada método de aprendizaje, Ryan y sus colegas
ofrecen estrategias para producir ideas, redactar y revisar. El valor de este
enfoque estd en el manejo de varias técnicas de instruccion, asi se facilita
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el acceso de los estudiantes a los centros. Los estudiantes aprenden en un
contexto y en el estilo, modo y presentacién que les hacen sentir comodos
(Michael y Trezek, 2000).

En su investigacion sobre estudiantes con debilidades auditivas en va-
rios centros de escritura, Babcock descubrid una estrategia eficaz: el uso
del didlogo explicito. Es importante establecer desde el comienzo de la
sesion de tutoria cudles son las necesidades y metas del alumno, asi sera
maés facil planear un método de instruccidén (Babcock, 2008, 2012). Babcock
descubrié que los estudiantes sordos muchas veces informan al tutor
sobre sus necesidades al comenzar la sesidn, aunque los estudiantes que
no tienen problemas de audicién hacen esto con menos frecuencia. De
vez en cuando, un alumno con capacidades diversas (aunque no auditivas)
necesita que el tutor indique sus errores verbalmente y en voz alta (Bab-
cock, 2002). En estos casos, la comprension del tutor y su experiencia en
practicas multimodales pueden ser muy valiosas. Por ejemplo, el tutor y
el estudiante pueden inventar un sistema de sefiales para indicar lugares
en el texto que exigen revision o necesitan correccién. A pesar de estas
intenciones de tipo inclusivo, la realidad es que algunos estudiantes son
tratados de manera diferente. En nuestro afan de crear espacios de con-
fort, es comun que los estudiantes con discapacidades perceptibles, tales
como la invidencia o la amputacion, experimenten una compensacion por
parte de los tutores. Desafortunadamente, esta es otra forma de mirar a
estos alumnos como “los otros.” Debemos ser mas conscientes para no
caer en esta trampa.

Concluimos con la certeza de que los centros de escritura universita-
rios son espacios donde los estudiantes reciben ayuda y apoyo individual
para desarrollar sus proyectos de escritura. Las interacciones entre tutor
y estudiante deben ser interactivas, informales y focalizadas en las nece-
sidades individuales. Segtin Harris (1988), la unicidad de cada estudiante
es reconocida y a los escritores se les proporcionan oportunidades de
experimentar con pruebas de funcionamiento, de fallar y experimentar
con otras posibilidades y de reconocer su esfuerzo.? Mediante este proceso

/

2. “Because learning to write involves practice, risktaking, and revising, writing centers are places where
students are encouraged to try out and to experiment. Removed from the evaluative setting of a
classroom, writers are free to engage in trial runs of ideas and approaches, to fail and move on to
another attempt, and to receive encouragement for their efforts” (Harris, 1988).
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repetitivo, los estudiantes son equipados con habilidades y practicas para
que sean escritores independientes. Grimm (1999) argumenta que los cen-
tros existen por la inica razén de ofrecer representaciones complicadas
de los estudiantes, representaciones que afectan el modo en que nos refe-
rimos a ellos, no como individuos incompletos y rezagados que necesitan
de nuestra ayuda, sino como individuos complejos con su propia historia
y cultura. Luego de establecer un compromiso con la idea de trabajar de
una manera inclusiva con estudiantes multilingiies, multiculturales y con
capacidades diversas, para Grimm fue mas facil atraer a empleados mas
diversos también. De modo que el autor llegd a esta conclusion: esta vision
de diversidad transformativa ha resultado no solamente en el aprendizaje
personal para quienes trabajan en el centro y los que usan el centro (a
veces son las mismas personas), sino que también ha atraido la atencién
de los administradores de la universidad (2008).

En el contexto sudafricano, Nichols (2011) elaboré un modelo de un
centro de escritura inclusivo, multilinglie y multicultural. Las prime-
ras estrategias eran: mantener un espacio emocionalmente seguro; ser
percibido como no remediador y no separatista; permitir la creatividad
y las conexiones fuera del centro; trabajar con la suposiciéon que escri-
bir es pensar; y centrar nuestra practica en la comunicacién entre tutor
y alumno. El centro ha logrado la excelencia no solamente en apoyar a los
estudiantes con sus trabajos académicos sino en convertirlos en habi-
les profesores de la escritura, con la posibilidad de ganar premios litera-
rios e, incluso, publicar en destacadas editoriales. Asi que los beneficios
de los centros de escritura universitarios son muchos y muy variados.

Intervenir en los propoésitos y las politicas de nuestros centros de es-
critura resulta en consecuencias positivas. La misidon general es reclutar
tutores y profesionales diversos, multilingiies y multiculturales. Los ad-
ministradores deben tomar el control sobre la contratacidon de asistentes
y tutores, examinar las practicas de empleo y determinar si son o no
discriminatorias. En resumen, los directores deben esforzarse en crear
un ambiente de trabajo abierto y acogedor. Si los centros de escritura
permanecen fieles a estos valores, estaran a la vanguardia en la implemen-
tacion de politicas y practicas que abracen la diferencia y la diversidad.
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Resumen: En este capitulo se abordan los principios diddcticos que fundamentan el
diseiioy operacion de un centro de escritura digital (CED) desde los componentes que
lo integran: la tutoria académica desarrollada de forma individual o colectiva, los
talleres virtuales de escritura que combinan el trabajo en linea con el tutory las
orienlaciones para el trabajo independiente, y la biblioleca de recursos digilales a
través de los cuales se materializa la tutoria. Para ello, se presentan los referentes
Leoricos sobre alfabetizacion académica en la cultura digital que soportan concep-
tualmente el funcionamiento del CED en la educacion superior. Posteriormente, se
desarrollan los principios diddcticos como eje transversal del mismo: énfasis en la
produccion de ideas, formacion en la autonomia, aprendizaje colaborativo, el error
como oporlunidad para el aprendizajey la usabilidad de las tecnologias digitales.
Finalmente, se presentan unas conclusiones desde los aportes desarrollados en el
capitulo para los académicos e investigadores interesados en su diseiio y operacion.
Palabras clave: escritura académica, educacion superior, enseiianza, lecnologias
digitales, diddctica.
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Abstract: This chapler looks at the didactic principles that support the design and
operation of a digital writing center (DWC), based on the components that make it

up: academic tutoring offered individually or collectively, virtual writing workshops
combining online work with a tutor and guidance for independent work, and the
library of digital resources that enable the tutoring. First we present the theorelical
references about academic literacy in the digital culture that conceptually support the

Junctioning of the DWC in higher education. Then we develop the didactic principles
that orient the DWC's work: emphasis on the production of ideas, formation in auto-
nomyy, collaborative learning, errors as an opportunity for learning, and the usability
of digital technologies. Finally, we present some conclusions about the contributions
developed in the chapler for academics and researchers inlerested in the design and
operation of DWCS.

Key words: academic writing, higher education, teaching, digital technologies,
teaching strategy.

La formacién de la lectura y la escritura es una prioridad y preocupacion
de todos los niveles educativos, debido a sus posibilidades para el acceso
a la informacién y al desarrollo de los aprendizajes (Arévalo, 2018). Sin
embargo, la orientacidn de la escritura académica es un interés propio
de la educacién superior, aunque existan propuestas para abordarla desde
la educacién secundaria. En la universidad los estudiantes se enfrentan
a los saberes disciplinares, propios de sus profesiones, y esto conlleva a
incorporarse en una cultura académica con tradiciones, retos y proyec-
ciones. Boillos (2019) afirma que al momento en que el estudiante llega
a la universidad se enfrenta a discursos orales y escritos propios de las
practicas comunicativas de este nivel. En esta l6gica, en la universidad
recae la responsabilidad de la formacioén de la lectura, la oralidad y la
escritura académica.

Para responder a la formacion y orientacioén de la lectura y la escritu-
ra académicas en los estudiantes y apoyo didactico a los profesores, las
universidades han disefiado diferentes estrategias, como talleres, clubes,
areas obligatorias, seminarios, centros de escritura, entre otros. Esta di-
versidad se debe a que cada institucidn realiza una lectura de su contexto
desde las necesidades de sus estudiantes y el acceso a recursos econd-
micos y humanos; ademas, porque la lectura y la escritura académicas se
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conciben como componentes esenciales en su proceso formativo (Montes,
Bonilla y Salazar, 2019).

Existen centros de escritura presenciales, virtuales o hibridos, depen-
diendo de la naturaleza de la institucidén educativa y las caracteristicas
de la poblacién objetivo. Sin embargo, hay una tendencia a utilizar las
tecnologias digitales como soporte o extension de los centros de escritura
presenciales para llegar a un mayor niimero de beneficiarios e incorporar
las potencialidades temporales, espaciales y multimodales, en la orienta-
cién de la escritura académica. Desde esa pluralidad, el presente capitulo
se enfoca en un centro de escritura digital (CED) como una alternativa
curricular transversal para la orientacion de la escritura académica en los
estudiantes de la Universidad de Antioquia, Colombia.

En este capitulo se abordan los principios didacticos que fundamentan
el disefno y operacion del CED desde los componentes que lo integran:
la tutoria académica, los talleres virtuales de escritura y la biblioteca
de recursos digitales. Para ello, se presentan los referentes teéricos sobre
alfabetizacion académica en la cultura digital, que soportan concep-
tualmente el funcionamiento del CED en la educacion superior. Posterior-
mente, se desarrollan los principios didacticos como eje transversal del
centro. Finalmente, se presentan unas conclusiones desde los aportes
de lo desarrollado en el capitulo para los académicos e investigado-
res interesados en su diseflo y operacion.

La Universidad de Antioquia es una institucién de educacién superior
que tiene su sede principal en la ciudad de Medellin, Colombia, y cuenta
con otras sedes en diferentes regiones del departamento de Antioquia:
Oriente, Suroeste, Occidente, Norte, Nordeste, Magdalena Medio, Uraba
y Bajo Cauca (véase la figura 3.1); esto favorece el acceso a la educaciéon
superior de la poblaciéon del departamento antioquefo y otros cerca-
nos. Esta situacion evidencia la riqueza cultural que existe en el territo-
rio, con idiosincrasias costera, andina, indigena y afro, al tiempo que se
convierte en un reto para la atencion de la diversidad en la educacion
superior universitaria. En el marco del estudio, se determiné pilotear
el CED en tres sedes: Suroeste, Bajo Cauca y Urab4, con el objetivo de
fundamentar conceptualmente los componentes técnicos, pedagogicos y
disciplinares involucrados en su disefio y operacion. Estas sedes contaban
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FIGURA 3.1 SEDES DE LA UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA, COLOMBIA

Puerto Berrio

Fuente: adaptado de Canislupusarctos (2007) y SajoR (2007).

con un nimero importante de estudiantes matriculados en 24 programas
académicos adscritos a once facultades y un instituto, las cuales combi-
nan las areas relacionadas con las ciencias sociales humanas, ciencias
exactas, ingenierias y salud. Ademas, son zonas con una tasa media alta
de introduccion de internet.

La investigacion desarrollada fue un estudio de caso, durante 2019 y
2020, con la participacioén de estudiantes de las tres sedes focalizadas. El
tiempo fue adecuado para estructurar y operar el CED. Vale precisar que
en el segundo ano de operacién se present6 la pandemia provocada por
el SARS-Cov-2, sin embargo, al ser un CED su dinamica no se vio afecta-
da, por el contrario, fue una oportunidad para pilotear cada uno de los
componentes técnicos y didacticos desde el funcionamiento virtual de
la universidad. Al final, se logro el registro de 171 participantes en los ser-
vicios de tutoria académica y talleres de escritura (véase la tabla 3.1). Se
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Tutorias Talleres Totales
Sede
Frecuencia = Porcentaje ' Frecuencia = Porcentaje = Frecuencia = Porcentaje
Bajo Cauca 13 48% 14 10% 27 16%
Suroeste 9 33% 51 35% 60 35%
Uraba 5 19% 79 55% 84 49%
Total 27 100% 144 100% 7 100%

destaca en la solicitud de tutorias la sede de Bajo Caucay, en los talleres,
la sede de Uraba.

ALFABETIZACION ACADEMICA EN LA CULTURA DIGITAL

Existe un consenso entre los estudiosos del lenguaje sobre la importancia
de la ensefianza de la lectura y la escritura en la universidad, desde todas
las profesiones (Calle-Arango, 2020; Chaverra-Fernandez, Calle-Alvarez,
Hurtado y Bolivar, 2022); sin embargo, algunos docentes no poseen las
herramientas didacticas para incorporarlas en sus practicas de aula. Es
mas, algunos consideran que los estudiantes con solo asistir a algunos cur-
sos especificos en sus primeros semestres adquieren las competencias
lectoras y escriturales para participar en las comunidades discursi-
vas propias de las disciplinas (Olaizola, 2017; Montes et al., 2019). A lo
anterior, se suman las dificultades de dominio de las tecnologias digitales
para la btisqueda, el procesamiento y la divulgacién de los saberes aca-
démicos y cientificos.

No se puede afirmar que un sujeto aprenda a escribir en un solo mo-
mento, debido a que cada ocasién que el sujeto se enfrenta a una situacion
laboral, académica o social, debe aprender los c6digos de comunicacidn,
por ello, la alfabetizacién es un proceso que se da a lo largo de la vida (Aré-
valo, 2018). Desde esta perspectiva, la alfabetizacion académica requiere
estrategias de orientacion durante la formacién profesional que le permi-
tan aprender y construir conocimiento especializado, desde la lectura y
la escritura, por medio de recursos analogicos y digitales.
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Existen amplios estudios sobre alfabetizacién académica desde dife-
rentes focos, como el disefio y funcionamiento de programas y estrategias
transversales al curriculo (Boillos, 2019; Pardo-Espejo y Villanueva-Roa,
2019; Calle-Arango, 2020), uso de recursos digitales para la alfabetizaciéon
académica (Olaizola, 2017; Ponce y Alarcén, 2018), relaciones entre alfabe-
tizaciones o multialfabetizaciones (Marzal y Borges, 2017), alfabetizacion
académica en postgrado (Arévalo, 2018; Montes et al., 2019), entre otros.
Lo anterior demuestra que los estudios sobre alfabetizacién académica
siguen vigentes debido a que las dindmicas sociales, el acceso a diversos
recursos y las realidades institucionales son cambiantes e implican la
actualizacién de programas, estrategias y planes sobre los propositos de
la formacion de la lectura y la escritura académicas en la educacién su-
perior.

Desde la escritura académica, los profesores y los estudiantes intercam-
bian ideas, desarrollan conceptos y generan estrategias de comunicacion;
ademas, desde los aportes institucionales, posicionan a las universidades
a nivel local y global (Arévalo, 2018). Esto evidencia la importancia de la
escritura académica como herramienta para divulgar y discutir la ciencia,
lo que supera los limites de las aulas de clases universitarias, no solo por la
comunicacion oral que se tejen en su interior sino también por las posi-
bilidades de las tecnologias digitales para el acceso a la informacién de
diversas fuentes. Asi, el estudiante se enfrenta a discursos académicos
que circulan en los espacios digitales y sobre los cuales debe tomar deci-
siones, posturas y distancias desde los saberes disciplinares que se cons-
truyen a lo largo de su formacion.

Los desarrollos teéricos y practicos de la alfabetizacidén académica en
la cultura digital han generado que las posibilidades didacticas, técnicas
y sociales de las tecnologias digitales se incorporen a las practicas de
ensefanzay aprendizaje de la lectura y la escritura académicas en la edu-
caciéon superior. Carlino (2013) afirma que la alfabetizaciéon académica
implica orientar al estudiante para que participe de la cultura discur-
siva propia de la disciplina en la que se estid formando. Sin embargo, esa
cultura discursiva estd inmersa en una cultura digital, donde no solamente
circulan saberes académicos, también hay practicas comunicativas, socia-
les, politicas y familiares, que tejen las relaciones, sentimientos, saberes
y motivaciones de sus participantes.
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En este sentido, como ya se enuncid, hay que tener presente que la
alfabetizacién académica esta directamente relacionada con los procesos
de lectura y escritura que se desarrollan en la educacion superior. Esto
significa, por un lado, que los niveles de competencias en escritura que se
esperan de los estudiantes que egresan de la educacidén precedente o
secundaria estan relacionados con las practicas sociales y académicas
propias de este nivel. Por el otro, que es responsabilidad de la universidad
la formacién de la lectura y escritura académica. Como plantea Sanchez
(2010), la alfabetizaciéon académica no es conexa de manera directa con
la adquisicidn inicial de los procesos de lectura y escritura, esta mas re-
lacionada con las posibilidades de su ensefianza e investigacién para la
inmersion de los profesionales en los saberes disciplinares. En la misma
linea, Montes et al. (2019) plantean que a medida que el estudiante sube
de nivel educativo los discursos se van volviendo mas especializados y
no necesariamente son ensefiados.

Lo anterior implica reconocer que los saberes disciplinares circulan en
formatos analdgicos y digitales, y que de la misma manera las practicas
de lectura y escritura son unimodales y multimodales. Esto genera una
confluencia en la forma como circulaba tradicionalmente la ciencia en
material impreso y las formas actuales soportadas en las tecnologias
digitales, situacion que exige a las universidades la formacién en la
lectura y la escritura académica para una cultura digital. Asi, las pagi-
nas web, el video, el podcast, el blog y la wiki se convierten en recursos
para la produccién, circulacién y discusioén de la ciencia. Como afirma
Marzal y Borges (2017), con los desarrollos de la web social las posi-
bilidades de discusién y didlogo sobre y desde el conocimiento se han
potencializado.

Valverde (2018) enuncia que los diversos soportes y aplicaciones digita-
les facilitan los procesos de produccién cientifica, acceso a la informacién
y la comunicacion entre profesores y estudiantes; ademas, afirma que en
la actualidad la produccién académica, la ensefianza de la escritura en la
educacién superior y las tecnologias digitales son indisolubles por la in-
mersion de la escritura académica en la sociedad del conocimiento. La
escritura se consolida como medio de comunicacién, transmisora de in-
formacién y construccidén de conocimiento, sin embargo, sus soportes y
posibilidades de divulgacion se han diversificado, convirtiéndose en un
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reto para la ensefianza desde las disciplinas e incorporaciéon en los pro-
cesos de investigacion.

Desde las conexiones de la alfabetizacién académica y la cultura digital
emergen los CED, como una posibilidad de orientar la escritura académica
de los estudiantes universitarios al hacer uso de los recursos y desarrollos de
las tecnologias digitales, y favorecer el acompafiamiento de producciones
académicas analdgicas y multimodales. Los CED son una posibilidad para
apoyar la formacién de los estudiantes fuera de los horarios académicos
y de los campus universitarios, permitiendo el acceso a materiales de
estudio, capacitaciones y tutorias, y a los profesores recursos didacticos
para la ensefianza de la escritura en sus clases (Paiz, 2018). Ademas, de-
ben considerar las estrategias de formacién y seguimiento de los tutores.
Desde estas posibilidades los CED definen sus principios didacticos para
la orientacién de la lectura y la escritura académica mediada por las tec-
nologias digitales.

ORIENTACIONES PARA LA ENSENANZA. PRINCIPIOS
DIDACTICOS EN EL DISENO Y LA OPERACION DEL CED

El CED, producto de la investigacion, estuvo pensado para la orientacion
de la escritura académica en los estudiantes universitarios de forma si-
multinea en las tres sedes y los servicios previamente referidos. Por ello,
se estructurd un mismo componente para el acompafiamiento de la pro-
duccidn académica (véase la figura 3.2), favoreciendo la optimizacioén de
los recursos técnicos, humanos e institucionales, y unificando los princi-
pios didActicos para su prestacion y evaluacion.

El diseno y el pilotaje del CED partidé de consideraciones pedagogicas,
didacticas, técnicas y disciplinares. Este capitulo, como ya se enuncio,
se centra en exponer los principios didacticos (véase la figura 3.3), que
sustentan su configuracién y que son transversales en el disefio, funciona-
miento y seguimiento de las estrategias de acompafamiento propuestas.

Enfasis en la produccién de ideas

En la produccion de textos los estudiantes se enfrentan a dificultades al
momento de plasmar sus ideas. Por ello, desde el CED se reconoci6 que
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FIGURA 3.2 ESTRATEGIAS DE ACOMPANAMIENTO PARA LOS ESTUDIANTES DEL CED
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FIGURA 3.3 PRINCIPIOS DIDACTICOS DEL CED
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lo importante en el proceso de inicial de acompafiamiento de la escritura
era la producciéon de ideas de los estudiantes, que logren concretar su
pensamiento en la composicion, partiendo de sus saberes previos, lecturas
y planes de escritura. Posteriormente, se podia avanzar en las demas fases
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de la tarea de escritura. Desde esta perspectiva, es necesario tener una
meta al momento de escribir, asumir la produccién como proceso interac-
tivo y comprender las diferencias entre los escritores expertos y novatos
(Flower y Hayes, 1984). Asi, el estudiante tenia la opcion de llegar con un
primer borrador del texto, las instrucciones de la tarea de escritura o una
idea inicial de sus intereses de redaccion. A partir de ahi, se disefiaba un
esquema o ruta de composicion. Un beneficio de este principio es que los
estudiantes lograban comprender la importancia de la planeacion inicial
y reconocer con mayor propiedad la estructura del tipo de texto.

Lopez y Prendes (2017) consideran que la tutoria académica ha tomado
fuerza al interior de las universidades por sus aportes al aprendizaje; ade-
mas, con la incorporacién de las tecnologias digitales se han posibilitado
las tutorias virtuales. Asi, en el CED, la tutoria académica se considerd un
encuentro sincrénico para tener una conversacion entre el estudiante y
el tutor desde los procesos de planeacidn, textualizacidén y revision de
los escritos. Para el desarrollo de la tutoria, se reconocia las habilidades,
saberes previos y experiencias de escritura del estudiante. Para acceder al
servicio, el estudiante debia solicitar una cita previa, esta quedaba agen-
dada en el entorno personal de estudiante dentro del CED y en el correo
electrdénico institucional. No era necesario tener un texto previamente
escrito, pero si un punto de partida, como las pautas de la tarea de escri-
tura o preguntas previas. En esencia, la tutoria se ofrece bajo el principio
de atender a la singularidad de quien escribe.

Stueart (2012) afirma que un factor diferenciador de los centros de
escritura son las tutorias académicas, debido a que las caracteristicas de las
aulas de clases no permiten el desarrollo de este tipo de estrategias indi-
viduales. En el CED, las interacciones entre el tutor, el texto y el estudiante
se consideraban un didlogo entre pares. Desde el inicio de las tutorias se
creaban las condiciones para que los estudiantes expresaran sus ideas,
se sintieran motivados a participar y mantuvieran una comunicacion ho-
rizontal con el tutor. Asi, las partes dialogaban sobre el texto desde una
postura formativa, reconociendo los aciertos y las dificultades del proce-
so, y brindando herramientas conceptuales y practicas para superar los
errores. Entre las estrategias que proponian los tutores para mejorar el
texto se encontraron:
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« Explorar recursos digitales dentro del CED relacionados con la acti-
vidad de escritura.

e Desarrollar estrategias de aprendizaje colaborativo (intercambiar
textos, escritura colaborativa, participacion en foro).

* Plantear preguntas sobre el texto ({qué deseas comunicar?, ¢a quién?,
écon qué propdsito?, entre otras).

e Mostrar cdmo iniciar el proceso de escritura del texto (esquema,
lluvia de ideas, lecturas previas, mapas conceptuales).

 Brindar pautas de revision del texto (autoevaluacion, coevaluacion,
rubricas de revision, etc.).

 Presentar estrategias de textualizacién (borradores, relecturas, etc.).
 Explicar los componentes textuales (conectores 16gicos, estructura de
la oracidn, cohesidn, coherencia, etc.) y ejemplificar dentro del texto.
¢ Mostrar y ejemplificar como se incorporan las referencias y la biblio-
grafia en el texto.

* Presentar los elementos formales de la lengua (ortografia, puntuacion,
etc.) y ejemplificar dentro del texto.

En el principio didactico de énfasis en la produccion de ideas se reconoce
que el estudiante tiene unos saberes previos, y que es a partir de ahi que
se configura un engranaje para la generacion de ideas, donde en el pro-
ceso se eliminan, actualizan y adquieren concepciones sobre la tematica
y estructuras textuales. La produccion de ideas es una dificultad de los
estudiantes, pero puede ser mejorada con la implementacién de estra-
tegias didacticas para la escritura (Herrera, Saltos y Obaco, 2022). Asi,
desde el CED, las estrategias de acompafiamiento se iniciaban desde el
reconocimiento, la bisqueda y la seleccidén de informacion que apoyara la
tarea de escritura. Posteriormente, se construia un plan de escritura que
respondiera a los propdsitos formativos del estudiante, para dar paso a
la redaccién y seguimiento a la construccién de ideas. Finalmente, se
cerraba con la revision del texto, manteniendo la l6gica de la generacion
de ideas. En la tabla 3.2, se ejemplifica una actividad centrada en la pro-
duccion de ideas para la escritura de una crénica.

Los investigadores educativos se han preocupado por indagar sobre
estrategias de aprendizaje para la generacion de ideas debido a su impor-
tancia para lograr procesos de innovacién y pensamiento creativo (Juarez,
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Actividad 5

Sugerencia para la planeacién de la crénica. Momento para comprobar las posibilidades

de escritura de nuestra crénica, para ello, analicemos algunos elementos antes de
iniciar el proceso; este analisis puede ordenarse utilizando un organizador gréfico,
como un esquema, mapa conceptual, entre otros.

éCuédlesel Establecer una finalidad permitira definir un tipo de redaccién, ya sea
objetivo de la con predominancia de la narrativa, la descripcion o la argumentacion,
crénica? como formas habituales de este género.

Seleccionar el tema es una tarea creativa y sentida en la medida
éSobre qué tema | en que la crénica nos permite expresar una interpretacion singular
tratara la crénica? : sobre un hecho, dando amplias posibilidades al caracter inventivo del

lenguaje.

Revisar el tipo de conocimiento que se tiene sobre el tema, las
fuentes de informacién y las experiencias personales sobre el tema,
Conocimiento previas o actuales, de modo que podamos establecer una relacién
sobre el tema entre el papel del escritor (definir si se escribe en primera persona,
por ejemplo), determinar un eje, la forma de presentacién de
informacidn y el punto de vista que se quiere adoptar.

Es importante estudiar el estilo. Si bien la crénica es un texto directo
y sencillo, se reconocen algunas técnicas y estrategias de utilidad

en la escritura de este tipo de textos, por ejemplo para definir una
estructura.

El formatoy la
estructura del
texto

Lombardero y Hernandez, 2021). Los procesos de pensamiento para la
generacion de ideas estan relacionados con las experiencias previas del
estudiante, donde confluyen los sentimientos, las emociones y los sa-
beres. Por ello, al momento de iniciar la produccién se entremezclan
esas experiencias con la realidad espacial y temporal del usuario, para
el cumplimiento de la tarea de escritura. Ademas, esta situacién genera
reflexiones que llevan al estudiante a activar procesos de pensamiento,
como el recordar, crear, proyectar, observar, imaginar o confrontar desde
la lectura del entorno, que se van a ver reflejados en el texto.

Formacion en la autonomia
El formar en la autonomia parte de las motivaciones personales de los es-
tudiantes o por sus intereses académicos (Padilla, Portilla y Torres, 2020).

Lo anterior esta asociado a los aprendizajes que se logran dentro y fuera
la institucion educativa. Por ello, aunque desde el CED se reconoce que
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los estudiantes desarrollan aprendizajes en cualquier lugar, el principio
de la formacién en la autonomia se centra en los espacios universitarios,
para el fortalecimiento de las competencias escriturales. Ademas, con las
posibilidades ofrecidas por las tecnologias digitales las posibilidades del
aprendizaje autonomo se han diversificado (Cabrales y Diaz, 2017). Asi,
asumiendo el principio de la autonomia y autogestion del aprendizaje, el
principio se materializa en los talleres y la biblioteca de recursos digita-
les. La virtualizacién de estrategias fue una alternativa para orientar el
proceso de autorregulacion en los talleres de escritura académica, cuyo
uso estuvo determinado por la decision deliberada de los estudiantes, no
por requisitos de secuencialidad determinados previamente mediante
la programacion de la plataforma del CED. De las veinte estrategias de
autorregulacion presentadas, ellos decidieron utilizar la mitad en cinco
de los siete talleres implementados (Chaverra-Fernandez y Calle-Alvarez,
2020). En cuanto a la biblioteca de recursos, se concibié como un conjunto
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de contenidos, ofrecidos como fuente de consulta, cuyo uso se constituy6
en un medio para contribuir a escribir cada vez mejor y los convocaba a
evaluar su utilidad y pertinencia, generando un indicador asociado a re-
laciones entre los recursos empleados y las posibilidades de apropiacién
de la tarea de escritura. El disefio de la biblioteca de recursos digitales lo
integraron cuatro grupos de contenidos, como se identifica en la figura 3.4.

Los recursos de la biblioteca digital les permitian a los estudiantes
resolver interrogantes sobre la escritura como si estuvieran recibiendo
una tutoria, lo que super6 el énfasis informativo; ademas favorecid su
uso en las actividades de ensefianza de las disciplinas por parte de los
profesores. Como afirma Calle-Arango (2020), los centros de escritura
se preocupan por incorporar a los profesores a sus servicios por medio
de diferentes estrategias, entre ellas, el acceso a recursos para apoyar la
alfabetizacion académica.

Las bibliotecas virtuales tienen la ventaja de ser consultadas en cual-
quier momento y desde cualquier lugar, lo cual facilita la busqueda de
diversas fuentes de informacién por parte de los usuarios (Del Valle y
Fatuly, 2019), proceso especialmente relevante durante la escritura acadé-
mica. Desde el CED, fueron seleccionadas cinco bibliotecas digitales que
brindan herramientas para la escritura académica, ya sea porque tienen
informacién que aporta a los saberes de las disciplinas, como el Sistema
de Bibliotecas de la Universidad de Antioquia, o recursos basicos para la
produccién de textos, como la Biblioteca Cervantes. A partir de la breve
descripcion y los enlaces ofrecidos, el estudiante puede ingresar, des-
de una ventana emergente, a estas fuentes de consulta incluso de forma
simultinea sin salirse de la plataforma propia del CED. Cevallos, Diaz y
Barros (2019) y Del Valle y Fatuly (2019) consideran que, con la digitali-
zacion de la informacion, las bibliotecas virtuales cobran mayor relevan-
cia porque le permiten al usuario el acceso a la informacién, apoyando su
proceso de aprendizaje.

El Gltimo grupo de contenidos incorporados al CED fueron selecciona-
dos de los recursos que ofrece la web, bajo el criterio de ser herramien-
tas que contribuyan con la creacién o la edicidén de textos, de tal forma
que ofrezcan al estudiante la posibilidad de aprendizaje auténomo. Es asi
como el énfasis en la descripcion de estos recursos muestra las posibilida-
des de uso para apoyar el proceso de composicidon en sus diferentes fases,
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FIGURA 3.5 VISL!ALIZACIéN DE LA ESTRATEGIA. ANALISIS DE CASO EN LA GUIA
DE PARTICIPACION EN FOROS DE DISCUSION

4. ¢Cémo participan los estudiantes en foros de discusiéon?

Revisar la estructura y redaccién de los siguientes ejemplos, contribuye a analizar
cdmo ha sido usado el foro de discusién para distintos fines. Ellos te pueden dar
ideas para tu propia participacién en foros.

Ejemplo 1
Participacidn de estudiantes de ingenieria civil en temas relacionados con fisica
general.

(Participacién del estudiante )

Ahora bien, parece como si a Newton se le hubiese escapado
onsiderar estos sistemas o su ley del movimiento F=ma estuvie
incompleta. Estimo que debe agregarse algiin término tal que no
debamos inventar una “fuerza ficticia”, sino poder independizarla
del “tipo” de sistema de referencia inercial o no inercial. Tal

vez esto sea una conjetura que complica las cosas o un nuevo
paradigma aln no resuelto... Si leyera un poco més acerca de la
relatividad de Einstein, épodria tener una respuesta?

Exponer
puntos
de vista

En el caso del caminante, me equivoqué, porque si bien la fuerza
de rozamiento es hacia adelante, el desplazamiento del pie es
hacia atrés...

éSiempre que existe una onda estacionaria hay nodos y
ientres? ¢O puede ser que la onda a una frecuencia que no e
la propia y entonces no haya onda estacionaria? ¢A qué se le
llama onda estacionaria, a la que no viaja o a la que tiene nodos y
antinodos? Gracias.

Plantear

dudas

Cuando tenemos interferencia con 2 fuentes coherentes la
intensidad maxima es 4 lo; si, por ejemplo, tengo 6 fuentes, ila
intensidad maxima seria 36 lo?

Seria bueno que cada uno subiera una fotografia para saber co
- quién estamos hablando... éNo les parece?

Establecer
vinculos
sociales

Es un pequefio acertijo o problema, como quieran llamarlo (y
espero que no lo adivinen muy répido, si no, se pierde la magia.
Tres personas entran en un bar...).

[ Hola a todos, les comparto el siguiente video: se trata del

puente Tacoma Narrows, el cual se cayé el 7 de noviembre
de 1940. El colapso fue inducido por el viento a causa de un
fendmeno aerodindmico de flameo, antes de caer estuvo
“oscilando” como una hora.

Integrar
recursos
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no el manejo instrumental de la herramienta o aplicacidén en si misma. Un
corrector en linea, por ejemplo, se propone como herramienta para iden-
tificar errores basicos de tipo ortograficos, de gramatica y estilo; brinda
informacion general sobre los errores identificados, lo que hace que sea
de utilidad para fortalecer la autonomia en el estudio de estos componen-
tes del proceso de escritura. Valverde (2018) enuncia que las tecnologias
digitales favorecen el desarrollo de multiples funciones cognitivas y téc-
nicas para la cualificacién de la escritura académica en los estudiantes.
Para Solar, Mufioz y Puen (2017), la cultura informacional ha favorecido
que los estudiantes universitarios accedan a recursos digitales para el
autoaprendizaje que se adapten a sus ritmos, gustos y necesidades; desde
esta perspectiva, estd propuesto el contenido de la biblioteca. A modo
de ejemplo, las guias de autorrevisién fueron disefiadas para atender las
dudas mas recurrentes que surgen durante la produccion textual y ofrecer
alternativas para su solucidn a partir de estrategias didacticas de acom-
pafiamiento; en esencia, fueron propuestas como recurso de mediacién
entre el aprendizaje y el estudiante (Orozco y Diaz, 2018). Su integra-
cion a la plataforma digital se originaba desde un formato PDF con algunos
elementos interactivos y opcion de descarga para utilizar sin conexion a
internet. Atendiendo los lineamientos de Zapata-Ros (2018), un entorno
de aprendizaje inteligente proporciona los recursos de aprendizaje en
el momento, en el lugar y de la forma adecuada al estudiante (véase la
figura 3.5).

Aprendizaje colaborativo

Los talleres virtuales de escritura se disefiaron sobre tipologias textuales
y habilidades de escritura, bajo el principio didactico de aprender con
otros. Durante el periodo de pilotaje del CED se ofrecieron talleres sobre
el ensayo, el resumen, la resena critica, el articulo de opinién, la ponencia,
la crénica y el poster. Inicialmente, desde el CED se realizaba una convo-
catoria abierta para los estudiantes de las tres sedes, y voluntariamente se
inscribian. El nimero maximo de estudiantes que se admitian por taller
era de 15, sin importar el programa académico que cursaran. En los talleres
prevalecia el aprendizaje colaborativo, donde los estudiantes intercambia-
ban ideas con otros de cualquiera de las sedes focalizadas. Por ejemplo,
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compartian los textos para la lectura comentada de un par, publicaban y
discutian ideas por medio de foros, habia encuentros sincrénicos para
dialogar sobre la escritura de una tipologia textual y producian de ma-
nera colaborativa un texto. Paiz (2018) afirma que, desde los postulados
del aprendizaje colaborativo, un CED puede responder a las diferencias
socioculturales y educativas de los estudiantes.

El aprendizaje colaborativo implicé una comprension conjunta de la ta-
rea de escritura, reconociendo que los aportes individuales repercutian en
la perspectiva de los demas. Ademas, la incorporacion de las tecnologias
digitales en la educacion ha potencializado el aprendizaje colaborativo y
la produccion de textos colaborativos (Ferrari y Bassa, 2017). Al comienzo
de los talleres se tenia dificultades para que los estudiantes expusieran
o publicaran sus ideas, por lo que el tutor debia generar situaciones co-
municativas que motivaran la participaciéon. Cuando el estudiante recono-
cia que sus aportes ayudaban a otros compaiieros se generaba seguridad
para continuar comentando, al tiempo que valoraba las realimentaciones
a sus trabajos. Por ello, en el aprendizaje colaborativo el estudiante asume
una responsabilidad en el tratamiento y publicacién de la informacidn,
debido a sus implicaciones para el aprendizaje propio y de los otros.

En la aplicacion de este principio subyace el interés en promover la lec-
tura, el didlogo y la revision entre pares como parte del proceso de com-
posicién escrita, tradicionalmente asumida como una actividad solitaria.
En razoén de ello, no resultaba necesario tener un texto escrito previo para
participar en actividades de intercambio. Desde los didlogos iniciales
era posible generar lluvia de ideas y propuestas de temas de interés co-
mun, clarificar dudas sobre las estructuras textuales y el publico objetivo
o destinatario de los textos a producir (véase la figura 3.6). El intercam-
bio de borradores de los textos para la lectura comentada se convertia en
tema de discusion durante los encuentros sincrdnicos o las tutorias virtua-
les, lo que permitia a los estudiantes/lectores aportar acciones de mejora
alas producciones de los estudiantes/autores, y asi fortalecer habilidades
para ser revisor de los textos tanto propios como de otros. Al respecto,
Jara (2021) afirma que el aprendizaje colaborativo implica el desarrollo
de habilidades personales como fundamento para la socializacioén de los
saberes.
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FIGURA 3.6 VISUALIZACIQN DE UNA ESTRATEGIA DE PLANEACION/EDICION EN EL TALLER
SOBRE ESCRITURA DE CRONICAS

Actividad 3

Construyamos colectivamente una lluvia de ideas sobre las caracteristicas de la crénica,
algunas razones para escribir este tipo de textos y algunas estrategias que podemos
utilizar para la escritura de una crénica.

Lluvia de ideas

-

VO G N o060 . A WL N

3

Guardar Exportar en PDF Exportar Word

El aprendizaje colaborativo tiene bases tedricas de la psicologia cognitiva
y el socioconstructivismo (Compte y Del Campo, 2019). Asi, confluyen
procesos de pensamientos durante la interaccién social, en el marco de
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Lo anterior permite que a partir
de una situacién comunicativa situada se generen movilizaciones de los
saberes previos, para lograr transformaciones o avances en la tarea de
escritura. En esta dindmica el estudiante construye sus saberes a partir
de la interaccidn y colaboracién activa con sus pares, al tiempo que forta-
lece sus habilidades sociales, comunicativas y cognitivas. Sin embargo, era
necesario mantener una dependencia positiva, es decir, que el estudiante
aprendiera a valorar los aportes de los demas para su propio trabajo, sin
llegar al punto de depender completamente de las opiniones de otros.
En el uso de las tecnologias digitales para el aprendizaje colaborativo desde
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el CED, los recursos actuaron como mediadores en la tarea de escritura.
Ademas, se favorecieron el aprendizaje activo y centrado en los estu-
diantes (Guerra, Rodriguez y Artiles, 2019). También, actuaron como un
repositorio del historico de las discusiones y revisiones sobre los textos,
ya fueran individuales o grupales, lo que permitia al estudiante volver
sobre las razones de las mejoras aplicadas al texto. El desarrollo del apren-
dizaje colaborativo se genera a partir de grupos diversos, del logro de
objetivos comunes y del didlogo, desde una perspectiva humanista (Vargas,
Yana, Pérez, Chura y Alanoca, 2020).

Por ello, al momento de integrar el aprendizaje colaborativo a las es-
trategias de acompanamiento propuestas desde el CED, se considero: el
nimero de estudiantes que podian participar segtin la estrategia, los re-
cursos digitales mediadores en la colaboracioén, las situaciones comuni-
cativas que permitieran la discusion entre los participantes sobre la tarea
de escritura, la exposicion a los estudiantes de las metas conjuntas duran-
te el acompafiamiento por parte del tutor, la orientacion del tutor de las
acciones de los estudiantes, las actividades de cierre y conclusiones, el
seguimiento individual y grupal de los desempefios de los estudiantes.
Asi, el aprendizaje colaborativo, como principio didactico del CED, aportd
al disefio de situaciones de acompafnamiento de la escritura académica
en los estudiantes.

El error como oportunidad para el aprendizaje

Igualmente, se identifico el error como oportunidad para el aprendizaje,
teniendo presente que lo importante es la produccién, no enfatizar en
el ejercicio de una correccién gramatical del texto. Por esta razdn, se
formaba a los tutores en las estrategias didacticas de hacer este tipo de
correcciones, en las que se buscaba inicialmente que el estudiante las
identificara o sefnalara aquellas que eran constantes a lo largo del texto.
Cuando un estudiante se hacia consciente de sus errores tenia mayores
posibilidades de no repetirlo en sus préximos escritos y corregirlo en
los textos de sus compaiieros. Ademaés, cuando los tutores informaban
que identificaban algtin error frecuente entre los estudiantes estos se
analizaban y se incorporaban como algin recurso a la biblioteca.
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Teniendo en cuenta lo anterior, la formacion del tutor se desarrollaba
por expertos sobre la ensefianza y el aprendizaje de la escritura. Para
ello, se determinaron inicialmente las tematicas de estrategias de acom-
pafamiento a la escritura, la tutoria académica entre pares y el proceso
de escritura. Posteriormente, desde las experiencias de los tutores en el
proceso de desarrollo de las tutorias, estos llevaban casos a los encuentros
de tutores y eran discutidos y analizados por el equipo, siempre con acom-
pafiamiento de los expertos. Desde el CED se reconocia que era importante
que los tutores reconocieran y aplicaran los principios didacticos en sus
procesos de acompanamiento de la escritura, debido a sus implicaciones
en la identidad del CED en la institucién y por sus impactos en la calidad
escritural de los estudiantes.

El error como oportunidad del aprendizaje supera la idea de memorizar
respuestas para luego replicarlas. Ademaés, desde la gestion y compren-
sion del error se generan aprendizajes duraderos (Alvarez, 2019). En el
CED se promovia que el estudiante aprendiera a reconocer sus errores
en los escritos propios, inicialmente, desde los errores en la produccién
de ideas, para posteriormente desarrollar la comprensién de errores del
nivel gramatical. Situacién que era un reto para los tutores, porque los
estudiantes tenian una preocupacién mayor por la escritura correcta de
las palabras. Asi, se consideraba la importancia de revisar las propias ideas
desde las estructuras iniciales, la construccién de esquemas metales y el
uso de plantillas para la distribucién de la informacion.

La evidencia del error en las actividades académicas desde la sancién
genera estrés en los estudiantes (Fernandez, 2019). Sin embargo, cuando
un estudiante tiene la capacidad de corregir sus propios errores mejora la
motivacidn sobre la tarea de escritura, ademas, desarrollara habilidades
para acompanar procesos de revision de los escritos de otros (véase la
figura 3.7). Asi, la relacién entre identificacién del error y la motivaciéon
se produce debido a la satisfaccién personal de comprension de las debi-
lidades para construir estrategias personales de mejoramiento. Por ello,
el tutor tenia la responsabilidad no solamente de identificar errores en la
produccién de las ideas de los estudiantes sino también de guiar la lec-
tura comprensiva del estudiante sobre su propio texto para que lograra
identificar el error y, posteriormente, cuestionarse sobre las razones de
ello; ademés de tener presente que no se debia juzgar al estudiante por
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FIGURA 3.7 ESTRATEGIA DE DECONSTRUCCION DE TE
REVISION DE PARRAFOS

El parrafo desarrolla la idea segun la cual se presenta una paradoja frente a cémo
entendemos el error; inicialmente con ideas generales que se van profundizando con el
apoyo en referencias y un método de andlisis de informacién que finalmente permiten
concluir frente a la idea principal.

Esta idea no es nueva. Paradéjicamente, vivimos en una ¢———  Idea principal
cultura que desprecia el error y al mismo tiempo insiste
en que es fundamental en nuestras vidas. Reconocemos
esa relevancia ya en la manera en que hablamos de
nosotros mismos; por eso cuando cometemos errores

Desarrollo de la
idea principal, a

nos encogemos de hombros y decimos que somos
partir de elementos

humanos —igual que en las expresiones proverbiales
“lento como una tortuga” o “astuto como una serpiente”, descriptivos
nuestra especie es sinénimo de meter la pata—. Esta

propensidn innata a errar es reconocida en casi todas

las descripciones religiosas, filoséficas y cientificas Idea

de la personalidad. Tampoco son los errores en estas
descripciones, simplemente rasgos superficiales o
rarezas pasajeras, como el hipo, las ufias o el déj& vu. Mil
doscientos afios antes de que René Descartes escribiera
su famoso “pienso, luego existo”, el filésofo y tedlogo

(y finalmente santo) Agustin escribié “fallor ergo sum”:
yerro, luego existo. En esta formulacién la capacidad de
entender mal las cosas no solamente forma parte del
hecho de estar vivo sino que en cierto modo es prueba

complementaria

Conclusién a partir
de la informacién
que presenta
el parrafoy en
correspondencia

de ello. Para Agustin como para Franklin, equivocarnos con laidea
no es solo lo que hacemos. En cierto sentido profundo, principal “he ahi la
es lo que somos. Fuente: Schulz, K. (2015). En defensa paradoja”

del error: un ensayo sobre el arte de equivocarse.
Siruela. https://www.siruela.com/archivos/fragmentos/
EnDefensaDelError.pdf

el error, debido a que un juicio podria generar una reaccién diferente a
lo que se esperaba.

Al respecto, los errores no necesariamente se podrian considerar res-
puestas o acciones equivocadas, debido a que, en el proceso de escri-
tura, estos pueden ser productos de experiencias previas o modelos
construidos que no corresponden a los estindares validados; adicional-
mente, son parte del proceso de construccidon. Por ello, en el proceso
formativo es importante motivar al estudiante a identificar el error,
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asegurando la autoestima por el logro (Macho-Gonzalez, Bastida, Ruiz
y Muniz, 2021). En las estrategias de tutoria académica, talleres virtuales
de escritura y biblioteca de recursos digitales se explicit6 que el error
estaba permitido. Esto permitia al estudiante entender que sus errores no
eran un asunto de vergiienza o temores, por el contrario, su materializa-
ci6n ayudaba aprender de ellos para evitar replicarlos en otras actividades
de escritura. Desde esta perspectiva se comprende que el error es una
oportunidad para el aprendizaje, y mas que cuestionarlos o esconderlos,
es reconocer coOmo gestionarlos desde los servicios del CED. Ademas, esta
situacidon generaba una dindmica de confianza entre el estudiante y el
tutor, favoreciendo el intercambio de ideas sobre el proceso de escritura.
El error es una oportunidad para estimular y generar aprendizajes sobre
el proceso de produccién de un texto académico.

Usabilidad de las tecnologias digitales

Los servicios del CED debian hacer uso del potencial de las tecnologias
digitales para el aprendizaje de la escritura. Los videos tutoriales estaban
propuestos como recursos audiovisuales disefiados con fines educativos
para ofrecer al estudiante una asesoria alterna a los encuentros sincré-
nicos previstos mediante tutorias individuales y talleres grupales. Es asi
como a través del soporte audiovisual se propone una estructura general
constituida por ideas de apertura, conceptualizacion, desarrollo didactico
y recomendacion de informaciéon complementaria. En la literatura, los
videotutoriales se estudian como recursos didacticos pertinentes para
complementar otros métodos y medios de enseflanza, ademas de apoyar
la construccion de los conocimientos en los estudiantes (Mackey y Ho,
2008). Otras formas de materializar el potencial de las tecnologias digita-
les eran las plantillas de escritura desde donde el estudiante podia escribir
el borrador del texto y, posteriormente, descargar en un formato editable
para revisarlo y mejorarlo. Sin embargo, el mayor potencial se daba con
los encuentros sincrénicos, donde los estudiantes de las diferentes regio-
nes y el tutor podian interactuar en tiempo real.

El CED debia permitir la usabilidad de los recursos, es decir, que los
usuarios comprendan las 16gicas de navegacidon y que estas permitan el
aprendizaje. En el disefio del CED se determin6 que desde la barra de
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navegacion los usuarios encontrarian las rutas para acceder a los servicios
de manera general y, al ingresar al espacio de estos, estarian las opcio-
nes. Por ejemplo, en la barra se encontraban los talleres, pero para ver
sus especificaciones era necesario ir al enlace respectivo. Ademas, para
favorecer la usabilidad se disefaron tarjetas digitales (e-card) que guiaban
a los usuarios por medio de un servicio especifico.

La usabilidad es una caracteristica que aporta a la calidad del entorno
virtual (Cocunubo-Suéarez, Parra-Valencia y Otalora-Luna, 2018). Desde
la parte técnica de la usabilidad se disei6é una interfaz grafica que res-
pondiera a logicas visuales, que fueran motivantes y agradables al usua-
rio, al tiempo que favoreciera la navegacion en el entorno virtual y la
recuperacion de la informacién. Esto permitia a los usuarios ingresar
alos recursos, identificar rutas de recuperacion de la informacién y acce-
der alas estrategias de acompafiamiento. Como se puede reconocer en la
figura 3.8, los usuarios realizaban un maximo de tres interacciones con
la interfaz para ingresar a los recursos que requerian, lo que generaba
rutas de navegacion agiles en la exploracion y recuperacion de la informa-
cion. Sin embargo, este es un aspecto que es necesario revisar por parte del
equipo de CED con frecuencia, para reconocer cuales recursos son pocos
explorados e identificar posibles debilidades en el disefo de la interfaz.

Con respecto al disefio visual de los recursos se esperaba que estos
tuvieran una estructura grafica armonica en funcion del mensaje que se
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La invitacidn a escribir la viviremos a través del siguiente proceso

E 53 &3 o

Indagacién Conceptualizacién Reto de Publicacién y
produccién proyeccion

Las mejores ponencias podran ser parte de nuestra seccién de publicaciones o servir
como ejemplo de produccién académica para otros estudiantes, si el autor asi lo quiere.

iBienvenidos!

Contenido del taller V Expandir todo
/ Indagacién

Conceptualizacién

Reto de produccién
2 Cuestionarios

Publicacién y proyeccién

Valoracién del servicio

NRAAAN

pretendia transmitir, el cual favoreciera los procesos cognitivos de recor-
dar, memorizar y evocar la informacion. En este aspecto se contaba con
un equipo de tutores que pensaba los recursos, un equipo de disefio que
los construia y unos expertos que los validaban. Siempre era importante
considerar que lo determinante de los recursos era el objetivo de apren-
dizaje, por lo tanto, el disefio estaba en funcién del mismo. Por ejemplo,
para precisar rutas de produccién de los textos, para listar caracteristicas
de los servicios o para guiar la mirada de los usuarios sobre aspectos cla-
ves en la escritura. La figura 3.9 ejemplifica elementos de disefio visual
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donde se reconoce el uso de iconos por categorias y la activacion de recur-
sos segun la eleccién de los usuarios.

La usabilidad también estaba determinada por las posibilidades de apli-
cacion de los recursos para la evaluacidn, exploracion y cumplimiento de
la tarea de escritura. Es decir, estaban configurados para que favorecieran
el entrenamiento y aprendizaje de la escritura académica. Asi, los recursos
permitian que el estudiante desde la evaluacion del propio texto realizara
un diagndstico sobre su escritura, confrontara fuentes de informacioén,
estructura un plan de escritura personal, entre otros. Ademas, algunos de
los recursos se podian descargar para ser utilizados por los usuarios en el
momento que requerian para apoyar los procesos de escritura. En general,
las posibilidades técnicas del CED se pensaban en funcién del aprendizaje
del estudiante, el apoyo a la gestion de los tutores y al seguimiento para
la toma de decisiones sobre el funcionamiento del CED.

CONCLUSIONES

Antioquia es un departamento heterogéneo. Al CED llegaron estudiantes y
profesores con diversas caracteristicas culturales, sociales, cognitivas y de
aprendizaje, y de alguna manera las herramientas, estrategias y metodolo-
gias que se ofrecian debian estar en capacidad de responder a estas diver-
sidades, aunque fuera de modo parcial. El disenar e implementar un CED
que responda a multiples caracteristicas de los estudiantes en atencién a
su entorno sociocultural, al campo de estudio del programa académico en
el que se encuentran matriculados, a los retos que la competencia cien-
tifica y escritural le exige a la formacion académica universitaria, genera
exigencias de distinta naturaleza. Los principios didacticos bajo los cuales
fue orientada la propuesta del CED atienden a uno de estos retos.

El CED transciende el enfoque remedial de la formacién de la escritura
para reivindicar la formacién humana, profesional y cientifica en el campo
de la educaciéon superior. Ademas, enfatiza en la dimensién formativa,
en tanto pretende generar oportunidades para adquirir las competencias
propias de la escritura académica en el caso de los estudiantes, o fortale-
cerlas en el caso de los profesores. Asf, los principios de produccién de
ideas, aprendizaje autbnomo y colaborativo, comprensién del error, comu-
nicacion horizontal y usabilidad, permiten crear un factor diferenciador
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del CED frente a otras estrategias similares dentro de la Universidad de
Antioquia, favoreciendo el acceso y uso de los servicios por parte de la
comunidad universitaria.

En este sentido, se prevé una contribucidon al mejoramiento de la ca-
pacidad institucional para la permanencia de los estudiantes. Entre los
problemas que provocan la desercidn escolar en la universidad estin
las dificultades en la produccién y comprension de textos académicos por
parte de los estudiantes. Un CED busca otorgar herramientas didacticas
para afrontar esta situacidn, por ello, los recursos de la biblioteca digi-
tal estdn pensados para que el estudiante, de acuerdo con sus ritmos de
aprendizaje y de manera auténoma y critica, construya sus propias rutas
de aprendizaje que considere le aportan para incorporarse en los discur-
sos de las disciplinas en su formacién profesional.

El uso de los servicios del CED en el fortalecimiento de las practicas 'y
procesos de escritura académica conlleva en si mismo la posibilidad de
incrementar paralelamente la capacidad para la adquisicion de habilidades
requeridas para la interaccion en plataformas digitales desde la autonomia
y autogestion del conocimiento, favoreciendo con ello a la construccion,
participacion e interaccién en comunidades virtuales de aprendizaje y de
practica, donde se discuten saberes disciplinares y cientificos, y confluyen
la aplicacion de habilidades cognitivas, comunicativas y digitales.
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Tutoriasy talleres: intervenciones diddcticas en
un modelo educativo basado en competencias

MARIA ROBERTHA LEAL ISIDA
YAZMIN MAYELA CARRIZALES GUERRA

Resumen: El Centro de Escritura del Tecnoliogico de Monterrey, a partir de un
mélodo de investigacion—accion, ha orientado su modelo de atencion a dos estralegias:
las tutorias y los talleres. En este documento se caraclerizan con la inlencion de
socializar la experiencia que, hasta el momento, ha sido exitosa con los estudiantes

de profesional en los 23 campus que integran la universidad. Tanto la imparticion de
las tutorias como el diseiio de los talleres estan basados en dos enfoques: funcional y
sociocognitivo; ademds, en ambas formas de inlervencion se privilegia la interaccion
socrdlica, pues el didlogo favorece el aprendizaje, la reflexion y, en el medianoy largo
plazos, la autonomia de los participantes. Asimismo, se mencionan los desafios que

se han presentado y la manera en que se han superado; en este caso, se recupera la
experiencia de las y los asistenles quienes perciben que sus habilidades de comuni-
cacion escrila mejoraron. En resumen, se describen la implementacion y el impacto
de las tutoriasy talleres en el contexto de un modelo educativo basado en competen-
cias, y la manera en que el Centro de Escritura ha contribuido en la formacion del
estudiantado, lo cual demuestra la relevancia de estos espacios en el desarrollo de la
compelencia transversal de comunicacion.

Palabras clave: centro de escritura, compelencia comunicaliva, enfoque funcional,
enfoque sociocognilivo, inleraccion socrdlica.

Abstract: The Tecnologico de Monterrey's Writing Center has used a research-action
model lo guide ils services in lwo stralegies: tutoring and workshops. This document
characterizes them as a way to socialize the experience that has been successful so far
with undergraduate students at the 23 campuses that make up the university. Both
the tutoring sessions and the workshop design are based on two approaches: one
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Junctional and the other sociocognitive. Moreover, in both kinds of interaction
priority is given to the Socratic method, since dialogue favors learning, reflection,
and in the mediwm and long terms, learner autonomy. This paper mentions the
challenges that have arisen and the way they have been overcome; in this case, we
share the experience of users who perceive that their writllen communication skills
have improved. In short, the implementation and impact of the tutoring and work-
shops in the contexl of a compelency-based educational model, and the impact the
Writing Cenler has had on the student body’s development, which demonstrales
the relevance of these spaces in enhancing the cross-sectional competency of
communication.

Key words: wriling center, communication compelency, functional approach,
sociocognitive approach, Socratic inferaction.

Mucho se ha escrito sobre el papel de los centros de escritura para atender
las competencias transversales, por tal razdn, resulta de interés observar
la manera en la cual se ha implementado uno en una universidad priva-
da en México. El Tecnolbgico de Monterrey es una universidad privada
multicampus en la que se ofrecen programas de formacion profesional
en las areas de Ingenieria, Humanidades, Negocios y Ciencias Sociales,
Arquitectura, Arte y Disefio y Ciencias de la Salud. En 2013, el Tecnol6gi-
co de Monterrey se encontraba en un momento particular en el cual los
planes de estudio se ajustaban del sistema tradicional a un sistema basado
en competencias. El analisis que supuso la revision curricular redefinio las
competencias transversales que se desarrollarian a lo largo del curricu-
lum y establecié mecanismos que permitieran al estudiante fortalecerlas
durante su formacion profesional. Para acompafiar este cambio y, sobre
todo, para acompanar la adquisicién de la competencia comunicativa, se
planed y creé el Centro de Escritura.

Los planes de estudio anteriores a 2012 contemplaban la imparticion de
ocho materias cuyos objetivos estaban orientados a la adquisicién o
desarrollo de habilidades, conocimientos, actitudes y valores vinculados
con la comunicacion, la reflexion ética, la formacién ciudadana, la historia
de México y el mundo, la apreciacién artistica y el emprendimiento. Estos
cursos integraban los programas Cursos Sello (1990-2006) y Educacién
General (2006-2019), que fungian como tronco comtn de todos los pro-
gramas académicos. En el caso particular de la competencia de comunica-
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cidn, los cursos tenian como fin asegurar que los egresados fueran capaces
de expresarse con fluidez tanto en espafol como en inglés. En términos
generales, el contenido de estas materias encauzaba su esfuerzo al apren-
dizaje de estrategias de escritura con fines académicos o profesionales,
a la lectura de textos académicos y cientificos y a la comunicacién oral;
sin embargo, este escenario cambid con la propuesta del Modelo Tec21.

La revision curricular orient6 el esfuerzo docente a la formacion de
competencias disciplinares y transversales; de manera colegiada, se iden-
tificaron las competencias clave para cada uno de los programas de es-
tudio. Ademas, se ratificaron las competencias genéricas que convenia
desarrollar a lo largo de la formacién universitaria. Estas competencias
coincidian parcialmente con las que se habian desarrollado en los pro-
gramas Cursos Sello y Educacién General; sin embargo, a diferencia de
los planes de estudio anteriores, el modelo actual determind que estas
se trabajarian de forma transversal mediante la incorporacion estratégica
a las asignaturas o unidades de formacion. Este cambio representd un
parteaguas: por un lado, implicaba que los profesores serian capaces de
orientar no solo la formacion de competencias disciplinares de cada
asignatura sino también la formacion de competencias genéricas especi-
ficas, relacionadas con el desarrollo de las distintas evidencias de apren-
dizaje; por otro, dejo entrever la dificultad que encara la enseflanza de la
competencia de comunicacidn.

Para solventar esta dificultad, la Escuela de Humanidades y Educacion
propuso a la Rectoria de Profesional una estrategia de acompafiamiento
que permitiera, tanto al profesorado como al alumnado, contar con un
espacio en el que pudieran socializar la escritura y orientar el esfuerzo de
cada uno a la produccién escrita de manera personalizada. La apertura
del Centro de Escritura del Tecnologico de Monterrey tuvo lugar en
agosto de 2017; en ese momento, el campus que prob6 el modelo propuesto
fue Monterrey. A partir de esa fecha, se abrieron oficinas del Centro de
Escritura en cada uno de los campus donde se imparten total o parcial-
mente programas de formacidon profesional. Actualmente, cuenta con
23 oficinas que dan servicio a estudiantes, profesores y colaboradores de
bachillerato, profesional y posgrado.

La definicién de las metas formativas del Centro de Escritura se
bas6 en un modelo de investigacidn-accién. Se tuvieron en cuenta las
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experiencias documentadas por otros centros de escritura latinoameri-
canos y estadounidenses, como el Centro de Escritura de la Pontificia
Universidad Javeriana y el Purdue University Writing Center, principal-
mente, y las orientaciones para la apertura de un centro de escritura de
la International Writing Centers Association; sin embargo, se hicieron
las adecuaciones pertinentes para dar respuesta a las necesidades de la
comunidad académica y al modelo educativo del Tecnolégico de Monte-
rrey. La pagina del Centro de Escritura declara su intencién y finalidad:

Una gran parte de las interacciones comunicativas entre los seres hu-
manos se lleva a cabo a través de textos escritos; la generacion y trans-
misién del conocimiento no es la excepcion. De ahi la importancia de
generar una infraestructura de servicios que facilite a la comunidad aca-
démica el desarrollo y fortalecimiento de la competencia comunicativa,
através del reconocimiento de los principios, condiciones, mecanismos
y destrezas que esta implica. Escribir es un acto social; por esta razén
es preciso fomentar en la comunidad del Tecnologico de Monterrey
una cultura que promueva la comunicacién como un mecanismo que
posibilita la organizacién del pensamiento, la expresién clara de las
ideas, la construccion conjunta de significados, y la creacién y difusion
del conocimiento (Tecnol6gico de Monterrey, 2021).

Detras de esta declaracion de principios estan los siguientes supuestos:

e La escritura es un proceso que requiere de acompafamiento cons-
tante, especialmente en sus fases de planeacion y revision.

* Las tareas de escritura en la universidad estin orientadas a la compro-
bacion de que el estudiante ha comprendido determinados contenidos
o realizado los procesos o procedimientos que le han sido asignados.
 El aprendizaje de la escritura en la universidad debe incluir entre sus
practicas la tutoria uno a uno o la revision entre pares.

« El tutor debe tener tanto experiencia en la produccion escrita como
conocimiento de las estrategias discursivas que implica a fin de dar
respuesta o formular preguntas que ayuden a cada usuario a solventar
sus necesidades especificas de aprendizaje.

98 CENTROS Y PROGRAMAS DE ESCRITURA: ESTRATEGIAS Y MODELOS



¢ Los materiales de estudio generados deben disenarse bajo un enfoque
funcional, que propicien la reflexion lingiiistica y el aprendizaje de lar-
go plazo y, ademads, un enfoque sociocognitivo, que permita al usuario
la comprension de que las distintas formas de comunicacién obedecen
a convenciones establecidas por el ambito al que pertenecen y que, para
su construccion, puede seguirse un proceso.

El Centro de Escritura del Tecnoldgico de Monterrey establecié que el
principal servicio educativo que ofreceria seria la tutoria personaliza-
da. Sin embargo, una vez iniciadas las actividades, surgi6é una necesidad
urgente: atender las inquietudes de grupos de estudiantes sobre temas
especificos relacionados con la escritura académica, desde organizacion
y caracterizacion de géneros discursivos hasta el uso coherente del dis-
curso referido. Para dar respuesta a esta inquietud, se organizaron talleres
abiertos a la comunidad académica y bajo demanda. Los talleres, aunque
al inicio cumplieron con la funcién de dar a conocer al Centro de Escri-
tura, poco a poco fueron consolidindose hasta convertirse en el segundo
servicio educativo ofrecido, después de la tutoria personalizada.

Con el propésito de compartir los aprendizajes alcanzados tras la for-
macién y apertura del Centro de Escritura en un modelo educativo basado
en competencias, se explora, en la primera parte, un breve marco de refe-
rencia que da sentido a las practicas educativas: la tutoria personalizada
y los talleres. En la segunda parte, se presentan algunas orientaciones
didacticas para la imparticion de estas practicas a partir de los datos re-
cabados en el periodo 2017-2020.

MARCO DE REFERENCIA
Competencias transversales en el Modelo Tec21

El Modelo Tec21 es un sistema educativo basado en competencias. Consi-
dera tres fases o momentos formativos: exploraciéon, enfoque y especiali-
zacion; estas fases tienen como propdsito que el universitario seleccione
el camino que mejor se adecue a sus intereses vocacionales y a sus habi-
lidades personales. La intencion de su enfoque competencial tiene como
meta asegurar que los estudiantes adquieran el perfil de los egresados
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planteado por la institucién y que sean capaces de desempenarse en
las demandas laborales establecidas por la sociedad. Para conseguir
estos objetivos, en su curriculum distingue competencias disciplinares y
transversales (Vicerrectoria de Transformacion Educativa, 2018).

Las competencias disciplinares permiten diferenciar los perfiles de
egreso segun el programa académico seleccionado, mientras que las trans-
versales se observan durante el ejercicio profesional, por lo que se espera
que el estudiante las desarrolle y fortalezca a lo largo de su formacién
universitaria. Tobon (2016) sostiene que las competencias transversales o
genéricas permiten a quien las adquiere adaptarse al cambio constante de
circunstancias. De acuerdo con la Oficina Internacional de Educacién
de la Unesco (20106), las competencias genéricas, aunque no estan vincu-
ladas a un determinado contexto, facilitan o dificultan la solucién de tareas
disciplinares especificas. De ahi su importancia, pues el haber trabajado
con ellas durante la formacion escolar podria permitir al egresado inte-
grarse mas facilmente al &mbito laboral y desempefarse con éxito.

El que las competencias transversales no estén vinculadas a un deter-
minado contexto dificulta su enseflanza y su evaluacion. Lo deseable es
que el estudiante desarrolle las competencias en situaciones o escenarios
semejantes a los que enfrentara en el futuro; por esta razén, las competen-
cias transversales se observan en los productos de aprendizaje de las com-
petencias disciplinares, en los cuales debera mostrar que ha desarrollado
o fortalecido, por ejemplo, su capacidad de comunicacién. Por lo tanto,
las competencias transversales son instrumentales dado que son necesa-
rias para que el futuro egresado consiga desarrollarse exitosamente en el
ambito laboral; sin embargo, su evaluacion se lleva a cabo en la ejecucién
de alguna tarea especifica relacionada con la competencia disciplinar.

Las competencias transversales que forman parte del Modelo Tec21 son
siete, como se cita a continuacidn:

¢ Autoconocimiento y gestién. Construye un proyecto de bienestar per-
sonal y profesional a lo largo de la vida, mediante una reflexiéon respon-
sable y la integracién de recursos emocionales e intelectuales.

¢ Emprendimiento innovador. Genera soluciones innovadoras y versati-
les en entornos cambiantes, que crean valor e impactan positivamente
a la sociedad.
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« Inteligencia social. Genera entornos afectivos de colaboraciéon y ne-
gociacién en contextos multiculturales, con respeto y aprecio por la
diversidad de personas, saberes y culturas.

e Compromiso ético y ciudadano. Implementa proyectos orientados a la
transformacién del entorno y el bienestar comin, con conciencia ética
y responsabilidad social.

¢ Razonamiento para la complejidad. Integra diferentes tipos de razona-
miento en el anilisis, sintesis y solucién de problemas, con disposicion
al aprendizaje continuo.

e Comunicacion. Utiliza distintos lenguajes, recursos y estrategias co-
municativas de manera efectiva y acorde al contexto, en su interacciéon
en distintas redes profesionales y personales, con diferentes propdsitos
o finalidades.

e Transformacion digital. Optimiza soluciones a las problematicas
de su Ambito profesional, con la incorporacidon inteligente y oportuna de
tecnologias digitales de vanguardia (Vicerrectoria de Transformacién
Educativa, 2018).

Cada una de estas competencias esta integrada por subcompetencias. De
manera colegiada se describieron los grados o niveles de desempeno para
cada una y se establecieron criterios de cumplimiento que permitieran
observar conductas especificas. Por consiguiente, la caracterizaciéon de
las competencias transversales permite identificar los comportamientos
que muestra el estudiantado y, en su caso, establecer un plan de mejora.

Competencia de comunicacién

La competencia de comunicacion, también llamada competencia en comu-
nicacion lingiiistica, puede definirse como la capacidad para participar en
la vida social mediante el lenguaje (Pérez y Zayas, 2007). Esta definicion
encierra, en gran medida, la complejidad a la que se enfrenta el estudiante
cuando requiere desarrollar o fortalecer esta competencia. La interac-
cidn social sucede a través del habla, de la escucha, de la comprension
de distintos cddigos (escrito, oral, visual, auditivo, artistico, etc.) y de la
construcciéon de mensajes; lo que implica que el usuario debe ser capaz
de reconocer la tarea que necesita ejecutar en determinado contexto, de
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organizar las ideas con un propdsito especifico y de compartir asertiva-
mente su mensaje.

Aunque la competencia de comunicacidn se trabaja desde la educacion
basica, lo cierto es que la comunicacion académica tiene otros desafios,
como la necesidad de hablar o escribir sobre determinados objetos (Tol-
chinsky, 2008). Las practicas letradas en la universidad estan asociadas
a las practicas discursivas disciplinares que construyen sus objetos de
aprendizaje a partir de formas especificas de nominalizacién y de orga-
nizacion textual. En la educacion superior, el desafio esta en trasladar lo
aprendido a un nuevo dmbito que demanda que el estudiante sea capaz
de leer textos especializados y que aprenda a construirlos, pues solo de
este modo podra demostrar que ha adquirido ciertos conocimientos y
habilidades (Castelld, 2014). En otras palabras, la universidad pone frente
al alumnado la comunicaciéon académica que no solo se limita a las cua-
tro habilidades basicas: leer, escribir, hablar y escuchar, sino que eleva la
dificultad al ubicar estas practicas en determinadas situaciones que las
limitan y acotan (Camps y Castell6, 2013).

En el Modelo Tec21 se define la competencia comunicativa como la
capacidad “de utilizar distintos lenguajes, recursos y estrategias comu-
nicativas de manera efectiva y acorde al contexto, en su interaccidén en
distintas redes profesionales con diferentes propoésitos o finalidades”
(Vicerrectoria de Transformacién Educativa, 2018, p.78). A fin de observar
esta competencia con mayor claridad durante la ejecucién de tareas de
aprendizaje, fue segmentada en cuatro subcompetencias:

¢ Lenguaje oral

¢ Lenguaje escrito

¢ Comprensidn de otros cédigos
¢ Comunicacion dialégica

Las primeras dos se enfocan, particularmente, a la puesta en prictica
de estrategias de comunicacién oral y escrita adecuadas a determinadas
situaciones comunicativas propias de los ambitos académico, profesional
y personal. La tercera, la comprension de otros codigos, al uso de recur-
sos visuales, auditivos, sensoriales, etc., como parte de sus mensajes orales
y escritos; se espera que los estudiantes sean capaces de seleccionar los
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mas adecuados a las necesidades expresivas de cada mensaje que emiten
en una determinada situacién comunicativa. Por dltimo, la comunicacién
dialdgica enfoca su esfuerzo en la capacidad de escucha para construir
soluciones o propuestas conjuntas.

Cada una de estas subcompetencias tiene criterios para su evaluacion.
En el caso del lenguaje escrito, se establecen tres: comunicacidn escrita,
recursos discursivos y manejo adecuado del idioma, de los que pueden
inferirse los indicadores de éxito que permitan retroalimentar las ejecu-
ciones de los estudiantes. Por ejemplo, a fin de orientar el didlogo entre
tutores y tutorados, el Centro de Escritura del Tecnoldgico de Monterrey
establecié los siguientes indicadores (comunicacién personal, 2020):

* Selecciona el género discursivo adecuado al tema, el propésito y la
situacién comunicativa asignada.

¢ Aplica las caracteristicas del género discursivo asignado.

» Organiza las ideas a fin de cumplir con el propésito del texto.
 Aplica las normas de publicacidon (APA, MLA...) de manera eficaz.

« Utiliza el registro lingiiistico adecuado a las convenciones propias
del género discursivo asignado.

¢ Incluye en el texto informacién pertinente a su intencién comunica-
tiva.

* Emplea estrategias y figuras retoricas (descripcion, ejemplificacion,
comparacion, metafora, testimonio, ilustraciéon...) de manera eficaz.

* Incorpora de manera coherente fuentes confiables de diversa indole:
documentales, testimoniales, autorales o de dominio publico.

¢ Organiza los elementos de estructura de la oracion y del parrafo de
manera légica (coherencia).

¢ Aplica recursos gramaticales y 1éxicos adecuados para mantener las
referencias teméticas dentro del texto (cohesion).

e Utiliza los signos de puntuacién para delimitar las relaciones entre
las ideas que conforman el texto.

¢ Aplica de manera correcta las normas de ortografia y acentuacion.

La competencia de comunicaciéon es una competencia transversal que,

para su observacion, puede incluir mas o menos categorias. Estas ca-
tegorias permiten observar el desempefio del usuario en situaciones
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comunicativas variadas. De ahi que su ensefianza se deba situar en es-
cenarios semejantes a los que el estudiante enfrentard en los distintos
ambitos de la vida social.

Centro de escritura y desarrollo de competencias

Los centros de escritura son espacios de aprendizaje en los que un usua-
rio, acompanado por un tutor, analiza su escritura con el propoésito de
mejorarla. La evolucion histérica de estos espacios, surgidos en Estados
Unidos después de la Segunda Guerra Mundial, ha pasado por diversas
etapas, desde centros de remediacién de dificultades de escritura hasta
areas de socializacion de la escritura (Calle, Pico y Murillo, 2017; Gavari'y
Tenca, 2017; Molina-Natera, 2014; Castell, 2014). Dadas las caracteristicas
del Modelo Tecz21, se determiné elegir esta tiltima propuesta para disefiar
el Centro de Escritura del Tecnoldgico de Monterrey.

Calle, Pico y Murillo (2017) afirman que la funcién del centro de es-
critura es fortalecer la idea de que la comunicacion es una competencia
transversal que se aprende en el uso. Para estos autores, lo que conviene
hacer es enfocar el esfuerzo a las necesidades comunicativas especificas
de cada usuario; como es de esperar, estas necesidades son cambiantes,
pues dependen de las demandas de las tareas de escritura asignadas. Los
desafios comunicativos en la universidad conducen a una consideracién
errénea, por parte del profesorado o de la institucion educativa, de que los
estudiantes no saben leer, escribir o hablar: la alfabetizacién no concluye
con el aprendizaje basico de estas acciones, sino que es un proceso con-
tinuo que requiere acompafiamiento de un guia para que en un entorno
dial6gico comprenda las demandas de la tarea de escritura y sea capaz de
construir mensajes adecuados al ambito académico o profesional.

En este mismo sentido, Gavariy Tenca (2017) agregan que los centros de
escritura basan su funcionamiento en la idea de que el acompafiamiento
y el didlogo, segtin los intereses del usuario, pueden contribuir al mejora-
miento del desempefio en el lenguaje escrito: la concepcion del centro de
escritura como espacio de seguridad para los usuarios abre posibilidades
de expresidn y exploracion que propician la escritura. En las tutorias, los
estudiantes reconocen que no saben como responder a las demandas de
las tareas escolares o laborales y logran, con la guia del tutor, mejorar su
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proceso de escritura. Finalmente, la consideracién del centro de escri-
tura como parte de un modelo educativo basado en competencias esta
vinculado con la creencia de que a través de la lectoescritura se accede al
conocimiento y se posibilita la produccidén de conocimiento nuevo, lo que
valida la necesidad de espacios como estos para acompaifar la formacion
universitaria de los futuros profesionales.

Tutorias y talleres

Las tutorias personalizadas, afirma Molina-Natera (2014), son el corazén
de los centros de escritura. La meta de las tutorias es entablar un didlogo
con los usuarios a fin de que estos sean capaces de comunicar sus ideas
en un texto; en estos espacios, se trata de estimular las habilidades inte-
lectuales y personales que el tutorado activa cuando escribe. La funcién
principal del tutor es la de formular las preguntas necesarias para que el
estudiante sea capaz de conocer no solo la naturaleza de la tarea de es-
critura que tiene por delante sino también de reconocer que es capaz de
llevarla a término. Se trata, siguiendo a Harris (citada en Molina-Natera,
2014), de propiciar una conversacidon que culmine en la obtenciéon de co-
nocimiento estratégico que transforme el interés afectivo y contribuya a
la comprensién del lenguaje académico.

En otro trabajo, Molina-Natera (2019) describe los intercambios ver-
bales del tutor en tres niveles: instruccién, andamiaje y andamiaje moti-
vacional. De los ejemplos que comparte se puede inferir que quien realiza
el acompafiamiento lleva a cabo las siguientes tareas basicas: explicar,
sugerir, proponer, animar, entre otras acciones orientadas a que el usua-
rio tome decisiones informadas sobre la tarea de escritura que esta de-
sarrollando. Ademas, destaca la importancia del papel de los tutores en
la configuracién de un espacio en el que el usuario sienta confianza para
desarrollar la tarea de escritura; por consiguiente, es preciso evitar las
interacciones en las que se perciba al tutor como una figura de autoridad.

Las tutorias suelen ser ofrecidas en un entorno que propicia el diadlogo
entre pares y no suelen limitarse a algunos momentos del proceso de
escritura. El ambiente entre iguales genera confianza y camaraderia, las
cuales facilitan al usuario atreverse a explorar y experimentar con la escri-
tura. Los tutores estan comprometidos a acompafiar al usuario mediante
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la formulaciéon de preguntas y observaciones sobre el texto; asimismo,
el tutor procura no intervenir o corregir el documento en cuestioén. En el
largo plazo, se trata de que los usuarios se conviertan en escritores in-
dependientes y que sean capaces de transferir los aprendizajes de una
produccién escrita a otra.

En nuestra universidad, debido a la demanda de atencidn especifica
de ciertos temas relacionados con la escritura académica, las tutorias
no solo suceden en espacios pequefios limitados a la relacién uno a uno,
sino que se llevan a cabo en el aula a solicitud del docente. Estas interven-
ciones son reconocidas entre nuestros usuarios como talleres y, al igual
que las tutorias, la interaccioén entre el guia y los participantes esta orien-
tada al reconocimiento de las fases de la tarea de escritura asignaday ala
identificacion de las caracteristicas del género discursivo por desarrollar.
Ambos propésitos coinciden en su marco referencial con las tutorias, tal
como fueron caracterizadas previamente.

ORIENTACIONES DIDACTICAS
Tutorias

Una tutoria es una interaccién dialégica en la que un estudiante, con la
guia de un tutor del centro de escritura, lee su texto con ojos de lector y
analiza las posibilidades discursivas para mejorar la redaccién en cual-
quiera de sus aspectos. También, puede suceder que, durante esta interac-
cidn, el usuario clarifique su comprension de la tarea de escritura asignada
y establezca un plan de accién para producirla con éxito. El enfoque de
estas interacciones es, fundamentalmente, socratico, pues la capacidad
para preguntar de los participantes permite que se verbalicen tanto los
mecanismos de construccion del texto como el significado que desea
construir. No es una clase privada sobre temas de escritura o gramatica.

Considerando lo anterior, el Centro de Escritura ha establecido unas
pautas de actuacidon que permiten enfocar el esfuerzo ala consecucioén de
las metas implicitas en la tarea del tutor (comunicacién personal, 2020):

« El tutor, al inicio de la tutoria, registra los datos demograficos del
usuario en la bitacora del Centro de Escritura.
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« El tutor pregunta al usuario en qué tema de los siguientes desea en-
focar su tiempo de tutoria:

* Planeacion del escrito

* Ortograffa y puntuacion

 Organizacion del texto

* Caracteristicas del género discursivo

* Uso de nexos

e Precision y variedad léxica

* Discurso referido (citas textuales y parafrasis)

* Fichas de referencia
« El tutor solicita al usuario que le comparta el texto que van a trabajar.
« El tutor lee, junto con el usuario, el texto a fin de detectar los aspectos
que deba mejorar.
« El tutor no corrige el texto, sino que da pautas y orientaciones para
que el usuario realice los cambios y ajustes que hagan falta.
* El tutor, cuando falten 5§ minutos para terminar la cita, conduce una
reflexion para recuperar con el usuario los aprendizajes y establece
compromisos para las sesiones de seguimiento.
« El tutor completa la biticora de atencion establecida por el coordi-
nador.

El Centro de Escritura del Tecnolégico de Monterrey inicié operaciones
en el semestre agosto-diciembre de 2017 en Campus Monterrey; en ese
momento contaba con la participacién de 12 tutores. El perfil de estos
tutores, segiin una encuesta realizada en 2019, incluye profesionales en
diversas areas de la comunicacién que cuentan, ademas, con estudios de
posgrado. En promedio, cada tutor ha atendido a 150 alumnos en las di-
ferentes modalidades de atencion en el periodo analizado. En la figura
44 se puede notar el incremento de la solicitud de tutorias del Centro de
Escritura, campus Monterrey, desde la fecha de su creaciéon en agosto
de 2017 hasta la fecha de recoleccidén de los datos que se comparten, a
mediados de octubre de 2020.

Los tutores, por lo general, atienden alumnos en sesiones de 30 minutos
en dos modalidades distintas: acompafiamiento y consultoria. La tutoria
de tipo acompanamiento requiere un trabajo previo por parte de quien so-
licita asesoria, mientras que la consultoria se refiere mas a la aclaracion de
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FIGURA 4.1 GRAFICACION HISTORICA DE CITAS EN EL CENTRO DE ESCRITURA

Graficacién histérica de citas solicitadas en el CE-MTY
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dudas sobre la construccion de un documento o a las caracteristicas de
los documentos creados para contextos especificos. Las bitacoras de los
tutores indican que el estudiantado solicita consultorias con una frecuen-
cia de 52%, mientras que la solicitud de acompafiamiento tiene una fre-
cuencia de 48%. Este dato podria indicar una necesidad de apoyo en areas
de organizacidn de ideas y caracterizacion de textos debido a que el pa-
pel del tutor durante la consultoria se orienta a puntualizar los requisitos
de redaccién académica formal. A pesar de que el Centro de Escritura
imparte tutorias en inglés y en espafiol, en el periodo estudiado la mayor
parte de las tutorias se dieron en espafiol.

Ya sea en acompafiamiento o consultoria, los alumnos se aproximan a
este centro para resolver dudas relacionadas con distintos problemas que
atafien a comunicaciones dirigidas a diferentes areas de conocimiento
que requieren mas formalidad. A continuacion, la figura 4.2 muestra el
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Espaﬁo| Corresponclencia Estructura Géneros discursivos

tipo de asistencia que solicitan los visitantes al Centro de Escritura, segiin
las grandes areas teméticas.

Segun los datos recabados, la asistencia se divide en cuatro grandes
temas: test, correspondencia, estructura y géneros discursivos:

* Test. El 13% de las citas en inglés estan orientadas a comprender y
superar las dificultades presentadas en examenes estandarizados que
certifican la competencia de cada estudiante en lengua inglesa.

* Correspondencia. El1 16% de las citas tienen como meta solicitar ayu-
da para la creacion del curriculum vitae, cartas de intencién y ensayos
que acompanan solicitudes de beca o estancia en el extranjero, y toda
aquella comunicacidn orientada a abrir futuras avenidas de desarrollo
profesional.

e Estructura. El 24% de las citas tuvieron como meta aclarar los ele-
mentos indispensables de cada género textual en particular, desde
cuestiones normativas hasta la incrustacioén del discurso referido y la
confeccion de fichas de referencia.
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» Géneros discursivos. El 47% de las citas corresponde a todos aquellos
casos donde se solicit6 asesoria para comprender los requisitos de las
cuatro operaciones discursivas (narracion, descripcion, explicacién y
argumentacion) a fin de crear documentos académicos adecuados a los
requisitos solicitados por el personal docente.

El analisis de los informes de los tutores del Centro de Escritura, Campus
Monterrey, muestra que las dificultades principales se encuentran en la
caracterizacion, la estructura y la produccién de los distintos géneros
discursivos académicos o profesionales. En este sentido, las conver-
saciones con los tutores permiten inferir que los alumnos no cuentan
con un texto modelo que les sirva de referencia o no localizan informa-
cién confiable sobre el género textual solicitado, y parecen indicar que
esta dificultad limita la comprension de la asignacién. Esta ultima situa-
cién puede convertirse en un verdadero problema porque contribuye al
desanimo de los estudiantes y a la conviccidén generalizada de que no
saben escribir, lo cual genera animadversion. Adicionalmente, los tutores
comentan que los estudiantes estin preocupados por la forma de ex-
presidon y por la manera en que pueden introducir adecuadamente a los
autores que leen. Es decir, sus dudas estin muy enfocadas a cuestiones
relacionadas con la textualidad propia de la escritura académica.

Los datos aqui compartidos corresponden a la oficina del Centro de Es-
critura, Campus Monterrey, aunque los informes de las oficinas del resto
de los campus contienen informacidén semejante, lo que permite concluir
que las tutorias deberian orientarse, en primer lugar, a la comprension de
los diferentes géneros discursivos y las secuencias textuales que implican;
en segundo, a la incrustacién adecuada y coherente del discurso referido;
en tercero, a los desafios implicitos en la comunicacion profesional en la
que se destaque la voz de los autores.

Talleres
Un taller es una intervencion didactica breve en la que un grupo de usua-
rios, con la guia de un tutor del centro de escritura, explora las claves para

superar una dificultad relacionada con la competencia de comunicacion.
No tiene caracter remedial.
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La organizacion de un taller, una de las formas de aprendizaje activo
que rinde mas frutos cuando se trata de desarrollar una competencia,
implica tomar decisiones relacionadas con el enfoque de enseflanza y
con el contenido del mismo (Schon, 1987). Un taller es el espacio donde
se pone manos a la obra sobre un asunto determinado bajo la supervi-
sioén de un experto. Los talleres fueron preparados por guias de escritura
con la intencidn explicita de orientar a los aprendices para lograr las me-
tas de aprendizaje o comprender mejor las tareas de escritura (Carlino,
2000). Para asegurar la consecucién de la meta, se disefiaron hojas de
ruta (u hojas de trabajo) que dieran sentido a la practica, la discusién o la
colaboracion en la construccion del significado de un texto. Segun lo pre-
visto, estas hojas de ruta debian tener un enfoque funcional y socio-
cognitivo.

Mientras que el enfoque funcional permitiria acercar al alumno al siste-
ma de escritura académica de manera razonada, el enfoque sociocognitivo
permitiria mostrar la funcién social de la escritura académica y las fases
que implica su produccién. Al final del dia, la meta era que el usuario no
solo recibiera instruccion sino que, tras la solucién de una practica, com-
prendiera el sentido de las normas de escritura y de publicacién académi-
cas; que asumiera que la escritura, la oralidad y la lectura académicas son
practicas sociales circunscritas a unas determinadas convenciones que
las acotan y las pautan. Ademas de las consideraciones anteriores, estas
intervenciones se planificaron de tal manera que fueran experienciales
y que los estudiantes se sintieran confiados en externar sus dudas y en
probar féormulas o estrategias.

Los talleres disenados desde 2017 pueden agruparse en cuatro cate-
gorias: géneros discursivos académicos, géneros discursivos profesiona-
les, comunicacién oral y temas generales. Cabe aclarar que, aunque el
propésito del Centro de Escritura es, precisamente, el desarrollo de la
competencia escrita, una solicitud frecuente por parte del profesorado
es que los estudiantes reciban capacitacion para presentar oralmente un
tema o una propuesta con distintos publicos. Por esta razén es que se
incorporaron los temas de lenguaje oral a las intervenciones didacticas.
A continuacion, en la tabla 4.1 se listan las tematicas incluidas en cada
una de ellas.
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Géneros discursivos Géneros discursivos

L. X Comunicacién oral Temas generales
académicos profesionales
« Articulo de « Cartadeintencién  + Cuidadoy manejo + Argumentacién y
divulgacién + Correo electrénico de la voz falacias
« Comentario de texto - « Curriculum vitae + Elevator pitch + Derechos de autor y
+ Ensayo - Entrada de blog + PechaKucha licenciamientos
+ Folleto + Noticia + Personalidades del ' -+ Discurso referido
+ Infografia + Perfil de LinkedIn orador + Escritura académica
+ Monografia + Perfil profesional + Podcast + Fake News
« Péster cientifico + Presentaciones + Lenguaje inclusivo
+ Reporte de orales efectivas
investigacién
+ Resefia

Debido a que cada uno de los temas presenta caracteristicas similares,
a fin de lograr una aplicacion homogénea se han colegiado hojas de ruta
para los talleres. Los elementos de estructura de estos materiales son los
siguientes: proposito de la sesidén, conjunto de practicas que segmentan
el proceso de escritura (o lectura u oralizacién) en fases o etapas que
luego quedan como los pasos a seguir para aplicar lo aprendido. La idea
es que los usuarios escriban, hablen, lean, hagan anotaciones y formulen
preguntas; al término de la sesion, el guia de escritura muestra el resu-
men con las ideas que se revisaron y la lista de referencias que los parti-
cipantes podrian consultar para ampliar su conocimiento sobre el tema.
Es preciso mencionar que la duracién de los talleres est4 limitada por el
tiempo asignado a las sesiones de clase en la universidad, es decir, deben
oscilar entre los 75 y los 9o minutos. Esta limitante es critica para seleccio-
nar los contenidos y disefiar las practicas: se trata de elegir los puntos de
verdadera dificultad y olvidarse (si, olvidarse) de las largas explicaciones
gramaticales que suelen ser habituales en el trabajo docente, pero que no
permiten que los alumnos practiquen, ni que comprendan las razones de
las normas académicas o de publicacién.

En el caso de los talleres de géneros discursivos, estos se asemejan mas
a talleres de lectura que de produccion escrita, pues no es factible que
un estudiante prepare una monografia, por ejemplo, en 9o minutos. Por
esta razon, se orienta a los participantes a observar los mecanismos de
textualizacidn, los elementos de estructura, las voces del texto y el uso
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de Iéxico o lenguaje especializado. Al igual que en el resto de los talleres, la
meta no es hacer un analisis exhaustivo del texto, sino conocer las dificul-
tades implicadas en su construccion a fin de imaginar posibilidades para
superarlas. Aunque todos los talleres pueden convertirse en semilleros de
usuarios, los de los géneros discursivos permiten al estudiantado recono-
cer sus propias dificultades y buscar ayuda para superarlas. El trabajo en
pequefios grupos o en grupos de hasta 25 personas es muy fructifero: por
un lado, ayudan a consolidar la socializacién de los procesos implicitos
en la competencia comunicativa; por otro, contribuyen a que los tutores
fortalezcan su perfil de guia de escritura. Lo anterior contribuye a que el
Centro de Escritura se constituya como un espacio de cuidado, en donde
lo deseable es cometer fallos para alcanzar aprendizajes de largo plazo.

Tanto la tutoria, basada en el didlogo y orientada a la construccion del
conocimiento, como los talleres abiertos a la comunidad académica o
bajo demanda, estin centrados en las dificultades frecuentes e inherentes
a las competencias comunicativas en la universidad. El éxito de los talle-
res estriba en que el guia de escritura abandone su rol directivo, se enfo-
que en organizar los conocimientos de los participantes y los encauce a fin
de que superen determinados problemas de lectura, escritura u oralidad.

Para preparar un taller, deben seguirse los siguientes pasos (comuni-
cacién personal, 2020):

e Determinar qué tipo de taller se impartira
* Taller bajo demanda. Solicitado por un profesor a fin de que un
tutor del Centro de Escritura trabaje con los estudiantes sobre una
dificultad especifica de escritura o de oralidad académica.
» Taller abierto a la comunidad académica. Charla orientada a la di-
vulgacion en la que un tutor del Centro de Escritura comparte sus
reflexiones personales con los asistentes.
* Elegir un tema, segtn las lineas temaéticas establecidas por el Centro
de Escritura
* Géneros discursivos académicos
* Géneros discursivos profesionales
» Comunicacion oral
» Temas generales
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FIGURA 4.3 USUARIOS IMPACTADOS EN LAS DIFERENTES INTERVENCIONES DIDACTICAS

Comparacion tutorias y talleres
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* Establecer un proposito, alineado a las competencias comunicativas
que se desean fortalecer o desarrollar
e Determinar la duracién del taller (75 a 9o minutos)
* Preparar la hoja de ruta del taller

e Seleccionar la informacién de mayor utilidad para el aprendiz

¢ Seleccionar o construir ejemplos acordes con el publico meta
* Establecer el modo de interaccidn con los asistentes (presencial, vir-
tual o hibrido)

Este tipo de intervencién didactica ha impactado a la comunidad estu-
diantil a medida que avanzan las operaciones del Centro de Escritura. En
la figura 4.3 se puede consultar el avance de los usuarios impactados
en los distintos tipos de intervenciones desde 2017 en Campus Monterrey.
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Recomendable

Asumir el rol de guia de escritura, de tutor par.
Basar las explicaciones en fuentes académicas,
confiables y vigentes.

Construir las préacticas a partir de las
necesidades de los participantes.

Enfocar el trabajo del grupo a aspectos
especificos de la escritura o la oralidad
académica.

Escuchar las necesidades de los participantes.
Seleccionar ejemplos cercanos al piblico

No recomendable

Tomar el rol de profesor.
Presuponer que los participantes comparten
tu marco de referencia.
Basar las explicaciones en suposiciones
o creencias, en lugar de usar fuentes
académicas.
Enfocarse en todos los aspectos tedricos del
tema.
Hablar en términos abstractos.

+ Monopolizar el tiempo de exposicién.

meta.
+ Puntualizar o recapitular los aprendizajes
principales.

En sintesis, en la tabla 4.2 se comparten algunas recomendaciones para
llevar a cabo con éxito un taller.

Un taller es un espacio de interacciéon con variables controladas: el
guia de escritura selecciona la ruta; sin embargo, son los participantes y
sus propios intereses los que terminan por consolidar no solo el itinera-
rio sino la profundidad en el tratamiento de los temas. Todos ganan: el
usuario toma conciencia de sus dificultades de escritura y como podria
afrontarlas, el tutor mejora su capacidad para acompafiar la escritura (o
la lectura o la oralidad académica) y el Centro de Escritura consolida su
funcién y su presencia en la universidad.

CONCLUSIONES

Los servicios educativos que ofrece el Centro de Escritura del Tecnolé-
gico de Monterrey son, basicamente, dos: la tutoria personalizada y los
talleres (abiertos a la comunidad y bajo demanda). Las tutorias estin
basadas en una estrategia socratica de interaccién que permite al usuario
reconocer los aciertos de sus producciones textuales y establecer planes
de mejora adecuados a la situacidon comunicativa en que se encuentra. Por
su parte, el disefo didactico de los talleres esta basado en los principios
del aprendizaje activo y en los enfoques funcional y sociocognitivo de la
ensefnanza de la lengua.
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Las tutorias personalizadas representan un reto para los tutores y un
espacio de seguridad para los participantes. Los tutores, muchos de los
cuales tienen una larga trayectoria como profesores, deben cambiar el
enfoque de sus interacciones: cada sesion de una tutoria trata cada caso
segun las necesidades especificas expuestas por el usuario. Deben estar
dispuestos a escuchar y a ser empaticos, pues de su capacidad para for-
mular preguntas y ofrecer retroalimentaciéon puede depender la mejora
en el desempeno del alumno. Ademas, deben ser humildes y reconocer
que también han cometido fallos y que es posible que no dispongan de
toda la informacién necesaria para solventar las inquietudes de los tuto-
rados. Por ultimo, deben ser capaces de orientar la conversacion hacia la
construcciéon de significados.

Los tutorados, por su parte, muestran mayor disposicion para aprender
porque la sesion se dedica a aspectos puntuales del texto. Muchas posibi-
lidades de crecimiento se derivan de esta actitud: desde la aceptacion de
que escribir es un proceso que requiere tiempo hasta el reconocimiento
de las habilidades o estrategias que han utilizado exitosamente en otros
contextos, lo cual ratifica la necesidad de ensefiar la competencia comu-
nicativa de manera situada y de que la escritura académica y la escritura
con fines profesionales tienen demandas y requisitos especificos.

Al respecto, para los asistentes a un taller, participar en ellos equivale
a encontrar respuesta a una dificultad que siempre han tenido. Por lo
general, en conversaciones informales, mencionan que no saben escribir
0 que definitivamente no es lo suyo. Sin embargo, centrar el esfuerzo en
aspectos puntuales les permite descubrir que las dificultades que identifi-
caban tienen una solucion. Aunque la imparticion de talleres tiene muchos
retos, la asistencia a uno significa socializar la competencia comunicativa,
reconocer las dificultades, conocer estrategias y técnicas para solventar
las dificultades y contar con un espacio de seguridad para el desarrollo o
fortalecimiento de la competencia comunicativa. Los talleres, al ser bre-
ves y enfocados a temas especificos, permiten cambiar paulatinamente
la percepcidon de que escribir, leer o hablar en la universidad es dificil.
En este sentido, para los profesores cuyos alumnos han participado en
talleres abiertos o bajo demanda, estos han sido fundamentales para la
mejora de su desempeno académico; es decir, el abordaje y la selecciéon
de los temas de la sesion son claves para que el estudiantado se acerque a
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preguntar o para que se preocupe por la forma en que esta construyendo
sus evidencias de aprendizaje.

Finalmente, el Centro de Escritura en un modelo educativo basado en
competencias, como el Modelo Tecz21, tiene la funcién de acompafiar a los
estudiantes en el desarrollo y fortalecimiento de la competencia de comu-
nicacién, una de las siete competencias transversales declaradas dentro
de los programas y planes de estudio. Se eligi6 el Centro de Escritura por
las posibilidades didacticas y estratégicas que tiene para el aprendizaje
continuo y constante de la competencia de comunicacion, cuya adquisi-
cidn solo puede completarse si se ejercita de manera situada.
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Programa de Tulorias enitre Pares: una
experiencia universilaria

ALEJANDRA SANCHEZ-AGUILAR
KARINA RENGIFO-MATTOS

Resumen: el Programa de Tutorias entre Pares del Departamento de Lenguas
(DEL) del ITESO tiene como objetivo acompaiiar el desarrollo de habilidades de comu-
nicacion académicay de otras lenguas a través de un enfoque colaborativo y contex-
tualizado, siguiendo las orientaciones educativas de la institucion. Lo anlerior liene
la aspiracion de empoderar a las y los estudiantes en sus procesos de aprendizaje a
partir del desarrollo de estrategias de autogestion trangferibles a cualquier drea del
conocimiento. El trabajo proporciona una vision general de los fundamentos tedricos
de este modelo de acompaiiamiento, la seleccion y formacion de tutores, la estructu-
ra de las sesiones de tutoria y los desafios enfrenlados en su promocion dentro de la
comunidad universitaria. A pesar de los retos vinculados a la participacion de las
y los estudiantes, el programa se enfoca en promover el reconocimiento del valor de
las tutorias como recurso de aprendizaje y como una herramienta mds en el proceso
Jormativo de los estudiantes.
Palabras clave: tulorias entre pares, modelo de tulorias, aprendizaje auténomo,
Jormacion de tulores, seleccion de lulores.

Abstract: The ITESO Language Department’s Peer Tuloring Program aims lo
accompany the development of academic communication and foreign language

skills using a collaborative and contextualized approach, in line with the institution’s
educational orientations. The intention is to empower students in their learning pro-
cesses by developing self-management stralegies that can be trangferred to any area
of knowledge. This chapter provides an overview of the theoretical foundations of this
accompaniment model, the selection and formation of tulors, the structure of tuloring
sessions, and the challenges that have arisen in promoling peer tuloring within the
university community. In spite of the challenges that student participation entails, the
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program focuses on promoling the recognition of tutoring as a learning resource and
as one of a range of tools for facilitating students’ formation processes.

Key words: peer tutoring, tutoring model, autonomous learning, tutor formation,
tutor selection.

Las tutorias de escritura entre pares han sido una alternativa importante
en los procesos de desarrollo de las competencias de literacidad a nivel
universitario, especialmente en el ambito anglosajoén, y se han imple-
mentado en los tltimos afios en América Latina con adecuaciones a los
contextos particulares de cada pais y universidad.

En México, el Departamento de Lenguas (DEL) del Instituto Tecno-
légico y de Estudios Superiores de Occidente (ITESO) ha conformado
un Programa de Tutorias entre Pares para el desarrollo de la comunica-
cidén académica y el aprendizaje de lenguas, siguiendo la tendencia de los
centros y programas de escritura, y como una estrategia para transversa-
lizar dichas competencias.

El presente trabajo muestra los componentes que conforman el progra-
ma de las tutorias entre pares del DEL-ITESO, los fundamentos que lo sus-
tentan y los procesos seguidos para su operacion. La siguiente descripcion
pretende contribuir a la formacion de referentes sobre los modos de hacer
este tipo de acompanamiento para las universidades de Latinoamérica que
deseen poner en marcha un programa o centro de escritura.

A continuacién, se presentan los objetivos del Programa de Tutorias
entre Pares del DEL-ITESO, sus fundamentos tedricos, la descripcion del
perfil de los tutores, el proceso de integraciéon de nuevos participantes,
el programa de formacidon que reciben, la estructura de la tutoria y la
practica de la accidn tutorial; asimismo, se comparten elementos sobre
la operatividad de la tutoria.

OBJETIVOS Y FUNDAMENTACION TEORICA DEL PROGRAMA
DE LAS TUTORIAS ENTRE PARES DEL ITESO

Nuestro programa pretende promover el desarrollo de habilidades de

comunicacion académica del espanol y el aprendizaje de lenguas, a través
de un acompafniamiento horizontal entre tutor y tutorado desde la paridad
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de sus roles, pues comparten dinamicas de interaccién universitaria y un
contexto educativo comun.

Desde nuestra perspectiva, la tutoria es concebida como un proceso co-
laborativo entre los participantes, que impulsa la toma de decisiones para
la construccién de estrategias autodirigidas y de autoaprendizaje. Asimis-
mo, los procesos de lectura, escritura y oralidad en espafiol se trabajan
desde una perspectiva sociocultural y académica (Street, 1984; Scribner
y Cole, 1981; Heath, 1983; Schieffelin y Cochran-Smith, 1984; Barton,
Hamilton e Ivanc, 2000; Barton y Hamilton, 2000, 2005; Carlino, 2003,
2013), y las lenguas extranjeras desde un enfoque comunicativo (Hymes,
19906).

La aspiracién de nuestro programa es incidir en dos niveles: 1) el de-
sarrollo de habilidades comunicativas de la lengua y 2) los procesos y
estrategias de construccion del aprendizaje auténomo. Para conseguir
estos propositos, las tutorias tienen por fundamento tres orientaciones
tedrico-educativas que sustentan el tipo de acompanamiento tutorial que
se provee, y que estan ligadas a una perspectiva sociocultural del apren-
dizaje y a la tradicidn jesuita de la educacién: a) Modelo Educativo del
ITESO (MEI), b) aprendizaje auténomo y c¢) aprendizaje colaborativo y
horizontal. A continuacién, se describen estos componentes.

Modelo Educativo del ITEsO

Los fundamentos de nuestro programa se encuentran, en primer lugar, en
el ME1, que es “un conjunto de principios y criterios” que guian los pro-
cesos de aprendizaje que se llevan a cabo en la institucidn, en situaciones
tanto dentro como fuera del aula (ITESO, 2005). De acuerdo con el MEI, el
aprendizaje se define como “un proceso dinimico de construcciéon donde
el estudiante tiene el papel protagénico en términos de participacion, ac-
cidn, creacion, reflexion y autonomia”. Todos estos elementos conforman
la perspectiva sobre el aprendizaje que esti centrada en el sujeto y sus
procesos, y a cuyos atributos (significativo, reflexivo, situado, en accion,
colaborativo y transferible) responde el Programa de Tutorias entre Pares
del ITESO.

Las tutorias concretan la visiéon del MEI en el protagonismo que adopta
el estudiante en el proceso de aprendizaje, pues en el acompafiamiento
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entre estudiantes ambos participan de manera dindmica en la cons-
trucciéon del conocimiento. Ademaés, fomentan el aprendizaje colabo-
rativo, porque ambos participan de la biisqueda de respuestas para la
construccion de saberes sobre comunicaciéon académica y en el aprendiza-
je de lenguas. Asimismo, las tutorias entre pares desarrollan el aprendizaje
en acciodn, a partir de la construccién de estrategias de ensefianza en las
que estan implicados tutor y tutorado, y la adquisicidén de saberes para
su puesta en practica, con el fin de resolver sus dificultades inmediatas y
aplicarlas en otras situaciones de manera auténoma.

El MEI también incluye los aspectos de la pedagogia y el acompana-
miento ignaciano (Dupl4, 2000), que enfatizan la participacién reflexiva
del otro y el ejercicio de su propia libertad en todo el proceso de apren-
dizaje (Zatyrka, 2018). Por su naturaleza, las tutorias entre pares del DEL-
ITESO estan inspiradas en estos principios, pues implican un intercambio
reflexivo entre dos personas (tutor y tutorado) que no se desprenden de
su condicidn afectiva, humana, cultural y social, y que, ademas, promue-
ven la decision individual del tutorado sobre el camino a transitar en su
proceso de aprendizaje.

Aprendizaje auténomo

El aprendizaje autonomo es un enfoque centrado en el desarrollo del
aprendizaje independiente y autorregulado del estudiante (Littlewood,
1996). Aunque el término es importado de las areas de la filosofia moral
y la politica (Smith, 2008), y tiene una amplia tradicién en la educacion
sobre todo desde enfoques constructivistas (Moreno y Martinez, 2007),
la nocién de autonomia se desarroll6 en el contexto del aprendizaje de
lenguas a principios de la década de los setenta en Francia (Smith, 2008)
y, especificamente, en el aprendizaje de adultos (Gremmo y Riley, 1995).
La autonomia en el aprendizaje es definida por los autores como:

* “La habilidad de hacerse cargo del propio aprendizaje [...] de tener
y sostener la responsabilidad de todas las decisiones concernientes a
todos los aspectos de este proceso de aprendizaje: determinar los ob-
jetivos, definir los contenidos y su progresion, seleccionar los métodos
y técnicas a usarse, monitorear el proceso de adquisicion propiamente

122 CENTROS Y PROGRAMAS DE ESCRITURA: ESTRATEGIAS Y MODELOS



hablando (ritmo, tiempos, lugar, etc.) y evaluar lo que se ha adquirido”
(Holec, 1981).

* “La capacidad para el desapego, la reflexion critica, la toma de deci-
siones y la accién independiente” (Little, 1991).?

* “Tiene tanto una dimensién individual como una social. Asi como
trabajar por cuenta propia no garantiza autonomia, el trabajar en cola-
boracién con otros (alguien mejor informado en términos constructi-
vistas o, por ejemplo, un par o simplemente alguien que nos escuche)
puede ayudar al proceso de desarrollo de autonomia tanto dentro como
fuera de la experiencia del salon de clases” (Sinclair, 2000).?

El desarrollo de la autonomia en el aprendizaje esta estrechamente vin-
culado a los procesos de metacognicion, pues desarrollar la autonomia
requiere una consciencia sobre el propio proceso de aprendizaje, es decir,
una reflexion sobre las necesidades particulares y de los procesos y estilos
de aprendizaje propios. Junto con ello, implica un alto componente de
toma de decisiones para la puesta en marcha de estrategias para solventar
las necesidades (Little, 1991).

El aprendizaje auténomo resuena en uno de los cuatro pilares fun-
damentales de la educacién planteados por la Unesco (Delors, 1996):
“aprender a aprender”, es decir, en la capacidad de autorregular el propio
proceso de aprendizaje.

Al estar enmarcado en este paradigma, el Programa de Tutorias en-
tre Pares pretende poner en practica estrategias de acompafiamiento
que potencien el autodescubrimiento de las dreas de oportunidad de los

/

1. “Autonomy is the ability to take charge of one’s own learning [...] to have, and to hold, the responsibility
for all the decisions concerning all aspects of this learning, i.e.: determining the objectives; defining the
contents and progressions; selecting methods and techniques to be used; monitoring the procedure of
acquisition properly speaking (rhythm, time, place, etc.) and evaluating what has been acquired” (Holec,
1981, p.3).

2. “Autonomy is a capacity for detachment, critical reflection, decision-making, and independent action. It
presupposes, but also entails, that the learner will develop a particular kind of psychological relation to
the process and content of his learning” (Little, 1991, p.4).

3. “Autonomy, learner autonomy, has both an individual and a social dimension. Just as working on your
own does not guarantee autonomy, working in collaboration with others (a more knowledgeable other
in constructivist words, for instance, a peer or even just someone being a sounding board) can aid your
autonomy development process both inside and outside the classroom experience” (Sinclair, 2000).
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tutorados en lo que respecta a la lengua de la que se trate, asi como de
estrategias de aprendizaje que se adecuen a sus caracteristicas, posibilida-
des y gustos. Dicho de otro modo, este acompanamiento es visto como una
asesoria basada en el didlogo reflexivo (Kato y Mynard, 2015) para empo-
derar a sus participantes, retando sus creencias y “promoviendo cambios
fundamentales en la manera de pensar” que buscan una transformacion de
fondo. Ademas, se evita que el tutor ofrezca respuestas a las dudas, mas
bien se motiva al tutorado a que reflexione sobre las alternativas de las
que puede echar mano para solventarlas por él mismo. Con esto, y con la
posible transferencia de estas practicas a situaciones en las que el tutor no
esté presente, se busca el desarrollo de la autogestion y el autoaprendizaje
del tutorado, no solo para los aspectos lingiiisticos-comunicativos sino
también de otras areas del conocimiento.

Aprendizaje colaborativo y horizontal

El aprendizaje colaborativo es un modelo que se incorpor6 en la ense-
fianza aulica hacia finales del siglo xx. Se enmarca en una perspectiva
sociocultural que concibe a la formacién educativa como un proceso aca-
démico de socioconstruccion. Los entornos de aprendizaje constructivista
se definen como un lugar donde los estudiantes deben trabajar juntos,
ayudandose unos a otros, y usan una variedad de instrumentos y recursos
para alcanzar los objetivos de aprendizaje (Wilson, 1992); implica, por
tanto, que los estudiantes asuman la responsabilidad de su autonomia
para la toma de decisiones, la realizacion de tareas y la estructura de sus
interacciones, todo ello para la construccién de conocimientos y habili-
dades en colectivo. Precisamente, el aprendizaje colaborativo tiene como
principio fundamental la generacidon de consenso establecido por una
dindmica cooperativa de sus participantes (Panitz, 1999). Asi, este método
es flexible, ya que se adapta a las necesidades de los estudiantes quie-
nes establecen no solo un compromiso por su crecimiento personal, sino
por el de los otros en un marco del aprender a hacer (Olivares, 2005).
Ahora bien, este modelo de aprendizaje resulta relevante para la tutoria
entre pares, en tanto que es naturalmente un trabajo de cooperacién entre
las partes involucradas, pues se define como una interaccién entre parejas
que comparten un entorno social comun, asi como poseen caracteristicas
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similares, adquieren conocimientos y habilidades a través de la ayuda y
apoyo activos, donde ambos se benefician de la actividad y donde ningu-
na de las partes asume el rol de profesor profesional, sino que se ayudan
mutuamente (Topping y Ehly, 1998). La naturaleza de la interaccién entre
las partes es de horizontalidad y bidireccionalidad, lo que significa, por
un lado, que el aprendizaje se produce en un clima sin acciones dominan-
tes de ningln participante y, por otro, que la colaboraciéon entre ambos
se da en iguales condiciones de accién para la produccién del conoci-
miento durante la actividad tutorial, lo que trae como resultado que tutor
y tutorado aprendan. Esto ultimo resulta ser un proceso iterativo que se
convierte en un circulo virtuoso (Topping, 2015).

Con todo lo expuesto, se observa que el programa intenta ser coherente
con los atributos del aprendizaje del Modelo Educativo del ITESO. En
primer lugar, se parte de un trabajo colaborativo contextualizado, en tanto
que ambos participantes construyen juntos el aprendizaje tomando como
punto de partida y mayor fortaleza el entorno socioeducativo compar-
tido y las formas de ser en él. En segundo lugar, a partir de este encuentro
entre iguales, desprendidos de relaciones de poder y en un ambiente de
confianza, se propicia la reflexiéon sobre las necesidades y las acciones
que han de llevarse a cabo para construir el aprendizaje de manera acom-
pafiada, pero con miras al desarrollo autbnomo de las competencias. En
tercer lugar, la consciencia sobre la accidn tutorial cooperativa y sus roles
permite construir un proceso recursivo para los participantes que pone
en juego el autoconocimiento, la autogestion y la autonomia que natural-
mente pueden ser aplicadas en diversos contextos a los que se enfrenta
el estudiante.

OPERACION Y ESTRUCTURA DEL PROGRAMA DE TUTORIAS
ENTRE PARES

Sibien la operaciéon administrativa del programa implica una serie de ges-
tiones burocraticas que se operan desde la coordinacién, en congruencia
con nuestros fundamentos pretendemos que las y los tutores sean el cen-
tro a través de establecer acciones concretas: son ellos quienes, ademas de
impartir las tutorias, reflexionan de manera permanente sobre el ejercicio
tutorial; asimismo, son quienes dirigen y participan en los espacios de
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formacion para prepararse a si mismos y a otras y otros tutores con el fin
de garantizar el crecimiento y permanencia del programa; y, finalmen-
te, son quienes toman las decisiones sobre la incorporaciéon de nuevos
tutores.

Para recibir el acompafiamiento de una tutoria hay dos formas de hacer-
lo, a través de una cita (tutoria por cita) y asistiendo al Hub de Lenguas*
en los horarios establecidos para este fin (tutoria permanente); ideal-
mente, los tutores se encuentran en este ultimo espacio para esperar a
los tutorados que requieran este acompanamiento. Los dias y las horas de
atencidn se determinan al inicio de cada periodo escolar y son publicados
en los diversos medios del Departamento de Lenguas.

Conformacién del equipo de tutores pares

La conformacion del equipo de tutores pares se realiza a través de un
proceso de seleccion para la integracion de nuevos miembros. En otros
centros de México y Latinoamérica se pone especial atencién en que
los tutores tengan desarrolladas las competencias de literacidad académi-
cas probadas. En este programa, ademas se pone énfasis en las habilidades
de acompafiamiento para la promocién del aprendizaje independiente del
tutorado, asi como en rasgos actitudinales que favorezcan la colaboracién
para la adquisicidon de conocimientos en consonancia con los fundamentos
del programa.

Consideramos que las habilidades de comunicacién académicay de la
lengua se iran desarrollando en la medida que la actividad de acompafa-
miento tutorial transcurra. Para este programa es importante la construc-
cion de estrategias de aprendizaje auténomas que permitan al estudiante
desarrollar por si solo dichas habilidades y cualquier otro aspecto del
conocimiento que requiera en su transito por la universidad.

El optar por un tutor que tenga mayores habilidades de acompafiamien-
to evita que se posicione frente al tutorado como un experto en el objeto.
Con ello pretendemos alejarnos de estrategias de dictado y acercarnos al

4. ElHub de Lenguas del ITESO es un centro de autoacceso para el aprendizaje de lenguas y la comunica-
cién académica.
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desarrollo conjunto de las competencias de escritura y de la lengua. No
se privilegia aqui el dominio de los contenidos que deben abordarse en
las tutorias, sino que se espera que en la medida que el tutor realice su
proceso tutorial se vuelva especialista en los aspectos de comunicacién
académica y de la lengua. Por ello interesa mas, en un primer momento,
que sea capaz de construir nuevos aprendizajes para si mismo y con los
demas.

Por lo anterior, el proceso de seleccidn de nuevos participantes toma
en cuenta la presencia de los siguientes rasgos en los candidatos, que se
observan en los diferentes momentos de dicho proceso.

Perfil de los tutores pares
Rasgos generales

* Ser estudiante del ITESO de cualquier semestre.
» Tener gusto por las practicas de lectura, escritura y comunicacién
oral en general.

Rasgos particulares

 Paciente y tolerante con el proceso y ritmo de cada compafiera(o).
* Sensible a las necesidades particulares de sus compafieras(os).
¢ Con una actitud empatica y positiva en cada situacion que se le
presente.
* Responsable y consciente ante el ejercicio de la tutoria (una practica
que exige tiempo, dedicacion y creatividad).
¢ Con habilidad para escuchar y comunicarse adecuadamente.
 Capaz de construir acciones especificas para llevar a cabo una tutoria.
e Con habilidad para orientar, facilitar y motivar a las(os) demas.
¢ Capaz de poner en juego la autorreflexion asertiva para la mejora de
su practica.
¢ Con la habilidad para buscar que el tutorado:
e Aprenda a identificar, de manera puntual y concreta, sus fortalezas
y sus areas de oportunidad.
* Desarrolle la capacidad del didlogo.
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» Construya estrategias para la resolucion de sus dificultades y pueda
lograr su autonomia.

Seleccién de tutores pares

¢ Convocatoria. La seleccion de los tutores pares se realiza a través
de una convocatoria abierta a toda la comunidad estudiantil e incluye
tanto a los niveles de pregrado como de posgrado. El espiritu de la
convocatoria se centra en las habilidades y actitudes del ambito de
la interaccidn, asi como disposiciones para el trabajo cooperativo, que
dentro del programa son igual o mas relevantes que las del Ambito
académico.

e Formulario. Como parte del proceso de la convocatoria, los aspirantes
llenan un formulario con informacion general de caricter administra-
tivo (nombre, contacto, nivel de estudios, carrera, etc.), una referencia
personal de un académico y, ademas, incluyen las motivaciones para
incorporarse al equipo.

* Entrevista. El equipo de tutores pares que ya forma parte del progra-
ma, junto con las coordinadoras de este, realizan una entrevista con
cada uno de los aspirantes, con el proposito de identificar los rasgos
del perfil mencionados.

¢ Seleccién. Con base en los insumos solicitados a los aspirantes en
la convocatoria (carta de recomendacion, motivaciones y entrevista),
los tutores pares y la coordinacion eligen a los nuevos integrantes del
equipo.

Programa de formacién de tutores pares

El programa de formacion de pares esta diseflado para que los estudiantes
tutores construyan una comunidad de aprendizaje-practica autogestiva
(Wenger, 1998) coherente con los fundamentos descritos en este mode-
lo: el aprendizaje colaborativo (Wilson, 1992), auténomo (Holec, 1981) y
el Modelo Educativo del ITESO (ITESO, 2005), donde el estudiante es el
centro del aprendizaje. El propdsito es que los tutores pares construyan
un espacio colaborativo que propicie la reflexién sobre la practica y que
a su vez forme sobre las estrategias de acompanamiento.
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TABLA 5.1 ETAPA FORMATIVA 1. SENSIBILIZACION SOBRE LOS PRINCIPIOS TEORICOS Y
METODOLOGICOS DEL PROGRAMA

Etapa formativa 1. Sensibilizacién sobre los principios teéricos y metodolégicos del programa
Sesiones Tépico
La experiencia tutorial y la autonomia

Recuperar las experiencias como acompafantes o cuando han sido acompafiados.
1 + Presentacién del plan de formacién.
« Contextualizacidn institucional y tedrica.
Ejercicio de metacognicién: reconocer las estrategias, recursos, habilidades que han
tenido como acompafantes en cualquier ambito.

La tutoria entre pares (uno a uno)

¢Qué es la tutoria entre iguales? ¢Cudl es su valor y potencial? éQué aportan la
tutoria entre pares y su horizontalidad?
2 + ¢Qué implica la tutoria integral?
¢Cuél es la funcién del tutor par?
« ¢Cuél es el perfil del tutor par?

El MEI, Orientaciones Fundamentales del ITESO (OF1) y aprendizaje auténomo
en la tutoria entre pares

+ Modelo Educativo del ITESO y sus componentes.
éQué son las Orientaciones Fundamentales del ITEsO (OFI)?
3 + ¢Cémo se define el acompafiamiento desde el marco del ITESO?
éCémo podriamos definir el acompafiamiento desde este marco y desde lo que hemos
aprendido de autonomia?

Aprendizaje colaborativo, cooperativo y bidireccionalidad

¢Qué es el aprendizaje cooperativo?
« ¢Cémo se aplica en la tutoria entre pares?
4 + ¢Por qué la tutoria es bidireccional (tutor y tutorado aprenden)?
Tutoria universitaria.
+ ¢Qué es la mediacién?

Manejo de habilidades emocionales para la tutoria

Habilidades emocionales para la tutoria.
5 + Yo, tutor.
Manejo de la empatia, tolerancia y resistencia a la frustracién.

En esta comunidad de practica se comparten las experiencias de los par-
ticipantes en las tutorias y, con ello, se reflexiona sobre el quehacer de
acompanar. Los contenidos son establecidos por la coordinaciéon que
orienta el proceso general; sin embargo, las sesiones se organizan bajo la
conduccion de los tutores, quienes también deciden sobre las dinimicas
de intercambio y trabajo, ademas de que proponen recursos para el de-
sarrollo de la formacion.

Este espacio es permanente y se ha realizado en dos etapas. Puesto
que el foco del programa de tutorias estd centrado en las estrategias
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Etapa formativa 2. Formacién sobre el objeto de estudio
Sesiones Tépico
Tipos discursivos

Informar
Argumentar

Proceso de construccién de un mensaje

Planeacion
2 + Escritura
Revisién
Puesta en audiencia (exposicién oral)
Estructura textual

Introduccidn (tipos)
3 + Desarrollo
Conclusién (tipos)

Parrafo

4 + Tipos
+ Marcadores discursivos

Propiedades textuales

+ Cohesién
5 + Adecuacién y correccién
Coherencia

Discursividad académica

Funciones de las referencias
6 « Modelo de referencias (APA)
Tipos de citacién

de acompanamiento para el desarrollo de las habilidades de comunica-
cidén académica y de la lengua, la primera corresponde a la sensibiliza-
cidn sobre sus principios tedricos y metodoldgicos (véase la tabla 5.1). El
proposito en esta fase es que los tutores se familiaricen con las orienta-
ciones de las tutorias entre pares, de la autonomia y del MEI; asimismo,
que se apropien de su rol, del objetivo de la tutoria, comiencen a construir
estrategias de acompafiamiento y conozcan algunas herramientas para
ello.

En la segunda etapa se abordan aspectos sobre el aprendizaje de len-
guas y de la comunicacién académica. Los contenidos especificos se de-
terminan a partir de cuestionamientos tales como ¢qué nos define?, équé
nos falta?, ¢hacia donde tenemos que ir?, que los tutores responden por
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medio de un formulario al final de la primera etapa formativa. Los temas
que se abordaran son elegidos en funcién de sus propias necesidades de
conocimientos técnicos, asi como de la lengua (espanol o inglés) que
detectan en el proceso de acompanamiento realizado en su primer semes-
tre dentro del programa de tutorias (véase la tabla 5.2).

Por lo anterior, el disefio del cronograma es flexible y dinamico, pues
responde a las caracteristicas de la comunidad de practica—aprendizaje
de ese momento y a los principios de contenido que para cada lengua
se tienen como orientadoras; por ejemplo, para el espafiol, en lo correspon-
diente a la escritura, se sigue el paradigma de la generacién de textos como
un proceso, el desarrollo de la discursividad académica situada y la escri-
tura a través del género. Con respecto al inglés, se incluye el desarrollo de
las cuatro habilidades basicas de comunicacion efectiva, tales como lec-
tura, escritura, escucha y habla. Para mostrar un ejemplo ilustrativo de
esta etapa formativa, se presenta el contenido que abord6 la primera
generacion de tutores pares.

Practica de la accién tutorial entre pares

Como ya se explico en la fundamentacién teérica del programa, la tutoria
entre pares es una estrategia pedagogica de acompafiamiento académico
cooperativo, donde un estudiante orienta (Topping, 2015) y acompana a su
par en su proceso de aprendizaje sobre algin objeto (Alzate y Pefla, 2010).
En nuestra universidad se organiza en dos momentos: el primero implica
la sesidn presencial o virtual, y el segundo corresponde a la reflexiéon
posterior derivada de la sesion de tutoria.

Ahora bien, la sesion de tutoria se estructura en input, desarrollo de la
sesion y un espacio de cierre:

* El input se refiere al momento en que tutor y tutorado tienen un pri-
mer contacto y establecen el clima de trabajo a través de la presentacion
de los participantes, asi como determinan los asuntos para abordar y
los objetivos para cumplir en esa tutoria. Esta es una estrategia comuin
en varios de los centros de escritura; algunos, como el Centro de Escri-
tura Javeriano, suelen usar el recurso de las preguntas generales (éen
qué consiste la tarea que te asignaron?, ¢qué te interesa o a qué deseas
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que le prestemos mas atencién?) para ayudar al estudiante a nombrar
su necesidad (Molina-Natera, 2011).

¢ El desarrollo de la sesion se pone en marcha con acciones de explora-
cidn, diagndstico, reconocimiento y practica para abordar los aspectos
convenidos y, también, aquellos que surgen en el curso de la tutoria.
Es decir, se aborda lo convenido, identificando y resolviendo sobre la
marcha los asuntos por trabajar. En este espacio se ponen en juego las
estrategias pedagogicas que los tutores conocen y reflexionan en el
programa de formacioén permanente.

* El cierre es el espacio donde se consolida lo abordado con miras a un
plan de accién auténomo por parte del tutorado, o bien con un segui-
miento del tutor que se materializaria en una segunda tutoria.

Bajo este método de trabajo, el tutor pone en practica una serie de es-
trategias, recursos materiales y no materiales, que emplea para orientar
y acompanar en la resolucién de necesidades del tutorado. Los recursos
que se emplean se conocen, reflexionan y ponen en practica en la comuni-
dad de aprendizaje a la que asisten como parte de la formacién perma-
nente de la practica tutorial. A continuacion, se enlistan las estrategias
que, por su intencionalidad consciente —debido a que se trabajan en los
espacios formativos y porque se han reconocido en los instrumentos que
los tutores llenan en un momento posterior a la tutoria—, tienen mayor
presencia y recurrencia en el proceso de la tutoria:

e Compartir las prdcticas propias. Con esta estrategia el tutor pone en
comun, como ejemplo modalizador, las experiencias, las estrategias y
los recursos propios que posee como estudiante y que emplea en su
actividad educativa o universitaria.

e Generacion de empatia. El tutor pone en marcha recursos actitudi-
nales para favorecer la confianza y crear un ambiente propicio para el
acompafamiento y la construccién del aprendizaje; asimismo, motiva
el companerismo y con ello logra que el tutorado exprese sus requeri-
mientos y esté mas dispuesto y menos ansioso.

 Uso de referentes comunes. El tutor busca algin aspecto que sea co-
mun a ambos participantes, como marco de referencia para la toma de
decisiones del acompanamiento.
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Bitacora del tutor

1 Fecha y hora

2 Nombre del tutor o tutora

3 Describe qué sucedié en la sesién de tutoria
4 Desde tu rol de tutor(a) écon qué te quedas?

Si utilizaron recursos o materiales, por favor
compartelos en este espacio.

e Aprendizaje colaborativo. El tutor propone pricticas y ejercicios de
colaboracién conjunta, en las que se produce un desarrollo de habili-
dades de manera bidireccional.

* Generacién de autonomia en el aprendizaje. El tutor provoca que el
tutorado tome decisiones para la construccion de su aprendizaje.

Evaluacidn de la sesién de tutorias

FEl momento posterior a la tutoria es el espacio donde tutor y tutorado
llevan a cabo una reflexién sobre el ejercicio de colaboracién en la sesion;
para el primero existe una bitdcora y para el segundo un instrumento de
evaluacion. A continuacion, se presentan dichos instrumentos.

La bitdcora del tutor

La bitacora del tutor (véase la tabla 5.3) es una herramienta preestablecida
que recoge, a manera de narrativa, una reflexiéon que construye el tutor en
un momento inmediato a la conclusion de la tutoria.

En este ejercicio de recuperaciéon de la experiencia el tutor asienta
hallazgos y conclusiones sobre su practica; aqui se refleja su perspectiva
sobre lo acontecido en la tutoria que permite inferir objetivos e intencio-
nes con respecto a su ejercicio tutorial. Hasta el momento de esta publi-
cacion, hemos podido reconocer en las biticoras los siguientes elementos
que el grupo de tutores identifican y sobre los cuales giran sus reflexiones:
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 Aprendizaje bidireccional. Enuncian, desde su punto de vista, el apren-
dizaje que identifican obtuvo tanto el tutorado como él mismo como
parte de la colaboracion.

 Elementos del quehacer tutorial. Identifican componentes que son
parte de la practica del tutor, tales como el perfil del estudiante que
acudio6 a la tutoria, tipo de recursos que se emplearon para trabajar el
desarrollo de las habilidades, las necesidades que llevaron al estudiante
a la sesidn, etcétera.

 Cooperacién. Identifican que la tutoria es un ejercicio de coparticipa-
cién de los involucrados.

¢ Co-construccciéon del aprendizaje. Enuncian consciente y explicita-
mente que tanto ellos como los tutorados co-construyen el aprendizaje
en la tutoria.

« Identificacion del rol de tutor. Son capaces de reconocer su rol como
acompafiantes pares, tanto conceptualmente como desde la practica.
* Recursos materiales y no materiales. Identifican los recursos y estra-
tegias para atender necesidades especificas.

 Aspectos del objeto de estudio. Reconocen los elementos sobre la co-
municaciéon académica y las lenguas que se trabajan en la tutoria.

Evaluacién de la préactica del tutor

La evaluacidn que realiza el tutorado (véase la tabla 5.4) es un documento
que contiene un ejercicio de valoracion sobre la practica tutorial de la
cual fue parte. Este instrumento se centra en el reconocimiento, por parte
del tutorado, del aporte del tutor en la construccién de su aprendizaje y
también su propia participacién en la tutoria como parte de un ejercicio
cooperativo. Se trata de una escala apreciativa que explora el dominio que
el tutor tiene del contenido, su capacidad de escucha, orientaciones para
solucionar los problemas y otros elementos que evidencian el fomento
ala autonomia en el aprendizaje del tutorado; también se incluye la posi-
bilidad de un comentario abierto.
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No. Evaluacién de la practica del tutor por parte del tutorado
1 Fecha y hora
2 Carrera o posgrado que cursas en el ITESO
3 Semestre
4 ¢Es tu primera tutoria del semestre?
5 éEl tutor(a) llegd puntual a la cita de tutoria?

Indica tu grado de acuerdo con cada una de las siguientes afirmaciones: el tutor me
6 ha acompafiado a resolver mis principales preocupaciones y me ha orientado para
encontrar soluciones.

Indica tu grado de acuerdo con cada una de las siguientes afirmaciones: el tutor me ha

7 escuchado activamente, ha sido paciente, respetuoso y cordial.

8 Indica tu grado de acuerdo con cada una de las siguientes afirmaciones: he desarrollado
estrategias para resolver yo mismo mis problemas de expresién oral y/o escrita.

9 Si respondiste si a la pregunta 8, describe las estrategias desarrolladas.

10 Indica tu grado de acuerdo con cada una de las siguientes afirmaciones: replicaré lo
aprendido en la tutoria en otras tareas similares.

- Indica tu grado de acuerdo con cada una de las siguientes afirmaciones: he
incrementado mi confianza con respecto a mis habilidades de comunicacién en general.

12 éCudl es tu nivel de satisfaccién general con la tutoria?

13 éRecomendarias el servicio a otro compafiero?

14 ¢éTienes alguin comentario para la tutora en particular, o bien una sugerencia de mejora?

Aunque los estudiantes de licenciatura y posgrado si buscan el acompana-
miento académico de las tutorias y se han hecho esfuerzos para comunicar
su existencia, ain no se ha aprovechado al maximo, pues la participacién
es baja.

Desde el surgimiento del programa en 2018 se han establecido diver-
sas estrategias de posicionamiento y comunicacidon de los apoyos que
representan las tutorias para la comunidad universitaria. Por ejemplo,
se han lanzado campafias de difusidon en medios de informacién internos
de la universidad, tales como revistas impresas y digitales, el empleo de
pantallas dispuestas en todo el campus, posteres y tripticos que se han
mostrado y repartido en diferentes momentos y espacios, etcétera.
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Una hipoétesis respecto a esta baja demanda de las tutorias entre los
estudiantes podria estar vinculada a una percepcién socioeducativa sobre
la docencia tradicional que limita el rol de los estudiantes a su papel al
interior de las aulas, lo que esta relacionado con un docente que circuns-
cribe su responsabilidad formativa también al saldén de clases (Narro y
Arredondo, 2013). De ser correcta esta hipotesis, significaria que no existe
una disposicion del estudiante y docente para adoptar situaciones de
aprendizaje extracurriculares con un caricter de acompafamiento méas
cercano y personalizado y, por tanto, distintas a las practicas formati-
vas convencionales. Al respecto, Aguilera, Torres, Acostay Pozos (2011)
sefialan que

existen escasos abordajes culturales y sociales del fen6meno donde se
considera que la concepcidn y la realizacioén de la tutoria estan sujetas
a los significados y las representaciones sociales que los tutores y los
alumnos construyen sobre esta dimensiéon educativa. Y que, en conse-
cuencia, la oferta y demanda que se establezcan en torno a la tutoria
se derivan de unas determinadas representaciones que es necesario
indagar (Aguilera et al., 2o11).

En este sentido, los cambios sobre c6mo incidir en la comunidad uni-
versitaria para que se aprovechen las tutorias tendrian que promoverse
desde las representaciones culturales que se tienen sobre estos servicios,
para que sean aceptados y, por tanto, se sumen de manera organica a
las practicas formativas ya existentes. Como se observa, estariamos ante
un fendbmeno complejo, ya que se sitda en una dimensién sociocultural
que no se moviliza de manera inmediata con esfuerzos aislados y que
sobrepasa las voluntades individuales de los centros de escritura, por lo
que tendria que implicar una sinergia institucional en diversos niveles
mas alla de, por ejemplo, una estrategia de promocion.

Por esta situacion, el reto del programa, y muy probablemente de otros
programas, ademas de su gestion, de la formacidn y actualizacién perma-
nente de los tutores, seria la construccién de una cultura de las tutorias,
que las integre como parte de la formacidén académica de los estudiantes.
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CONCLUSIONES

Latutoria entre pares desde nuestro programa no pretende ser, en primera
instancia, un recurso para enmendar, corregir o remediar las falencias del
estudiante en el uso de la lengua, sino para empoderarlo en sus procesos
de aprendizaje mediante la construcciéon de estrategias de autogestion
que puedan ser transferibles a cualquier &mbito del conocimiento y utiles
para su transito por la experiencia formativa universitaria, es decir, se
busca que el estudiante incluya el programa como una herramienta mas
en su desarrollo.

El programa aspira a que los tutores pongan en marcha, en la operacion
del programay en la propia practica tutorial, el mecanismo central de la tu-
toria entre pares: la colaboracion, pues se espera que todas las actividades
que realicen las hagan con la consciencia de que deben ser conjuntas y
de que la construccion del aprendizaje solo se genera en un didlogo per-
manente y de cooperacion (Topping, 2015). Ademas, se busca que asuman
una postura actitudinal que favorezca el aprendizaje (Rogers y Farson,
2015), asi como el reconocimiento de la singularidad de los participantes.

Como se puede observar, se ha procurado realizar un programa en el
que el estudiante sea el centro, por lo tanto, el tutor tiene un papel muy
activo en la gestion y en la formacién, ademas de impartir la tutoria. Si
bien han habido muchos esfuerzos por tener un programa con fundamen-
tos tedricos, coherente con la perspectiva actual de los centros y progra-
mas de escritura, que responda a las exigencias educativas actuales y con
la vision formativa de nuestra universidad, nuestro principal reto es la
poca demanda de la comunidad universitaria. Es por ello que la prospecti-
va del programa esta orientada a poner en marcha acciones que permitan
el reconocimiento del valor de las tutorias como recurso de aprendizaje
y como una herramienta mas en el proceso formativo profesional de los
estudiantes.

Sin embargo, el reto sobrepasa los esfuerzos académicos de la confor-
macién del programa, pues en la insercién de la vida universitaria entran
otros factores en juego, entre los que se encuentran la propia dinimica de
las instituciones de nivel superior, que les ofrecen multiples opciones al
estudiante, con las que tenemos que competir como centro de escritura.
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Aportes para instalary consolidar centrosy
programas de escritura: el caso RAILEES

FABIANA CASTAGNO
XIMENA AVILA

DIANA M. WAIGANDT
GABRIELA L. GIAMMARINI

Resumen: Este capitulo tiene como propésito presentar una experiencia de coope-
racion académico—cientifica entre instituciones universilarias de Argentina a través
de la conformacion y desarrollo de una red interinstitucional. Se trata de la Red
Argentina de Inslituciones Lecloras y Escriloras de Educacion Superior (RAILEES).
Esta iniciativa se orienta al abordaje de las prdcticas letradas en los procesos de
Jormacion, de producciony de socializacion de conocimiento en tanto son concebidas
como vias para favorecer polilicas de democratizacion del nivel con base en los prin-
cipios de inclusion con calidad. Se describe el contexto de surgimiento, su encuadre
Leorico, sus principios, enfoquey estralegias sobre los que se asienta el desarrollo de
su accionar. También, se describen dos inicialivas desplegadas como parte del trabajo
en dicha red que materializan su modo de operar y se consideran potencialmente
valiosas para aporlar posibles maneras de instalary desarrollar redes de este lipo.
Palabras clave: prdcticas letradas, nivel superior, cooperacion académica
cienltifica, redes, democralizacion.

Abstract: This chapler presents an experience of academic-scientific cooperation
among university-level institutions in Argentina through the creation and develop-
ment of an inler-institutional network: the Argentinian Network of Higher Edu-
cation Institutions that Read and Write (RAILEES, in its initials in Spanish). This
initiative focuses on literacy practices in formation processes, and in the production
and socialization of knowledge as a means for fomenting democratization policies at
the level of higher education based on principles of qualily inclusion. We describe the
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conlexl in which the initiative took shape; its theoretical framing; and the principles,
approach and strategies that have guided the development of its actions. We also
describe two concrele iniliatives undertaken by the network that demonstrale its way
of operating and that might serve to show how such networks can be instituted and
developed in other conlexts.

Key words: literacy practices, higher education, academic-scientific cooperation,
nelworks, democratization.

A partir de la década de los noventa comienza a instalarse en las institu-
ciones de nivel superior en Argentina y, de modo similar, en otros paises
de Latinoamérica, una fuerte preocupacion por el acceso a los estudios
superiores, por el aprendizaje estudiantil, asi como por el papel de la
lectura y la escritura en los procesos de formacion, esto se evidencia en
la inclusién de esta problematica en la agenda tanto del campo de inves-
tigacion como de las politicas académicas (Arnoux, 2009; Carlino, 2005,
2013; Moyano, 2004, 2010; Natale y Stagnaro, 2016; Navarro, 2012, 2010,
2021, entre otros).

El estudio de estas practicas, asi como también el desarrollo de accio-
nes y politicas institucionales, cuenta con una importante tradicidén en
el mundo anglosajon que se encuentra extensamente documentada en la
literatura especializada (Bazerman, 2021; Bazerman et al., 2016; Carlino,
2000b, 2014; Castelld, 2014; Lillis, 2021; Rose y Martin, 2018; Thaiss, Briuer,
Carlino, Ganobcsik-Williams y Sinha, 2012). Esta tematizacioén del feno-
meno, tanto en nuestro pais como en la region, fue acompafiada por un
crecimiento y consolidacién de un campo de estudios especifico que toma
dichos procesos como objeto de analisis. En este sentido, Avila-Reyes
(2017, 2021) realiza una historizacion de su surgimiento y lo caracteriza
como el resultado de un complejo proceso de hibridacién de tradiciones
disciplinares diversas. Navarro (2016, 2018, 2019), por su parte, lo descri-
be como una construccién particular para la regién, marcada por rasgos
eclécticos.

En este escenario, el presente trabajo tiene como finalidad describir una
experiencia de cooperacion entre instituciones universitarias de Argenti-
na a través de la conformacién y desarrollo de una red académico-cienti-
fica: la Red Argentina de Instituciones Lectoras y Escritoras de Educacion
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Superior (RAILEES). Esta iniciativa se orienta al abordaje de las practicas
letradas en los procesos de formacion, produccién y socializacidén de
conocimiento como vias para favorecer politicas de democratizacidon con
base en la inclusién con calidad en el nivel superior.

La RAILEES concibe la lectura, la oralidad y la escritura a partir del
entrecruzamiento de diversas tradiciones disciplinares, que compren-
den las practicas letradas como fenémenos altamente contextualizados,
complejos y multidimensionales, cuya responsabilidad por su ensefianza
compete a las instituciones de formacioén en la educacion superior. Desde
esta perspectiva, leer, escribir y hablar tienen un papel importante para
delinear politicas de alfabetizacién académica, disciplinar y profesional
como parte de las propuestas curriculares basadas en ensefianzas prope-
déuticas y transversales (Bazerman et al., 2016; Bafiales, Castell6 y Vega,
2016; Carlino, 2005, 2013; Moyano, 2017; Navarro, 2017, entre otros).

En este trabajo, en primer lugar, se exponen aspectos vinculados a la
red en términos del contexto de surgimiento, su encuadre teérico, los
principios, el enfoque y las estrategias sobre los que se asientan sus ac-
ciones. En segundo término, se describen dos iniciativas derivadas del
trabajo en dicha red que materializan su modo de operar y se consideran
potencialmente valiosas para aportar posibles maneras de instalar y de-
sarrollar redes de este tipo.

Una de las iniciativas es el proyecto Writing Programs in Higher Educa-
tion presentado a la Fundacion Fulbright Specialist Program. Constituyd
una experiencia muy importante para la red al tratarse de un dispositivo
de formacién que combiné dos escalas: la interinstitucional y la institu-
cional, y expresa de modo claro los principios, el enfoque y las estrategias
operativas que despliega la RAILEES en su accionar.

Este proyecto se bas6 en la concepcidn de la escritura sostenida por la
red, tal como se mencioné. También, se sostuvo en una perspectiva que
considera los centros y programas de escritura como respuestas institu-
cionales singulares, configuradas a partir del contexto particular en el que
surgen, que contribuyen a acompaiiar y facilitar el transito de estudiantes
y de profesores por las diversas instancias de formacién. De esta manera,
el enfoque asumido en el proyecto, en congruencia con la red, se distan-
cia de una propuesta remedial para el abordaje de las practicas letradas
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(Avila-Reyes, Gonzalez-Alvarez y Pefialoza, 2013; Castelld, 2014; Moyano
y Giudice, 2016; Moyano 2017; Montes y Vidal, 2017; Thaiss, 2018).

La segunda iniciativa refiere a la creacién y primeros desarrollos
del Centro de Escritura de la Facultad de Ciencias de la Comunicacién
(CE-FCC) de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC). Este centro surge
como consecuencia de los valiosos aportes derivados de las acciones
e intercambios producidos en el marco de la RAILEES que, sumados a otros
de orden institucional, operaron como un “suelo fértil” para su surgi-
miento. Con relacion a esta experiencia se exponen algunos antecedentes
a nivel regional sobre la instalacién de centros y programas de escritura, a
la vez que se mencionan algunas iniciativas de este tipo en Argentina. Ade-
mas, se comparten algunos antecedentes especificos asociados a la uni-
dad académica donde esta radicado el CE-FCC. Se explicitan los principios
y enfoques tedricos y las estrategias operativas y didacticas para su insta-
lacién y sostenimiento desarrolladas hasta el presente.

A modo de cierre se comparten algunas consideraciones finales que
operan como recapitulacion de lo planteado, se recuperan notas distinti-
vas de las iniciativas presentadas como una forma de revisar el trayecto
recorrido para comprender y operar estratégicamente sobre los retos a
futuro.

LA RAILEES: PRINCIPIOS, ENFOQUE Y ESTRATEGIAS
PARA SU INSTALACION Y SOSTENIBILIDAD

En este apartado se presentan globalmente los principios, el enfoque y
las estrategias que materializaron la RAILEES en su etapa de instalaciéon y
posterior desarrollo/sostenimiento, asi como también algunos rasgos del
contexto marcado por un proceso de internacionalizacién de los sistemas
educativos en que surge (Natale y Stagnaro, 2016; Waigandt, Castagno,
Lizarriturri, Glammarini, Moyano y Novo, 2021). Esta red fue fundada en
2016 en un entorno internacional, regional y nacional que evidencia la
conformacién de vinculos de cooperacién académico-cientifica relacio-
nados con las practicas letradas bajo la forma de redes o asociaciones de
profesionales y de instituciones. En las ultimas décadas, estas entidades
surgidas en diferentes momentos, con distintos alcances, dinimicas, des-
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FIGURA 6.1 LiINEA DE TIEMPO CON ALGUNAS ENTIDADES ABOCADAS AL ABORDAJE
DE LAS PRACTICAS LETRADAS
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tinatarios y énfasis en la tematica, dan cuenta de la envergadura que ha ido
asumiendo esta problematica como parte de las politicas educativas de
cada pafs para el nivel superior. Se constituy0, asi, un ambiente favorable
que dio impulso a la creacidon de la RAILEES. En la figura 6.1 puede obser-
varse una linea de tiempo que permite visualizar el afio de surgimiento
de diversas entidades a escala internacional y regional.

En este contexto sociohistorico propicio, la creacidon y conformacion
de la RAILEES deriva de una serie de vinculos y articulaciones académi-
cas previas desarrolladas entre docentes e investigadores de las universi-
dades fundadoras, en torno a las problematicas de la lectura y escritura
académica. El antecedente mas directo se encuentra en la postulacion
de dichas universidades, en el ano 2015, a la VI Convocatoria Misio-
nes Inversas del Programa de Internacionalizacién de Universidades
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Argentinas, de la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU)' del Minis-
terio de Educacién de la Nacidon Argentina. El proyecto “Lecturas y escri-
turas en educacién superior. Hacia la construccion de redes académicas”
formaliz6 una serie de didlogos, experiencias y relaciones previas gene-
radas por docentes e investigadores de las universidades involucradas:
UNC, Universidad Nacional de Entre Rios (UNER), Universidad Nacional
de Rio Cuarto (UNRC) y Universidad Nacional de Villa Maria (UNVM)
(para identificar su ubicacidon geografica, véase la figura 6.2).

A partir de una mesa de coordinacién compuesta por referentes de
cada una de las universidades, se ejecut6 el mencionado proyecto. En esta
direccion, al afio siguiente se realizaron en la ciudad de Cérdoba las Jorna-
das Internacionales Lecturas y Escrituras en la Educacion Superior. “Hacia
la construccién de redes para la inclusion y calidad educativa”, siendo la
UNC institucidn anfitriona. Tres expertos reconocidos a nivel internacio-
nal fueron invitados: Charles Bazerman (University of California, Santa
Barbara, Estados Unidos), Natalia Avila Reyes (Pontificia Universidad
Catolica de Chile, Chile) y Federico Navarro (Universidad de O’Higgins,
Chile, y Conicet, Argentina). Entre las actividades, se llevé a cabo el taller
“Orientaciones para la conformacion de la red interinstitucional: disefio
de un plan de trabajo”, dictado especialmente para referentes de las uni-
versidades organizadoras. En este contexto se cred la RAILEES a partir de
la firma de un acta fundacional que establece sus bases.

Enla figura 6.2 se aprecia un recorte del mapa argentino donde se ubican
las universidades fundadoras y participantes de la RAILEES. Se desta-
can las provincias que integran el Consejo Regional de Planificacién de
la Educacién (CPRES)? correspondiente a la regiéon Centro, area geografica
en la que estan ubicadas las universidades fundadoras. Sobre el margen
superior derecho se ofrece una ampliacion del area de la Ciudad Autd-

A

1. La Secretaria de Politicas Universitarias (SPU) formula politicas universitarias nacionales para lograr
una educacion superior de excelencia, articulada y comprometida con la justicia social y los desafios del
desarrollo econdmico-productivo local, regional y nacional.

2. Elsistema de educacion superior de Argentina esti organizado regionalmente para facilitar la planifica-
cién y articulacion. Son siete regiones y cada una estd coordinada por un Consejo Regional, integrado
por los ministros de Educaciéon de las provincias comprendidas en la region y los rectores de las univer-
sidades publicas y privadas.
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FIGURA 6.2 RECORTE DE MAPA ARGENTINO CON LAS UNIVERSIDADES MIEMBROS
DE LA RAILEES Y PROVINCIAS QUE INTEGRAN EL CPRES CENTRO
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noma de Buenos Aires (CABA) y Conurbano Bonaerense, donde estin
localizadas otras universidades participantes.

La RAILEES se caracteriza, desde sus origenes, por ser una verdadera
trama para el abordaje interinstitucional de las practicas letradas en el
nivel superior, desde un enfoque integral que considera como d&mbitos de
intervencion las tres funciones de las universidades: docencia, investiga-
cidén y extension. Asimismo, busca acompafiar a diferentes actores que
intervienen en cada una. Como se ha anticipado en la introduccién, su
accionar se sostiene en los siguientes principios tedricamente informados:
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e Concepcién de la lectura, la escritura y oralidad académica como
capacidades complejas y altamente situacionales que demandan ser
aprendidas a lo largo de toda la vida (Bazerman, 2013). Son practicas
centrales mediante las cuales se accede, se produce y se comparte el
conocimiento, se participa de las 16gicas disciplinares y profesionales.
Se reconoce su transversalidad a lo largo de las carreras y su especifi-
cidad, segtin los campos disciplinares y profesionales (Bazerman et al.,
2016; Carlino, 2013; Navarro, 2014, 2017, 2018).

* Consideracién de la lectura, la escritura y la oralidad como practi-
cas entrelazadas que operan como medio privilegiado para el acceso
a formas de pensar, actuar y producir saber en los campos disciplina-
res y profesionales especificos (Bazerman, 2012; Bazerman et al., 2016;
Carlino, 2005, 2013; Navarro, 2016, entre otros). Se destaca la dimension
de poder de las practicas letradas, su multidimensionalidad y su mul-
tifuncionalidad, asi como su aporte para la formacién critica, ética y
comprometida que habilita la participacién plena de los actores tanto
en el ambito del conocimiento universitario y profesional como en la
sociedad (Bazerman, 2014; Carlino, 2013; Lillis, 2021; Navarro, 2019, 2021;
Zavala, 2004).

* Desarrollo de un trabajo colegiado sostenido en la colaboracién y
complementariedad para el abordaje explicito y sistematico de las prac-
ticas letradas alo largo de las carreras, segin los campos disciplinares
y profesionales como responsabilidad de las instituciones de formacion
(Bazerman et al., 2016; Carlino, 2005, 2013; Moyano, 2018; Navarro, 2018,
por mencionar algunos).

En otras palabras, el accionar de la RAILEES se orienta a promover que las
instituciones se responsabilicen por el trabajo explicito y sostenido con
las practicas letradas en todos los espacios curriculares que conforman los
programas de sus ofertas académicas, asi como a profundizar y difundir
estudios en este campo de especialidad.

Estos principios estan considerados en el articulo 2 de su acta fundacio-
nal al caracterizar parte de su mision y sefialar que la RAILEES se orienta a

la democratizacién, inclusién y promociéon del conocimiento en la
Educacion Superior y la promocién de acciones asociadas a generar,
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fortalecer, consolidar, difundir e institucionalizar los proyectos e ini-
ciativas vinculados a la lectura y la escritura como practicas y proce-
sos situados a lo largo del curriculum y en campos disciplinares de la
Educacién Superior.

Para el logro de esos principios, la red ha definido un conjunto de estra-
tegias operativas, a partir de las cuales se formulan e implementan las
diferentes iniciativas:

« El didlogo entre las instituciones miembro para la construccion de
acuerdos especificos de los cuales deriven la formulacién y ejecucién
de acciones.

 El respeto por los contextos, historias y tradiciones de las institucio-
nes miembros.

¢ La construccioén conjunta de saberes a partir de la interacciéon con
pares, con organismos del pais y de especialistas de otras regiones del
mundo en contextos de internacionalizacidon del nivel superior.

En sintesis, los principios y estrategias enunciados conforman las notas
identitarias del modo de operar de la RAILEES y buscan generar espa-
cios para su tratamiento sistematico en relaciéon con el enfoque integral
en el que convergen, como se ha sefialado, las esferas de investigacion,
docencia y extension, y diferentes actores que conforman la comunidad
universitaria. La formulacién de iniciativas conjuntas —la red ha fijado
al menos una por afio— requiere de un trabajo en torno a las tres estrate-
gias mencionadas. En ese sentido, la primera que refiere al didlogo orien-
tado a la construccion de acuerdos especificos es central para habilitar
las restantes. Estos acuerdos comprometen varias dimensiones: académi-
ca, presupuestaria, organizativa, tecnoldgica y comunicacional, e impac-
tan en distintos niveles o areas de las instituciones participantes que es
necesario prever y abordar tanto en el disefio como en la implementacion.
También, compromete un trabajo en torno a la construccién de priori-
dades compartidas que se materializa en la definicién de teméticas a
tratar, los destinatarios y los tiempos convergentes para su ejecucion. En
esta linea cada institucion es representada por, al menos, un referente
en las instancias de construccion de acuerdos especificos y cuyos perfiles
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reunen ciertos requisitos, tales como formacion y trayectoria reconocida
en el campo de especialidad, contar con una mirada amplia no solo del
fenémeno sino también de su inscripcion en las ldgicas institucionales:
sus implicancias académicas y de gestion, y con fuertes capacidades para
la escucha, la negociacion y la busqueda de consenso.

INICIATIVA WRITING PROGRAMS IN HIGHER EDUCATION
(FULBRIGHT SPECIALIST PROGRAM)

El intercambio cooperativo entre las universidades miembros de la
RAILEES coincidi6 en la necesidad primordial de generar y promover estra-
tegias vinculadas con el disefio, desarrollo y sostenimiento de programas
y centros de escritura en calidad de politicas institucionales favorecedoras
de la democratizacién de los saberes y la inclusién en el ambito univer-
sitario, asi como el desarrollo de estrategias de ensefianza centradas en
los sujetos y las disciplinas.

En este punto, vale destacar que el recorrido y la situacién de cada uni-
versidad miembro era (y sigue siendo) diferente, desde instituciones que
no poseen antecedentes y necesitan instalar la discusion sobre la relevan-
cia de una propuesta como la mencionada hasta instituciones préximas
a su ejecucién o con centros y programas de escritura en desarrollo. En
efecto, gracias al principio de desarrollo colegiado que guia el trabajo de
la RAILEES, tal como se ha mencionado en el apartado previo, en conso-
nancia con las ya citadas estrategias de desarrollo de la red, el didlogo, el
respeto por los momentos institucionales y formativos y las realidades de
cada institucion, se gener6 la postulacion a la convocatoria 2017 Fulbright
Specialist Program, bajo el titulo: Writing Programs in Higher Education.
Cabe destacar que se sumaron al desarrollo la Universidad Nacional de
Quilmes, la Universidad de Flores y la ALES. Uno de los requerimientos
de la convocatoria estipulaba la participacidon de un experto de naciona-
lidad norteamericana. El especialista invitado fue Christopher Thaiss,
profesor emérito de la Universidad de California, sede Davis, referente
internacional en la instalacién, abordaje y desarrollo de centros y pro-
gramas de escritura.

El proyecto se basé en una concepcion de la escritura entendida como
practica social que se aprende en contextos socioculturales particulares y
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en consonancia con las definiciones asumidas en el acta constitutiva de la
RAILEES. En tal sentido, se destaca el papel relevante de la escritura acadé-
mica al posibilitar el acceso a las formas de pensar, actuar y producir saber
en los campos disciplinares y profesionales especificos, y el desafio de
abordarlas a lo largo del curriculum (Bazerman et al., 2016; Carlino, 2005;
Moyano, 2018; Navarro, 2017, entre otros). En este contexto, los centros y
programas de escritura representan vias de solucién ensayadas por las
instituciones en funcion de las particularidades del contexto en que sur-
geny contribuyen a transversalizar las practicas de formaciéon académica
de estudiantes y docentes, alejandose asi de las concepciones remediales
(Castello, 2014; Molina-Natera, 2014, 2015; Thaiss, 2018).

Tal como se sefial6 en el apartado anterior, desde esta perspectiva, se
sostiene la necesidad de que las universidades apuesten por politicas
de alfabetizacién académica basadas en ensefianzas explicitas de orden
propedéutico y a lo largo del curriculum. En este marco, resulta clave la
nociéon de géneros discursivos y sus derivaciones didacticas (Bazerman,
1997; Bazerman et al., 2016; Moyano, 2018; Navarro, 2019), ya que estos
organizan las précticas letradas segun los contextos disciplinares y pro-
fesionales en los que se producen y circulan, ademas de que conciben la
construccion de procesos y productos a partir de circunstancias histori-
cas que les otorgan dinamicidad a la vez que cierta estabilidad. Desde
la perspectiva de Bazerman et al. (20106), los géneros discursivos dan for-
ma a las interacciones, situaciones, relaciones y roles, objetivos e incluso
a los mundos conceptuales a los que se refieren. De ahi la potencialidad
de esta mirada para abordar la ensefianza y el aprendizaje de la lectura,
la escritura y la oralidad en todos los niveles educativos.

Estas concepciones constituyeron el eje vertebrador del proyecto que,
a su vez, pretendi6 atender particularidades de las universidades partici-
pantes. En tal sentido, las universidades afrontan el desafio de facilitar el
acceso irrestricto, la permanencia y el egreso de los estudiantes. Los in-
gresantes tienen trayectorias educativas y capitales culturales, materiales
y semioticos heterogéneos. Asimismo, se enfrentan a la lectura, escrituray
comunicacién oral de géneros desconocidos hasta ese momento, por
ser especificos del nivel superior y de los campos disciplinares y profesio-
nales para los que eligieron formarse. Teniendo en cuenta estas comple-
jidades, se reconocen dos cuestiones en el proyecto. En primer lugar, el
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papel estratégico que la ensefianza de la lectura y la escritura juega no solo
para el proceso de aprendizaje del estudiante sino también para fomentar
lainclusién en un escenario de democratizaciéon de la educaciéon superior,
tal como se planted anteriormente. En segundo término, las institucio-
nes de este nivel tienen la responsabilidad de ofrecer apoyo educativo a
todos los estudiantes, tradicionales y no tradicionales, para acompafiar
su proceso de incorporacién y participacion activa en las disciplinas y
contribuir a su graduacioén.
En funcién de lo expuesto, los objetivos del proyecto fueron:

¢ Promover vinculos de cooperacidon entre expertos internacionales,
departamentos administrativos, profesores e investigadores de las uni-
versidades participantes a través del trabajo colaborativo en el disefo
y desarrollo de programas de escritura para estudiantes universitarios.
¢ Recibir el asesoramiento del especialista sobre el disefio de progra-
mas de escritura, para estudiantes de los distintos grados universitarios,
que se adapte a las singularidades de las universidades participantes.
» Ofrecer diversas actividades —conversatorio, talleres y conferen-
cias— para autoridades, docentes, investigadores y comunidad acadé-
mica comprometidos para hacer efectivas las politicas de democrati-
zacion del nivel superior.

En la figura 6.3 se presentan los momentos clave para la planificacion y
operatividad de la propuesta. En primer lugar, las instituciones participan-
tes identifican de manera colegiada una necesidad-problema comun; en
segundo lugar, se establece una posible estrategia de accion para abordar
lareconocida necesidad; y, por dltimo, ocurre la planificacion de activida-
des a desarrollar durante el proyecto para resolver el problema detectado,
actividades que se encuentran en estrecha vinculacién con los principios
de la RAILEES al momento de abordar las practicas letradas.

El proyecto comprendi6 una agenda total de 21 dias y fue implementa-
do durante el mes de agosto de 2018. Se disefié un itinerario que incluyd
visitas del especialista a cuatro sedes que se realizaron en el siguiente
orden: UNER, UNRC, UNC/UNVM v, finalmente, Uflo/UNQ. Las acciones
se concretaron a través de las Jornadas “Procesos de formacién y pro-
gramas de escritura para la inclusion y calidad educativa”. Se realizaron
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FIGURA 6.3 MOMENTOS CLAVES EN LA FORMULACI
IN HIGHER EDUCATION DE RAILEES

DEL PROYECTO WRITING PROGRAMS
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cinco actividades diferenciadas por formato, foco tematico y tipo de des-
tinatarios (véase la figura 6.4). Cuatro se replicaron en todas las sedes
geograficas establecidas en coincidencia con la localizaciéon/proximidad
de las universidades y una ocurrio solo en la UNER, como sede base de la
convocatoria de Fullbright.

Si bien las actividades tuvieron un eje tematico comun (programas y
centros de escritura) y asumieron los formatos estipulados (conversato-
rio, talleres y conferencia), se efectuaron recortes o énfasis de abordaje
diferenciado segtn el publico destinatario y la universidad participante
de la actividad.

Las lineas de accién de las jornadas fueron las siguientes. En primer
lugar, se plane6 un conversatorio con autoridades de las universidades y
sus facultades y/o departamentos denominado “Programas de escritura
y politicas académicas: desafios e implicaciones para su sostenibilidad”.
En segundo término, se planific6 un taller con docentes titulado “Disefio
y desarrollo de programas de escritura y su articulacidon con procesos de
ensefanza a nivel de pregrado”, con el proposito de compartir perspecti-
vas y fundamentos de la ensefianza de la escritura en la educacién supe-
rior. La tercera actividad consisti6 en un taller orientado a investigadores
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bajo el nombre “Programas de escritura. Enfoques de los escenarios de
investigacién”, cuya finalidad fue compartir algunos desafios y recorri-
dos que supone la indagacién en el campo de las practicas de escritura
y su ensefianza con equipos de investigacion. Por ultimo, se realiz6 una
conferencia abierta para la comunidad académica y la sociedad en su con-
junto, en cuyo titulo ya se delimit6 el abordaje que Thaiss efectud sobre
el asunto: “Programas de escritura en educacioén superior: experiencias
e implicaciones para el proceso de enseflanza-aprendizaje”.

En el marco del proyecto se planificd una quinta actividad que se desa-
rroll6 solamente en la UNER: la III Reuni6on de Referentes de las institucio-
nes miembro de RAILEES. El propdsito fue evaluar acciones ya realizadas
y ajustar el plan de trabajo para el bienio 2019-2020. La tabla 6.1 sintetiza
las acciones descritas, seglin los criterios de disefio del proyecto.

El desarrollo del proyecto constituy6 un desafio y a la vez un aprendiza-
je colectivo para las instituciones participantes. En ese sentido, conformé
un verdadero dispositivo de formacion institucional e interinstitucional.
Su formulacién puso de manifiesto el complejo entramado que requiere
ser trabajado en distintas escalas y ambitos: funciones de las universida-
des, actores comprometidos segin la posicidn que ocupan, areas centrales
e intermedias, entre otros. Se destaca, asimismo, el valor y la potencialidad
de haber establecido un didlogo con otras tradiciones como las que aport6
el experto invitado, en tanto contribuy6 a enriquecer la propia miraday a
legitimar las perspectivas locales. Esta experiencia contribuy6, ademas,
a profundizar aspectos vinculados a la tematica misma del proyecto con
distintos matices y a profundizar aquellos que comprometen la realiza-
cidén de acciones de manera colegiada y las capacidades de cooperacién
necesarias que demandan ser desplegadas.

La visita de un referente internacional present6 diversos desafios a la
RAILEES. Uno de los mas importantes estuvo asociado al hecho de poder
identificar y abordar aspectos comunes a todas las instituciones partici-
pantes, a la vez que atender las especificidades, tradiciones e historias de
cada una de ellas. Este asunto, sin lugar a duda, signific6 también uno de los
principales retos para el experto invitado.

Entre los aportes que derivan de esta experiencia podemos mencionar
sus contribuciones a la creaciéon del CE-FCC de la UNC a finales de 2018.
También, se generaron condiciones para la postulacion a la Convocatoria
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Formato

TABLA 6.1 COMPARATIVA SOBRE LAS ACCIONES DESARROLLADAS Y SUS CARACTERISTIC

Conversatorio

Taller

Taller

Reunidén
interinstitucional

Conferencia abierta

Nombre de la
actividad

Programas de

escritura y politicas
académicas:
desafios e
implicaciones para
su sostenibilidad

Disefio y desarrollo

de programas

de escrituray

su articulacién

con procesos de
ensefianza a nivel de
grado

Programas de

escritura. Enfoques
de los escenarios de
investigacion

Programas de

escritura en
educacién superior:
experiencias e
implicaciones

para el proceso

de ensefianza-
aprendizaje

11l Reunién de

Referentes de
las instituciones
miembro de RAILEES

Destinatarios

Autoridades
universitarias

Docentes de
niveles superior y
secundario

Investigadores

Comunidad
académica 'y
sociedad en
conjunto

Referentes de
universidades
miembro de la
RAILEES

Propésitos

Mostrar las

potencialidades

de los centros

o programas de
escritura para asumir
las responsabilidades
institucionales

de ayudar a los
estudiantes a
desarrollar las
habilidades de

escritura, asi como a

ponerlas en préctica.

Reflexionar y abordar
de manera conjunta
algunas perspectivas
y fundamentos de

la ensefianza de

la escritura en la
educacién superior, asi
como estrategias de

ensefianza.

Compartir desafios y
recorridos que supone
la indagacién en el
campo de las practicas
de escritura y su

ensefianza.

Presentar
responsabilidades

y necesidades
institucionales para
abordar y ensefiar
la escritura, asi
como sus beneficios
en el proceso

de ensefianza-

aprendizaje.

Evaluar acciones
realizadas y planificar
otras.

Sedes

Oro Verde, UNER

Cérdoba, unc/
UNVM

Rio Cuarto, UNRC
Buenos Aires,

Uflo/uNna

Oro Verde, UNER

Cérdoba, unc/
UNVM

Rio Cuarto, UNRC
Buenos Aires,
Uflo/una

Oro Verde, UNER

Cérdoba, unc/
UNVM

Rio Cuarto, UNRC
Buenos Aires,

: Uflo/uNna

Oro Verde, UNER
Cérdoba, unc/
UNVM

Rio Cuarto, UNRC
Buenos Aires,
Uflo/una

Oro Verde, UNER
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del Programa Logros de la Secretaria de Politicas Universitarias, linea de
Escritura Académica Profesional (EPA), convocada por la Secretaria
de Politicas Universitarias del Ministerio de Educacion y Deporte de la Re-
publica Argentina en 2019.

INICIATIVA CENTRO DE ESCRITURA DE LA FACULTAD
DE CIENCIAS DE LA COMUNICACION DE LA UNIVERSIDAD
NACIONAL DE CORDOBA

En este apartado se presenta la experiencia de instalacidén y primeros
desarrollos del CE-FCC de la UNC, surgido de las valiosas contribuciones,
interacciones y colaboraciones producidas en el marco de la RAILEES. Para
ello, se retoma brevemente el contexto en que es creado, sus propodsitos,
principios, encuadre tedrico y lineamientos didacticos, asi como también
algunas acciones ya implementadas que puedan aportar una mirada ope-
rativa y/o estratégica para fomentar el abordaje de la lectura, escritura 'y
oralidad académica como factor democratizador y como responsabilidad
de las instituciones de formacion en concordancia con los principios de
la red.

La iniciativa se inscribe en un contexto internacional, regional, na-
cional e institucional que marca sus particularidades en al menos tres
aspectos que convergen e interactian: la agenda de politicas para la edu-
cacion superior, el reconocimiento del papel de las practicas letradas
en los procesos de formacién y un conjunto de acciones institucionales
e interinstitucionales que favorecieron su concrecién (Castagno y Avi-
la, 2020; Castagno y Pinque, 2016; Castagno y Waigandt, 2020; Castagno,
Lizarriturri y Waigandt, 2020).

A nivel internacional se ubica en un entorno marcado por un movi-
miento de expansioén de la educacién superior, acompafiado por la ne-
cesidad de garantizar procesos de democratizacidon no solo en el acceso
sino en la permanencia y la culminacion de los estudios bajo principios
de inclusion con calidad. En nuestro pais, el incremento de la matricula
se ha sostenido en las Gltimas décadas del mismo modo que el crecimien-
to de instituciones universitarias (Chiroleu, 2018; Ezcurra, 2011; Natale y
Stagnaro, 2016).
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Con relacion a los centros de escritura, Bazerman et al. (2016) sostie-
nen que “pueden tener una gran variedad de formas, funciones y misio-
nes dentro de la universidad. Hay tantos tipos organizativos de centros
de escritura como instituciones y universidades que los implementan”
(p.191). Por su parte, Thaiss (2018) considera que no existe una propuesta
de programa o centro de escritura igual a otra y sostiene esta afirmacién
a partir de diversos criterios que marcan esas especificidades: el tamafio
de la institucion, su misidn, la tradicion cultural acerca de cdmo se con-
cibe la ensefanza, la estructura organizativo-administrativa, las caracte-
risticas de sus lideres y cdmo surgen estos espacios.

En general, en la regioén latinoamericana y en nuestro contexto local,
se suele definir a los centros de escritura como un espacio destinado a
acompaifar a estudiantes en el desarrollo de escritura académica o profe-
sional vinculada a su proceso formativo que se realiza, fundamentalmente,
a través de tutorias. Los programas de escritura, por otro lado, suelen ser
entendidos como un conjunto sistematico de actividades de ensefianza
dirigidas también a los profesores para desarrollar la escritura académica,
disciplinaria y profesional en sus cursos.

En Latinoamérica, una de las primeras iniciativas es el Centro de Es-
critura de la Universidad Javeriana (Cali, Colombia) creado en 2008, que
ofrece apoyo a la escritura a través de tutorias.® Desde entonces se han ido
sumando propuestas institucionales bajo la denominacién de programa
o centros en la region que fueron sistematizadas y socializadas por autores
como Avila-Reyes, Gonzilez-Alvarez y Pefialoza (2013); Errazuriz (2016); Mo-
lina-Natera (2014, 2015); Moyano (2010, 2017); Moyano y Giudice (2016); Mon-
tes y Vidal (2017); Natale y Stagnaro (2016), entre otros.

En nuestro pais, los primeros programas y centros de escritura que se
crearon en universidades argentinas se ubican a principios de 2000. Entre
las experiencias pioneras puede mencionarse el Programa de Desarrollo
de Habilidades de Lectura y Escritura a lo Largo de la Carrera (Prodeac)

3. Segun su sitio web, es el primer centro de escritura de ese pais que ofrece servicios de tutorias de escri-
tura, de manera gratuita, a los miembros de su comunidad académica (https://www.javerianacali.edu.
co). Puerto Rico y México también registran experiencias pioneras en centros de escritura (Molina-
Natera, 2015).
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en la Universidad Nacional de General Sarmiento (Moyano, 2010). Otras
iniciativas posteriores que pueden identificarse son el Centro de Escri-
tura de Posgrado y el Centro de Escritura Virtual en la Universidad de
Buenos Aires, el Centro de Escritura en la Universidad de San Andrés y el
Programa Académico de Lectura y Escritura en la Universidad de Flores
(Molina-Natera, 2015).

En la Universidad Nacional de Cérdoba“ se han desarrollado cuatro
experiencias vinculadas a este tipo de dispositivos institucionales en al-
gunas de sus unidades académicas: dos bajo la figura de programay dos
bajo la forma de centro. Con relacién a los programas, el primero fue
creado en 2005 con el nombre de Escritura, Difusiéon y Publicaciones.® El
segundo surgié a fines de 2018 en la Facultad de Derecho como Programa
de Redaccién Académica.¢ Los centros son creados ese mismo afio en la
Facultad de Ciencias de la Comunicacién y en la Facultad de Lenguas
(Facultad de Comunicacion UNC, 2020).

El CE-FCC inici6 su actividad en noviembre de 2018. Entre los antece-
dentes directos podemos mencionar acciones desarrolladas en el marco
de lared, entre las cuales destacamos especialmente los aportes del pro-
yecto Writing Program Higher Education descrito en el apartado anterior
que, junto a otras propias de la UNC y la FCC, generaron las condiciones
propicias para su instalacién’ (Castagno y Avila, 2020; Castagno, Orellana,
Avila y Pinque, 2016; Castagno y Pinque, 2016; Waigandt et al., 2021).

/

4. Creada en 1613, es la universidad mas antigua de Argentina y una de las primeras de América. Es, ade-
més, una de las mas grandes del pais. Estd organizada en un 4rea central o rectorado, quince facultades
y dos colegios preuniversitarios. Cuenta con 28 carreras de pregrado, 97 de grado y 217 de posgrado
(entre especializaciones, maestrias y doctorados). Atiende a una poblacién de 144,000 estudiantes (de
los cuales 3,500 corresponden al nivel secundario, 9,650 estudiantes de posgrado y el resto a pregrado y
grado) y 11,037 docentes.

5. Este programa surge en el marco del Centro de Estudios Avanzados para acompafiar la produccion, legi-
timacién y publicacion de trabajos cientificos vinculados a la esfera de la investigacion y el posgrado.

6. Su objetivo es impulsar acciones destinadas a mejorar la escritura en los procesos de formacién en esa
unidad académica. Para ello, desarrolla acciones destinadas a estudiantes de la carrera de abogacia, lleva
adelante una propuesta que forma parte de la curricula del profesorado en Ciencias Juridicas y ofrece
formacién destinada a equipos docentes —adscriptos y profesores—, asesoramiento a cursos y publica-
ciones.

7. Especialmente tres antecedentes de la propia facultad operaron como aportes significativos. Primero,
el Programa de Orientaciéon hacia Metas Académicas (poma), disefiado y ejecutado por la citedra
Técnicas de Estudio y Comprension de Textos desde 2004, que buscaba acompaiiar a los estudiantes
durante todo el primer afio y desarrollar acciones colaborativas con profesores de cursos de ese tramo
formativo. Segundo, el Programa de Apoyo al Mejoramiento de la Ensefianza de Grado (PAMEG) desa-
rrollado desde 2010 con acciones orientadas al acompafiamiento en la produccion de los trabajos finales
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Este centro tiene como mision contribuir a la democratizaciéon de la
educacién superior mediante el fortalecimiento de procesos de forma-
cion, que potencien las diferentes funciones de las practicas letradas en
tanto vias privilegiadas para participar de las comunidades disciplinares
y profesionales (Bazerman et al., 2016; Carlino, 2013; Navarro, 2017, entre
otros). Participacion entendida en un sentido critico que reconoce la di-
mension del poder y la disputa por la construccion de sentidos y visiones
del mundo. Su creacién y acciones didacticas implementadas se sostienen
en tres principios, en didlogo con la RATLEES:

e Laimportancia primordial de la escritura, la oralidad y la lectura para
el aprendizaje.

« Las practicas letradas entendidas como procesos complejos y situados
que involucran multiples dimensiones y funciones.

¢ La responsabilidad institucional para acompanar las trayectorias de
los estudiantes y otros actores institucionales en el desarrollo de esas
capacidades o practicas en el contexto mismo de formacién (Thaiss,
2018).

El centro es coordinado por un equipo interdisciplinario de profesores e
investigadores provenientes de distintos campos (comunicacién, educa-
cidn, letras, antropologia, lingiiistica y semidtica) que pertenecen a una
misma catedra.® La labor del CE-FCC se caracteriza por un trabajo en torno
ala construccion de acuerdos, la participacion y colaboracién para atender
necesidades y demandas relacionadas con las practicas letradas, siempre
regidos por el respeto y la escucha y considerando las diferentes condi-
ciones de los agentes involucrados. Esta forma de operar coincide con
los principios de la RAILEES mencionados anteriormente y se traslada al
interior de la unidad académica con colegas de distintos cursos, a lo largo

/

de grado. Finalmente, el proyecto de creacién de un entorno virtual interactivo para el abordaje de la
lectura y la escritura en la UNC (Castagno y Pinque, 2016), promovido por el equipo a cargo del CE-FCC.

8. Se trata del equipo de profesores a cargo de la asignatura Técnicas de Estudio y Comprensién de Textos
ubicada en el Ciclo Introductorio de la Licenciatura en Comunicacién Social.
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del curriculum, con las secretarias y areas involucradas, con otras de-
pendencias o facultades de la UNC, asi como también con otras ins-
tituciones del pais y del extranjero, segtin el tipo de accién de la que se
trate.

Sus propdésitos pedagogicos, didacticos y operativos son los siguientes:
1) acompanar a los estudiantes en sus procesos formativos para favorecer
el acceso, la permanencia y la culminacién de sus estudios; 2) producir
materiales didacticos; 3) proporcionar espacios de formacion, desarrollo
profesional a docentes y asesoramiento a través de un trabajo colabora-
tivo con otras dreas y miembros de la comunidad universitaria, asi como
también otras instituciones de educacién superior; 4) producir conoci-
miento sobre la ensenanza y el aprendizaje de la escritura en el campo
de la comunicacion; 5) producir y difundir conocimiento sobre practicas
letradas mediante la organizacién de eventos académicos cientificos y
la produccién de publicaciones; y 6) participar en redes de cooperacion
cientifico académica.

El encuadre tedrico conceptual que sostiene el accionar del CE-FCC
articula diversas nociones con una configuracion ecléctica (Navarro, 2010,
2019). En este sentido, se asume la situacionalidad, multidimensionalidad
y multifuncionalidad de las practicas letradas (Bazerman, 2014; Carlino,
2013; Navarro, 2018). Ademas, se retoman los aportes de los movimientos
escribir a través del curriculo (Writing Across the Curriculum [WAC])
y escribir en las disciplinas (Writing in the Disciplines [WID]) (Bazerman
et al., 2010), y, fundamentalmente, la nocién de géneros discursivos desde
la perspectiva sefalada en el apartado anterior. También, se consideran
los aportes de la pedagogia de escribir para aprender y aprender a escribir
en las disciplinas y en los cursos (Thaiss, 2001). Por tltimo, se recuperan
aportes de la Escuela de Sydney en relacidon con el abordaje metodologico
de los textos.

La nocién de cognicién o aprendizaje situados es otro componente
importante de la propuesta del centro. Concibe el aprender como proceso
sociocultural que entiende el conocimiento en su dimensién situacio-
nal y parte de un sistema de actividad en el cual se inscribe. Demanda
del sujeto un proceso de enculturacién para hacerse parte de una co-
munidad de practica. Esta nocion retoma aportes de Vigotsky (1999),
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Engestrom y Cole (1997), Lave y Wenger (2001), Wenger (2001), entre
otros. A partir de este encuadre se deriva una ensefianza situada (Diaz,
2003).

Dado que estas practicas se aprenden en situacidén y permiten acceder
a cada campo disciplinar y profesional es necesario hacerse participe
activo de los géneros que se producen y circulan en cada uno, por lo
que las contribuciones de la didactica basada en géneros discursivos son
categoricas para su abordaje (Moyano, 2018; Navarro, 2014, 2019).

Los lineamientos didacticos (Bazerman, 2010, 2014; Bazerman, et al.,
20106; Carlino, 2005; Castelld, 2009; Moyano, 2018; Navarro, 2014, 2019, entre
otros) que informan las actividades del CE-FCC contemplan los siguientes
aspectos: a) la interdependencia de la lectura, la escritura y la oralidad
en los procesos de formacidon que permiten concebirlos en su situacio-
nalidad, multidimensionalidad, multifuncionalidad y como problema de
comunicacién; b) los destinatarios como escritores/lectores y hablantes
que se suman a un campo disciplinar/curricular entendido en su dimen-
sion cultural y epistemolégica; y ¢) la lectura, escritura y oralidad como
proceso que posibilita la (re)configuracién de sus identidades y voces.

Las estrategias para su instalacidon son de dos tipos: estables y variables,
segln se repitan anualmente o no. Se presentan dos que se reeditan todos
los afios. Una es el taller de “Escritura de trabajo final” que comienza a
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dictarse en 2019.” Esta destinado a estudiantes avanzados de la licenciatu-
ra en Comunicacién Social con el objetivo de acompanarlos y ofrecerles
recursos y herramientas de escritura académica para gestionar la resolu-
cién de sus procesos de produccion del trabajo final. Asimismo, pretende
contribuir a las practicas de orientacién de profesores tutores que guian el
proceso de elaboracion del trabajo. Este espacio propone, especificamente,
abordar la escritura como un proceso situado y recursivo que contempla
instancias de planificacion, escritura, revisidon y reescritura, ademas de
reflexionar sobre las funciones que cumple en la investigacion. Como
contenidos explicitos de estas estrategias didacticas, se abordan aspectos
de la escritura académica y se brindan estrategias lingiiisticas, retoricas y
genéricas que estructuran las distintas partes o momentos que conforman
un trabajo final. En ese sentido se toman ejemplares textuales que respon-
den a las caracteristicas del género tesina o trabajo final (atendiendo al
contexto, propdsito social, estructura, recursos retdricos y lingiiisticos).
Estos elementos son identificados y analizados para luego practicar sobre
el registro de sus propios escritos en dimensiones de escritura privada y
publica. Este ejercicio permite a los tesistas reflexionar sobre los textos
como proceso y como producto. Asimismo, se proponen como objeto de
ensefnanza el modelo de movimientos retéricos denominado CARS por sus
siglas en inglés (en espafol significa “crear un espacio de investigacioén”),
aportado por Swales (1990, 2004), para trabajar los elementos o pasos que
aparecen en las introducciones de articulos de investigacion (en este caso
tesinas) y que conforman una estructura retérica o funcional. Se atiende
especialmente a la dimension polifénica de la escritura a partir de la cual
se construye una voz autoral y se participa de comunidades disciplinares y
profesionales. Dicha voz es abordada como una construccién que se mani-
fiesta en las estrategias y decisiones discursivas que asume el estudiante/
escritor para posicionarse de manera deliberada en un determinado texto
con intencionalidad comunicativa. Como puede advertirse, esta acciéon

9. Esta propuesta tiene como antecedente las acciones del Programa de Apoyo y Mejoramiento a la
Ensefianza de Grado (PAMEG), financiado por la Secretaria de Asuntos Académicos de la UNC, llevadas
a cabo en los afios 2011, 2016 y 2017, en la que participaron algunos miembros del equipo a cargo junto a
docentes de otras materias de la carrera y unidades académicas.
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tiene un anclaje en el curriculo en un momento considerado critico en
los procesos formativos como es la culminacién de una carrera, que su-
pone una reconfiguracion identitaria del estudiante que se convierte en
profesional. (Avila y Orellana, 2017; Bocco y Castagno, 2015; Castagno y
Salgueiro, 2017; Carlino, 20006a; Ibafiez, Luduefia y Avila, 2020).

La otra es el taller “Tutorias y ensefianzas inclusivas: estrategias para
acompaiar la lectura, la escritura y la oralidad en la formacién”. Su prop6-
sito didactico es formar como tutores de lectura y escritura a adscriptos y
ayudantes alumnos de cursos de las carreras de grado que se dictan en la
unidad académica.” Se orienta, asi, a comprender el papel de las practicas
letradas y multimodales desde la perspectiva de la alfabetizacién acadé-
mica y disciplinar, y abordar estrategias de acompafiamiento a través de
esa figura de tutor en el curso donde desempenan su rol. Los contenidos
se organizan en torno a tres ejes tematicos que se van trabajando a lo
largo del cursado con diferente énfasis: el primero remite a las practicas
letradas y multimodales en las politicas de formacién en educacion supe-
rior, el segundo aborda aquellas en clave de procesos de aprendizaje y de
enseflanza, para finalmente trabajar el papel del tutor de lectura/escritura
para acompanar los procesos de aprendizaje estudiantiles.

La propuesta didactica hace foco en el apoyo al estudiante/lector/es-
critor en situacidon de cursante de un espacio curricular especifico: aquel
en el que desempefian su tarea los destinatarios del taller. Para traba-
jar la figura de tutor de escritura se retoman aportes de Calle-Arango
(2018, 2019) y Molina-Natera (2011, 2019). Asi, esta iniciativa se entrama a
través del curriculum a partir de un proceso formativo que acompafia
a adscriptos y ayudantes-alumnos para disefiar formas de acompanamien-
to a las practicas letradas demandadas a estudiantes en los cursos de los
que participan en ese rol.

Este taller tiene un triple beneficio: a) generar condiciones institucio-
nales para apoyar las trayectorias estudiantiles en los cursos en los que

10. Las figuras de ayudante-alumno y adscripto se corresponden con las primeras experiencias de ini-
ciacion a la docencia universitaria en la FCC, en el marco de un proceso formativo que el estudiante o
egresado (segtn corresponda) desarrolla en el marco de un curso —espacio curricular— de la carrera,
participando en diferentes actividades de la propuesta de ensefianza con una duracién de uno y dos
afos, respectivamente. Cabe aclarar que cada equipo de profesores realiza este proceso con sus especi-
ficidades al interior de la unidad académica.
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ayudantes-alumnos y adscriptos desempefan esa figura, b) fortalecer la
formacién pedagogico-didactica de los destinatarios del taller desde esta
perspectiva y ¢) producir informacién valiosa que sea ttil para hacer
ajustes, reformulaciones y mejoras en las propuestas de ensenanza para
aportar a los equipos docentes de esos cursos.

CONSIDERACIONES FINALES

El proposito de esta comunicacién fue compartir una iniciativa de coope-
racion académico-cientifica entre instituciones de educacién superior de
Argentina, la RAILEES. Se present6 el contexto de surgimiento de distintas
iniciativas de este tipo como un ambiente propicio para su surgimiento,
y que dan cuenta de la relevancia que la lectura, la escritura y la oralidad
ha asumido en la educacién superior como parte de procesos de demo-
cratizacién de los sistemas educativos. Se describieron algunos antece-
dentes directos de su creacion y algunas notas distintivas de su accionar
sostenidas en principios informados teéricamente, enfoque y estrategias
operativas.

En segundo término, se describieron dos experiencias vinculadas con
las interacciones colegiadas de la red. Por un lado, se analiz6 un proyecto
que pretendi6 abordar como instalar y desarrollar programas y centros de
escritura, en funcion de las particularidades contextuales de cada campus
y atendiendo a las politicas de inclusién con calidad que rigen ese nivel.
En ese sentido, uno de los desafios mas importantes comprometidos en
esa experiencia estuvo asociado (tanto en su etapa de formulacién como
de implementacién) al hecho de poder identificar y trabajar aspectos co-
munes a todas las instituciones participantes a la vez que se atienden las
especificidades, tradiciones e historias de cada una de ellas. Este asunto,
sin lugar a duda, significd uno de los principales retos. Pero también fue
un punto de fortalecimiento del mismo devenir de la red al poder con-
templar y concretar esa doble tensiéon: lo comun y lo diverso de cada una
de las instituciones.

Entre los aportes que derivan de esta experiencia pudimos mencionar,
por un lado, sus contribuciones a la creacién del CE-FCC de la Univer-
sidad Nacional de Cérdoba a fines de 2018. Se describié su surgimien-
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to a partir de valiosos aportes generados en el marco de la red junto a
otros derivados de los propios recorridos institucionales de la unidad
académica donde fue instalado. Se presentaron, ademas, sus propdsitos,
principios, encuadre tedrico, lineamientos pedagdgico-didacticos y estra-
tegias que fundamentan su accionar. Luego se describieron dos estrategias
que buscan institucionalizar el trabajo del centro a partir de los princi-
pios de transversalidad, colaboracién y construccién de saberes colegia-
dos, el reconocimiento y el respeto por los contextos especificos en que
las practicas letradas tienen lugar.

Las dos iniciativas compartidas en este trabajo dan cuenta de una con-
cepcion de lectura, escritura y oralidad entendida como practicas sociales
que se aprenden en contextos especificos. Por otra parte, comparten la
vision de que los centros y programas de escritura constituyen respues-
tas institucionales singulares, configuradas a partir del contexto acadé-
mico, histdrico, social, cultural y econémico en el que se inscriben. A su
vez, contribuyen a acompafar y facilitar los procesos de formacién en
un trabajo colaborativo. Finalmente, se destaca el valor de la cooperacion
como mecanismo para informar y potenciar politicas de formacién que
permitan aunar esfuerzos y volver a conocernos desde otra perspecti-
va: aquella que facilite identificar fortalezas y debilidades al trabajar con
otros al interior de las instituciones y entre las instituciones en el marco
de las acciones estratégicas a través del trabajo en redes.

Experiencias como la de la RAILEES dan cuenta del complejo desafio
de llevar adelante practicas de colaboracién interinstitucional que per-
mitan visibilizar, viabilizar y otorgar validez a las acciones de los centros
y programas (Myatt y Gaillet, 2017), ya sea para su instalacién y/o con-
solidacion. En ese sentido, las iniciativas descritas constituyeron una via
privilegiada no solo para la cooperacién sino también para una explo-
racion de las propias posibilidades institucionales y profesionales de
los actores comprometidos en ellas, al extender los limites y potenciali-
dades asi como enriquecer y producir saberes en los términos que propo-
nen autores como Arnold, Nebel y Ronesi (2017). Por dltimo, consideramos
que estas experiencias significan una contribucion a la construccion de
una cultura de la lectura, la escritura y la oralidad como practicas estraté-
gicas e inclusivas para las instituciones comprometidas en estos procesos.
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El lenguaje como una condicion y medio
parala comprensiony la escritura

JUAN CARLOS BUSTOS-GOMEZ

Leer y escribir son prdcticas sociales mediadas por el compromiso con una actividad
creativa alrededor de la comprension.
FREIRE (1994)

Resumen: En este capitulo se presenla una experiencia diddctica orientada a mejo-
rar la compelencia escritural de estudiantes que se forman como maestros de ciencias
naturales, realizada en el marco del proyecto editorial Pre-Impresos Estudiantes

de la Facullad de Ciencia y Tecnologia de la Universidad Pedagigica Nacional de
Colombia. Esta labor se abordo desde la perspectiva leorica de la hermenéulica, que
destaca la dimension dialogica y epistémica del lenguaje y establece un proposito
comunicativo para la escritura, que nos lleva a preguntarnos para qué y para quién
escribimos. En esta medida, se explora el vinculo entre oralidad y escritura y se plan-
tea el uso de herramientas metacognitivas para cartografiar el conocimiento

¥ la informacion con un enfoque particular en relacion forma—contenido, a fin

de definir el orden y la estructura del discurso. Los resultados indican que en el
proceso de composicion del texto —tanto a nivel del sentido global como de su forma—
se promueve la comprension, transformando las prdcticas escriturales de los
participantes y empoderdndolos en su proceso de aprendizaje. Para concluir,

se resalta la importancia de reconocer a la escritura como un proceso de naturaleza
reflexiva, dialogicay epistémica, promoviendo asi un vinculo afectivo con el propio
trabajo escritural.

Palabras clave: comunicacion escrita, hermenéulica, formacion en escritura,
elaboracion discursiva, comprension.
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Abstract: This chapler presents a teaching experience aimed al improving the
writing competency of students studying to be science teachers, undertaken within the
Sramework of the editorial project known as Student Preprints, at the Science and
Technology School of the Universidad Pedagogica Nacional de Colombia. This
iniliative was carried oul from the theorelical perspective of hermeneulics, which
highlights the dialogic and epistemic dimension of language and establishes a
communicalion purpose for wriling, which leads us to ask two questions: For what
purpose are we wriling? and Who are we wriling for? Along these lines, we explore
the link between orality and writing, and we propose the use of metacognitive skills
Jor mapping knowledge and information, with a particular focus on the relationship
between form and content, for the purpose of defining the order and structure
of the discourse. Resulls indicate that in the process of composing a lext —at the
level of both overall meaning and form— participants’ comprehension is enhanced
as they trangform their writing praclices and find themselves empowered in their
learning process. To conclude, we underscore the importance of recognizing writing
as a reflective, dialogic and epistemic process, which promotes an affective link with
the actual work of writing.
Key words: wrilten communication, hermeneutics, formation in wriling, discursive
elaboration, comprehension.

La experiencia de formacioén en escritura que se narra en este capitulo
tiene lugar en la Facultad de Ciencia y Tecnologia' (FCT) de la Universidad
Pedagbgica Nacional de Colombia, instituciéon de educacién superior de
caracter publico ubicada en la ciudad de Bogota y dedicada exclusiva-
mente a la formacion profesional de maestros en los niveles de pregrado
y posgrado. Esta experiencia se inspir6 en una iniciativa que promovia la
circulacion de los trabajos escritos de los profesores del Departamento
de Fisica entre los miembros de esta unidad académica. El objetivo era
estimular la reflexién colectiva y retroalimentar a los autores, para la
posterior reelaboraciéon de sus documentos y su socializacién en otras

/

1. Actualmente en la FCT se ofrecen ocho programas de pregrado (licenciaturas en Biologia, Fisica,
Matematicas, Quimica, Electrénica, Disefio Tecnolédgico, Tecnologia y Ciencias Naturales y Educacion
Ambiental), tres especializaciones (Docencia de las ciencias para el nivel basico, Educacién matematica
y Tecnologias de informacién aplicadas a la educacién) y cinco maestrias (Docencia de la matematica,
Docencia de la quimica, Docencia de las ciencias naturales, Tecnologias de la informacion aplicadas a la
educacion y Estudios contemporaneos en la ensenanza de la biologia).
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comunidades del mismo dmbito disciplinar. Con base en este referente,
hacia el afio 2004 surge el proyecto Pre-Impresos Estudiantes como una
iniciativa para el fortalecimiento y cualificacién de los procesos escritu-
rales, asi como la visibilizacion de los trabajos sobre la ensenanza de las
ciencias exactas y la educacion en general, perspectiva que se mantiene.
Actualmente, el proyecto se ha consolidado como un espacio académi-
co extracurricular de formacion y cualificacidén en escritura, ademas de
constituirse como un programa editorial.

Desde el principio, se tenia claro que el objetivo era publicar los do-
cumentos que resultaran de la labor de acompafiamiento escritural y en
2007, gracias al apoyo del Grupo Interno de Trabajo Editorial (GITE) de
la universidad, se realiz6 la publicacion de los primeros cuatro nimeros,
con lo que se dio inicio formal al proyecto Pre-Impresos Estudiantes como
iniciativa editorial. Posteriormente, la participacion se extendio a los es-
tudiantes de los distintos programas de la facultad y, desde entonces, se
ha venido consolidando como una revista académica. En 2011, el proyecto
fue seleccionado como experiencia destacada de lectura y escritura, segin
el reporte de la investigacidon éPara qué se lee y se escribe en la universidad
colombiana? Un aporte a la consolidacion de la cultura académica del pais,
realizada por 17 universidades colombianas (Pérez y Rincén, 2013). El reto
inicial del proyecto era garantizar la publicacién de un documento anual,
pero en 2015, con la obtencion del ISSN, se adquirié el compromiso de
publicar dos ediciones por afo.

En el Aambito universitario colombiano, uno de los problemas més re-
currentes en relacion con la escritura son los textos ininteligibles. Esto se
debe a que la informacién puede estar incompleta, los textos estan redac-
tados en un lenguaje hermético o carecen de una estructura s6lida que les
brinde coherencia y cohesién. Estas dificultades de escritura a menudo
surgen debido a la falta de habilidades escriturales y a una comprensiéon
insuficiente del tema abordado. Especificamente, los estudiantes de cien-
cias exactas son especialmente propensos a enfrentar este problema, ya
que no son conscientes del papel crucial de la escritura en el estudio y
aprendizaje de las ciencias. Por tanto, los maestros de ciencias enfrentan
los desafios de fomentar la escritura como una practica habitual y crear las
condiciones necesarias para integrarla plenamente en el proceso de for-
macién de maestros de ciencias.
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Como espacio de formacién escritural y propuesta editorial, podemos
decir que los estudiantes de la FCT no son escritores de oficio, por el
contrario, acostumbran a escribir para las entregas de clase, y dada la
premura con la que producen sus textos, con frecuencia estos documentos
corresponden al primer borrador, por lo que no suelen estar lo suficien-
temente elaborados, su prop6sito pocas veces resulta claro y, en general,
no plantean claves de lectura que orienten al lector, ya que tampoco estan
pensados para que circulen fuera de su contexto de produccion.

Aunque en la FCT existe interés por fomentar la escritura, lo cierto es
que en la practica se asume como un asunto secundario, ya que en los
curriculos de los programas académicos prevalece una visién netamen-
te disciplinar de la formacién de maestros de ciencias. Esto propicia la
idea de la escritura como una mera actividad de transmision de informa-
cién disociada de procesos de pensamiento propios del estudio y apren-
dizaje de las ciencias naturales y exactas. No obstante, la formacién de
maestros de ciencias demanda el desarrollo de habilidades comunicativas
y un dominio lingiiistico superior que facilite la elaboracién discursiva
de los temas de las disciplinas cientificas, puesto que la escritura, al in-
volucrar la comprensidn, requiere de interpretacion y reflexion.

Asimismo, la escritura es un trabajo solitario que plantea a los autores
el reto de superar la dificultad de dirigirse a una persona ausente, que rara
vez tiene en mente el mismo tema que el escritor (Vygotsky, 1995). Por
tanto, elaborar un texto que resulte significativo mas alla del contexto de
produccién demanda un gran control sobre el proceso escritural. Entre
otras razones, porque implica anticiparse a las preguntas e inquietudes
de los posibles lectores, lo que resulta particularmente dificil si se carece de
la experiencia debida y de rutinas productivas de escritura vinculadas al
trabajo académico en el campo disciplinar, en este caso, el de las ciencias
exactas.

En esta linea de pensamiento, los espacios académicos de formacion ex-
tracurricular en escrituray las publicaciones de estudiantes aportan tanto
ala cualificacién de procesos escriturales como a la formacion en investi-
gacion, ademas de promover el didlogo y el intercambio académico entre
pares de los diferentes programas curriculares, pues gracias a las posibili-
dades que nos brinda el desarrollo intelectual que potencian la lecturay la
escritura, superamos la inmediatez del entorno, ampliamos la percepcién
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de nosotros mismos y del mundo, y enriquecemos concepciones, ideas y
formas de pensar que terminan transformando nuestra manera de vivir.

De igual forma, la naturaleza reflexiva en torno a las disciplinas cienti-
fico-tecnoldgicas y su ensefianza demanda un esfuerzo de comprensiéon
profundo que exige el desarrollo de habilidades de pensamiento que es-
tan mediadas de forma lingiiistica, como describir, explicar, argumentar,
debatir, etc. En este marco, la escritura como una construccién discursiva
basada en la comprension exige precision léxica y conceptual, lo que re-
sulta crucial a nivel pedagogico, ya que aclarar las ideas significa buscar
las palabras adecuadas para expresarlas de forma clara y precisa. Por tanto,
mejorar los procesos escriturales tiene impacto sobre los procesos de en-
seflanza y aprendizaje, pues potencia la comunicacién de las innovaciones
pedagoégicas y didacticas y el conocimiento docente.

En consecuencia, en Pre-Impresos Estudiantes nos enfocamos en crear
expectativas culturales sobre la escritura en los campos disciplinares de
las ciencias exactas, para propiciar una relacién afectiva con el lenguaje
y hacer que las palabras encarnen en la experiencia de quien escribe. Y
dado que la habilidad lingiiistica se desarrolla en la interaccion social,
concebimos la escritura como una actividad comunicativa, ya que escribir
para otros plantea la exigencia por la coherencia y, por tanto, constituye un
incentivo que le da proyeccion a esta actividad. Es decir, escribir supone
una relacion de quien escribe con el conocimiento y la otredad, aspecto
clave que enfatiza su caricter comunicativo.

Este trabajo se fundamenta en la perspectiva hermenéutica que abor-
da la conexién que existe entre la organizacién interna de todo discurso
(sentido) y el poder que nos otorgan las palabras para vincularnos con la
realidad social (referencia) (Ricoeur, 20006). Sin duda alguna, el énfasis en
la dimension dialégica y reflexiva del lenguaje nos invita a pensar la
escritura en relacidén con procesos de interaccidén y construccién social
del sentido de un discurso. Por tanto, el trabajo para la cualificacion de
la escritura a nivel universitario desarrollado en Pre-Impresos Estudiantes
esta vinculado a procesos reflexivos sobre las ciencias naturales y exac-
tas y su enseflanza mediante la apropiacién de sus practicas discursivas,
para lo cual se emplean estrategias como la verbalizacion, la narracion,
la metacognicién y la traduccién del discurso disciplinar de un nivel
de lenguaje especializado a otro mas cercano al uso cotidiano. Todas
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potencian la dimensién social del conocimiento, aspecto particularmente
relevante en comunidades académicas concebidas como comunidades
interpretativas.

En lineas generales, el proyecto Pre-Impresos Estudiantes tiene la doble
finalidad de promover la divulgacién del trabajo intelectual de los estu-
diantes y egresados de la facultad, sus reflexiones acerca de las ciencias y
su ensenanza, ademas de impulsar la constitucion de un espacio de forma-
cidn escritural extracurricular. Como propoésitos especificos, planteamos
promover y aportar a la construccién discursiva basada en la compren-
sion, estimular el intercambio académico, compartir las experiencias e
innovaciones pedagdgicas que surgen en los diferentes programas aca-
démicos, asi como promover el didlogo entre pares.

Finalmente, en este capitulo se expone la propuesta para la formaciéon 'y
cualificacién de los procesos escriturales, a través de la practica reflexiva,
para desarrollar la habilidad y habitos de trabajo productivos. Se trata
de una configuracién didactica disefiada para suplir la falta de oficio y
potenciar la autonomia, de manera que facilite a los autores la labor de
escritura académica. En los apartados que siguen se presentan los linea-
mientos tedrico-conceptuales que fundamentan la propuesta, asi como
los principales aspectos que la conforman.

CONTEXTO DE INTERPRETACION DE LA EXPERIENCIA

La comunicacidn escrita es una practica esencial en el ambito académico
que requiere definir cuidadosamente el tema, el propoésito del escrito, el
publico objetivo y el nivel de lenguaje adecuado. En este sentido, se con-
cibe como una actividad que busca dar forma al contenido y esta intrinse-
camente vinculada a la comprension, por tanto, es un proceso intelectual
orientado a acortar la brecha entre la concepcion de la idea y su expresion
final. Igualmente, la habilidad de escribir implica lograr que tanto autor
como lector compartan un circulo de significado controlado, por lo cual
es fundamental tener siempre presente para quién se escribe. Ademas de
ser capaz de adaptar el estilo de escritura de acuerdo con el contexto y las
exigencias especificas de cada disciplina académica (Mills, 1961).

En este escenario, los estudiantes universitarios enfrentan desafios
para dominar la escritura académica, tales como seguir normas especi-
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ficas y adaptarse a convenciones establecidas. Esto requiere un esfuerzo
continuo para adquirir destrezas en la organizacion y estructuracién de
ideas, asi como en la claridad y coherencia en la expresion escrita. Tam-
bién, exige la capacidad de investigar, analizar y sintetizar informacién
de manera rigurosa, ademas de aprender a utilizar fuentes confiables,
citar adecuadamente y desarrollar argumentos s6lidos respaldados por
evidencia relevante.

Por las razones antes expuestas, es importante fomentar un ambiente
de apoyo y motivacién en el que los escritores se sientan seguros para
expresarse y logren mejoras constantes en sus habilidades de escritura.
Con este proposito en mente, desarrollamos un trabajo basado en la natu-
raleza comunicativa del lenguaje, cuya aspiracion es propiciar condiciones
favorables para la produccion escrita y el desarrollo de habilidades discur-
sivas, a través de la practica constante y la apropiacion de herramientas y
recursos que permitan mejorar y alcanzar un nivel dptimo en la practica
de la escritura académica. A continuacién, presentamos el panorama teé-
rico que enmarca la propuesta de formacién y cualificacion en escritura
que luego abordaremos.

Mundo simbélico y pensamiento simbolizante

Segin la teoria de la representacion dual que planted la psicéloga Judy De-
Loache (como se cita en Medina, 2010), los seres humanos desarrollamos
la habilidad de combinar simbolos para obtener varios niveles de signifi-
cado. Gracias a esta capacidad de simbolizacién, poseemos un mundo de
segundo orden, que posibilita la representacion de objetos (pensar) y el
intercambio. La capacidad para trascender las circunstancias presentes y
generar contenidos mentales abstractos sobre los que proyectamos nues-
tra capacidad de representacion es lo que denominamos pensamiento sim-
bélico. Esto implica que podemos hablar de lo que acontecié en el pasado
o hacer hipoétesis sobre lo que sucederi en el futuro (Mateu-Moll4, 2021).

Ademas, el pensamiento simboélico humano nos permite aprender de
la experiencia y comunicarla, al igual que poder adoptar el papel de los
demais y comprenderlos sin necesidad de vivir las mismas experiencias,
porque podemos comunicar su sentido (Ricoeur, 2006). Sin duda alguna,
el razonamiento simbdlico resulté un artilugio conveniente, pues gracias
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a esta capacidad de simbolizacién, los seres humanos fuimos capaces de
construir un saber que no dependiera de lo inmediato, lo que garantiz6
nuestra supervivencia como especie (Medina, 2010).

En efecto, con la capacidad de simbolizacién se produjo la revoluciéon
cognitiva que nos faculta para la significacion objetiva de un simbolo, lo
que constituye la base de toda objetividad y de toda instrumentalizacion,
desde la produccion de herramientas y la invencion de la escritura hasta
el desarrollo del conocimiento cientifico (Schwanitz, 2002). En suma, el
desarrollo del pensamiento simbolizante nos hace aptos para razonar,
matematicamente, el arte y el lenguaje.

La capacidad simbdlica y la posibilidad de intercambio se potencian
gracias al lenguaje. En este sentido, las palabras no solo hacen posible pen-
sar sino que amplifican las posibilidades de interaccion social que a su vez
refuerzan los vinculos como miembros de una comunidad lingiiistica. En
esencia, el lenguaje se desarrolla en la comunicacion y es el instrumento
esencial del desarrollo intelectual, pues en el constante intercambio entre
las personas se hace posible ejercitarlo y, de ese modo, apropiarselo. De
ahi que las categorias de estructuracion del pensamiento proceden del
discurso y del intercambio, porque son los procesos mediante los cuales
nos apropiamos de esos simbolos culturalmente elaborados que son
las palabras, que hacen posible comunicarse y pensar (Schwanitz, 2002).
De hecho, Vygotsky (1995) sostuvo que “el desarrollo de la l6gica es una
funcidn directa del lenguaje socializado. El lenguaje es la herramien-
ta lingiiistica del pensamiento, pues las categorias del pensamiento no
proceden de una légica mental interna, sino de las exigencias del discurso
y del intercambio” (como se cita en Arias, 2021, p.41).

Considerando que el lenguaje desempefia un papel fundamental en las
interacciones entre individuos y enriquece la complejidad de la vida social
(Morin, 2003), ademas de promover procesos cognitivos y comunicativos,
es comprensible por qué se le considera un medio para generar un efecto
en la vida. Por tanto, el lenguaje no se puede reducir al uso de tecnicismos
0 aun discurso pomposo y hermético que solo agrava la separacion entre
la vida diaria y los discursos especializados (Onfray, 2008).

En suma, la competencia lingiiistica se logra a través del discurso y
del intercambio, raz6n por la cual el lenguaje constituye el instrumento
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esencial del desarrollo intelectual y el medio en el que organizamos
nuestra experiencia. Por consiguiente, las propiedades textuales del
discurso —cohesion, coherencia y referencia—, en sus manifestaciones
oral y escrita, se definen en una relacion dialogica.

La escritura como manifestacion de la capacidad simbdlica

Recordemos que una de las innovaciones que se derivan de la capacidad
de simbolizacion que poseemos los seres humanos es la posibilidad de
fijar el pensamiento por medio de simbolos graficos. La inscripcion de las
ideas mediante simbolos independiz6 al lenguaje de su contexto inmedia-
to, proceso en el que el sentido es lo tinico que permanece, haciendo viable
la inscripcién mas alla de la memoria individual. Gracias a este artificio
que es la escritura, se gener6 un aumento indefinido de los conocimien-
tos y los textos se independizaron de su autor; por ello, podemos leer a
Aristoteles, Cervantes o Shakespeare (Ricoeur, 20006).

En ese sentido, lo caracteristico de lo escrito es la idealidad abstracta
del lenguaje, que hace que el significado inscrito de forma grafica sea
identificable y repetible. El uso de simbolos graficos modela el pensamien-
to mediante un encadenamiento secuencial de las ideas que involu-
cra una relacién de causalidad lineal y el encarcelamiento del mundo en
una red de simbolos abstractos, con la consecuente pérdida de la riqueza
del pensamiento simboélico multidimensional, de caracter radial y diver-
gente (Leroi-Gourham, 1971). Esta situacion esta en la base de la dificul-
tad que suscita la practica académica de la escritura, a saber, pasar del
pensamiento divergente que nos es innato a una organizacién convergen-
te, lineal y secuencial. Ciertamente, hablar es una capacidad innata, pero
escribir es un artificio creado gracias a la capacidad de pensamiento sim-
bélico, que pone de relieve la relacidén entre escritura y pensamiento
abstracto.

Comunidades de sentido

La palabra tiene un valor social y se adecua a diferentes contextos; cada
situacion y esfera de la vida requiere del uso de diferentes niveles de
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lenguaje, que determinan el lugar desde el cual participamos en el mundo
social. En particular, el uso diferenciado del lenguaje da origen a comuni-
dades con comprensiones particulares del mundo, de forma tal que cada
nivel de lenguaje configura sistemas discursivos que se constituyen en
sistemas interpretativos.

La conformacién de comunidades académicas tiene un caracter social
y comunicativo, de manera que también se constituyen en comunidades
interpretativas que vinculan a sus miembros a una tradicion, a una historia
y cuya pertenencia esta supeditada a un uso diferenciado (especializado)
del lenguaje, que determina el acceso o la exclusion.

En este orden de ideas, el intercambio de palabras es la base en la que
se funda toda relacién social, por lo que cuando hablamos o escribimos
también damos forma al mundo (Wolton, 2007). Esto desvirtta la idea
de transparencia comunicativa, pues pone en evidencia que para generar
comprension en los procesos de aprendizaje no basta la mera transmision
de informacién sin contexto, pues desligada de este la informacién no
resulta productiva ni mucho menos significativa.

De ahi la importancia que cobra la propuesta de Sanmarti, Izquierdo
y Garcia (1999), de hacer de las clases de ciencias exactas espacios para
el desarrollo de diferentes habilidades lingiiisticas que permitan que los
estudiantes aprendan “a hablar, leer y escribir textos de ciencias, para
aprender ciencias, ya que estos dos tipos de aprendizaje aparentemente
distintos no se pueden separar” (p.56). Esto entrafia la necesidad de apren-
der a utilizar entidades tedricas y conceptuales disciplinares que estan
relacionadas con habilidades cognitivo-lingiiisticas, entre las que destaca
la capacidad de explicar, y con habilidades de pensamiento, como analizar,
comparar, clasificar, identificar, interpretar, inferir, deducir, transferir y
valorar (Sanmarti et al., 1999).

La relacién ciencia y lenguaje
Nuestro propédsito de fomentar la escritura entre los estudiantes de li-
cenciaturas en ciencias naturales y exactas se basa en la idea de que la

ciencia también pasa por el lenguaje (Lévy-Leblond, 2004). Contrario
a lo que se suele asumir, Lévy-Leblond (2004) afirma que por muy for-
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malizada que esté la ciencia, no hay ciencia sin lenguaje, ya que es parte
constitutiva de lo humano. Ademas, sefiala que la dificultad para la ense-
fianza y el aprendizaje de las ciencias como para su divulgacién derivan
de un desconocimiento de los problemas que plantea la enunciacién de
los conocimientos formales en lengua comun, ya que todo aprendizaje es
esencialmente un proceso social mediado por las palabras. La idea central
es que resulta indispensable crear arraigo de la practica lingiiistica en las
ciencias naturales y exactas.

Cabe observar que la comprensioén es un proceso que se mueve por
entero en la esfera del sentido, de suerte que “todo comprender es in-
terpretar y toda interpretacion se desarrolla en el medio de un lenguaje”
(Gadamer, 2005, p.467), de modo que, tal como lo sefiala Holton (1985), los
problemas de expresion lingiiistica en realidad son problemas de la com-
prension. Esto denota una relacion inextricable entre forma y contenido,
con implicaciones practicas para la escritura, porque es una actividad que
esta ligada a la comprension.

La experiencia del sujeto que aprende

La experiencia que guia nuestra comprension no es un acto de pura
subjetividad, més bien, se determina desde la comunidad que nos une
con la cultura, por todo lo vivido y aprendido —teorias, intereses, tradi-
cién, mundo de la vida y tipo de lecturas (Gadamer, 1977)—. Ahora bien,
el conocimiento como mera abstraccion sin arraigo en la experiencia del
sujeto que aprende es imposible de concretar, ya que los aprendizajes
que resultan significativos siempre son aquellos que estan ligados a la
experiencia del aprendiz, con mayor razén, en cuanto miembros de una
comunidad académica.

En este orden de ideas, mejorar la calidad de la escritura supone op-
timizar la calidad de la experiencia (Csikszenmihaly, 1999), haciéndola
mas armoniosa y satisfactoria para el sujeto que escribe. De ahi la rele-
vancia de centrarnos en el proceso escritural para mejorar el producto
(texto), porque nos permite trabajar sobre aspectos concretos a partir
de ideas abstractas, en un continuo movimiento del todo a la parte, com-
prometidos con la tarea de ampliar la unidad de sentido comprendido
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(Gadamer, 1977). Se trata entonces de hacer de la escritura una experiencia
cercana, de modo que su practica habitual facilite pensar aquellos aspec-
tos que atafien a su estructura, a la forma en relacioén con el contenido.
La escritura concebida como una obra enfatiza la idea de proceso, ya
que su perfeccionamiento, y por tanto la del escrito, supone reelaboracién
(Ricoeur, 2000). Es por ello que la escritura como proceso de configurar
el sentido global del texto conlleva la apropiacion de las reglas compo-
sitivas literarias y textuales, para darle forma al contenido. Esto implica
desarrollar destrezas en el manejo flexible del lenguaje para moldear el
propio lenguaje y configurar la obra escritural, pues por muy formalizado
que esté el conocimiento cientifico no puede prescindir del lenguaje.

La perspectiva hermenéutica

Si bien retomamos aportes de varios autores que reflexionan sobre la
escritura como practica académica, el nucleo tedrico central que funda-
menta la propuesta de formacién y cualificacidn en escritura para el con-
texto de las ciencias naturales y exactas lo retomamos de la perspectiva
hermenéutica que hace énfasis en el caracter dialodgico y reflexivo del
lenguaje, asi como en su naturaleza epistémica; perspectiva tedrica que
concibe el lenguaje en su relaciéon con el mundo social y cultural, entre
los que se establece un bucle de retroalimentaciéon mutua. Es decir, la
referencia de un discurso se extiende mas alla de los limites del contexto
situacional en que se produce y, en consecuencia, gracias a la escritura los
seres humanos tenemos un mundo y no solo una situacién, lo que revela
el destino del discurso como proyeccion en el mundo (Ricoeur, 20006). La
escritura agranda el circulo de interpretacion al quedar liberada de autor
y auditorio originales; luego, el publico se universaliza y el texto queda
abierto a un sinnimero de lecturas y de interpretaciones.

La hermenéutica enfatiza la dimension dialogica y epistémica del len-
guaje, asignandole un papel central en los procesos de comprension, pues
constituye el medio por el cual la experiencia privada se hace publica.
Dado el caracter lingiiistico de la comprensién, toda expresion de senti-
do implica necesariamente un interlocutor (Gadamer, 1994). El lenguaje
siempre conlleva la otredad, ya que el desarrollo de la habilidad lingiiistica
se da a través del intercambio, esto es de forma comunicativa. En pocas
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palabras, toda actividad comunicativa entrafia reciprocidad en la recep-
cién e involucra el desarrollo de habilidades de pensamiento (Giddens,
1993). Por tanto, asumir el proceso de escritura desde la perspectiva her-
menéutica invita a pensar la red de relaciones que vamos tejiendo a medi-
da que desarrollamos el discurso que enunciamos, para acotarlo conforme
allegamos herramientas para dar estructura a los textos.

CONFIGURACION DIDACTICA PARA LA FORMACION
Y CUALIFICACION ESCRITURAL

El proposito del proyecto Pre-Impresos Estudiantes es fomentar la escri-
tura con fines de publicacién y promover la reflexién sobre el proceso
formativo en escritura relacionado con las ciencias naturales y exactas. En
este marco, brindamos un acompafiamiento a los autores para garantizar
la calidad académica en la produccién de textos con miras a su publica-
cién. Dicho acompafiamiento se basa en el didlogo y en el afecto-efecto
que se produce en torno al mismo, con el objetivo de guiar a los estudian-
tes en el proceso de escritura, desde una perspectiva comunicativa, que
se concreta de dos maneras. En primer lugar, a través de la interaccion
entre maestros y estudiantes, buscamos potenciar los aprendizajes y el
éxito académico, brindando conocimientos practicos para una escritura
productiva. En segundo lugar, nos enfocamos en establecer el contexto
de interpretacion del texto, apoyando a los escritores en formacién para
que sus textos proporcionen claves de lectura para establecer el marco
de significacion.

En este sentido, la configuracién didactica presentada a continuacion
busca abordar la preocupacion recurrente de como ayudar a los estu-
diantes de estas disciplinas a mejorar su proceso de escritura. En pocas
palabras, nos preguntamos cémo podemos contribuir a la mejora de la
escritura en contextos académicos para producir textos que comuni-
quen. En conjunto, al considerar la escritura desde la perspectiva de la
otredad, planteamos la reflexidon sobre su sentido, lo cual tiene implica-
ciones practicas, conceptuales y tedricas. Nos permite ser receptivos y
perceptivos ante los desafios de escribir en comunidades especializadas
de conocimiento y lograr ser reconocidos como miembros de dichas co-
munidades.
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Con este enfoque se busca promover la capacidad reflexiva y discur-
siva, utilizando el lenguaje como herramienta para construir significado
y representar conceptos. Valoramos la importancia de una competencia
lingiiistica adecuada y nos centramos en la formacién de maestros com-
prometidos con la transformacién social a través del conocimiento. La
configuracion didactica y metodoldgica que aqui presentamos se basa en
el didlogo, 1a narracion, el uso de herramientas metacognitivas y estrate-
gias de verbalizacion, para afrontar los desafios escriturales y constituir el
sentido global del texto. Acompafiamos y seguimos de cerca a los apren-
dices del oficio de escritor durante todo el proceso, para que aprendan a
conectar sus conocimientos previos y las nuevas experiencias y aprendi-
zajes con sus practicas escriturales.

Hablar para escribir

Tener interlocutores es una oportunidad para ampliar o modificar los
propios puntos de vista y explorar otras maneras de considerar el tema,
a la vez que se estimula el desarrollo de una voz propia (Creme y Lea,
2000). En este sentido, hablar moviliza mas intensamente el pensamiento
que la reflexion solitaria, pues la enunciacion de una cuestion interior en
voz alta, dirigida a otro, sirve de espejo auditivo, en el que nos podemos
escuchar para aprender a expresarnos con claridad. En efecto, el trabajo
del pensamiento y la dificil constituciéon del conocimiento solo puede
surgir en el intercambio de palabras, a través el didlogo, con mayor razén
en el caso de las ciencias (Lévy-Leblond, 2004).

En este contexto, la verbalizacién puede ser una estrategia muy pro-
ductiva, ya que parte de reconocer el papel central del lenguaje hablado
en la configuracién de las capacidades para pensar y actuar (Toulmin,
2001). Como se ha dicho, hablar sobre el tema a escribir es una manera de
aclararlo, pues al decir lo que pensamos, tomamos conciencia de las ideas
que tenemos. También, podemos reconocer las relaciones que existen
entre ellas y, por tanto, organizarlas y reorganizarlas de acuerdo con un
propdsito determinado. De manera que conversar siempre sera ttil para
mejorar la redaccion, debido a que permite ampliar o modificar conceptos
y brinda la oportunidad de cuestionarnos, de encontrar otras maneras de
abordar un tema.
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Ademas, esta estrategia de relacion dialégica mediada por el lenguaje
facilita el seguimiento y la evaluacién del proceso (dar/recibir retroali-
mentacidn), estimula la apropiacion de recursos lingiiisticos y sensibiliza
sobre las posibilidades del lenguaje, por lo que hablar a otros no solo
ayuda a aclarar las ideas a enunciar sino que resulta muy tutil en la conso-
lidacién del discurso, pues en la medida en que se enuncia obliga a selec-
cionar los recursos lingiiisticos y textuales que faciliten la transmision y
comprension de la informacion, lo cual redunda en nuevos aprendizajes
que hacen de esta una experiencia productiva y gratificante.

En efecto, el uso de recursos propios de la oralidad en la elaboracion
de textos escritos puede ser ttil para garantizar su concisién, coheren-
cia y adecuacion a los publicos, al contenido y al propdsito previamente
definidos. Esto supone conocer la estructura y las reglas compositivas de
las formas orales que, por lo general, se caracterizan por seguir un orden
sintactico basico en la disposicidon de sus elementos constituyentes, evi-
tando la complejidad oracional.

En la oralidad predomina el uso de oraciones cortas y simples, cons-
trucciones activas, incluso cuando se quiere ocultar u omitir el agen-
te, en cuyo caso se recurre al uso de construcciones activas de agente
indeterminado. Asimismo, en la formulacién logica de las ideas se evita
el uso de incisos y la excesiva subordinacion, porque hacen perder el hilo
del discurso. En esa misma linea, hay una tendencia a la omisién de co-
nectores explicitos para relacionar los enunciados o bien suelen ser muy
pocos y simples (como y, pero, entonces). Igualmente, es comun el uso de
rasgos prosoédicos para precisar el sentido, tales como la entonacion, el
acento, las pausas, el tono, la intensidad, la velocidad de elocuciéon y
el ritmo (Alcoba, 1999).

Tomar en cuenta estos aspectos en la escritura puede dar lugar a propo-
ner acciones concretas, como solicitar a los autores que expresen de forma
oral lo que quieren escribir, que describan de la mejor manera posible
el efecto que esperan producir con su texto y, de paso, que hagan expli-
cito su punto de vista. A partir de la informacién suministrada se pueden
formular preguntas que inviten a aclarar o profundizar lo expuesto, o
bien a explicitar las ideas clave y la red de relaciones que se van tejiendo
entre ellas. La condiciéon fundamental para este procedimiento es tener
interlocutores (tutores, pares, amigos o parientes), alguien que tenga
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disposicidn para escuchar con atencidén durante el tiempo necesario, lo
que tiene mucho sentido dado el caracter solitario del trabajo de escritura.

Recogiendo lo mas importante, la interaccion desde el afecto-efecto
y la familiaridad del lenguaje cotidiano pueden ser utiles para esbozar
una organizacién preliminar con base en las ideas esenciales (construir
la secuencia logica o el hilo conductor del discurso), reconocer las es-
tructuras sintacticas utilizadas al enunciar el discurso, potenciar el uso
del propio lenguaje e identificar aquellos rasgos del discurso oral que
necesariamente deben ser modificados en el texto escrito. Ademas, este
ejercicio resulta relevante para detectar aspectos que falten o aquellos
que no encajen, asimismo, para aprender a conectar la informacién o
simplemente para captar la primera reaccién sobre el discurso (conteni-
do y forma) y recibir retroalimentacién que puede servir para pensar la
organizacion textual.

Una manera como se puede operacionalizar este procedimiento es
mediante el registro sonoro de la enunciacioén oral del contenido pro-
posicional y escuchando con atencién la reproducciéon de la grabacion,
para detallar los diferentes aspectos mencionados en un bucle de ensayo
y error hasta ir dando forma al contenido. Otra opcién de gran valor es
realizar presentaciones orales con el fin de recibir retroalimentacion, tra-
tando de adecuar el discurso al publico; en esta etapa no se requiere de
expertos en el tema tratado, sino de personas con disposicion a escuchar.

Narracion y comprension

En la oralidad es claro que siempre se habla para que otros escuchen, rasgo
dialégico del lenguaje que puede resultar muy productivo para propiciar
condiciones para la escritura, porque también exige tener presente a quién
nos dirigimos. Al entrafiar una situacién comunicativa, los relatos resultan
convenientes para aprender a expresarnos con claridad, pues plantean la
exigencia de definir y organizar las ideas en una secuencia légica, acorde
al proposito establecido, de manera que tengan sentido. En efecto, “con-
tar” es una estrategia muy util para aclarar cualquier tema o idea, porque
exige hacer explicito el grado de dominio de los conocimientos y el orden
adecuado en que se plasman en el lenguaje (Creme y Lea, 2000).
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De manera que el desarrollo de la capacidad narrativa esta asociado a
procesos de comprension, puesto que resulta dificil decir aquello que no
se comprende, por lo que comprender lo que se dice o se intenta decir
resulta imperativo para poder expresarlo con claridad y en un cierto orden
que sea consistente con el propdsito y publico definidos previamente. En
este marco, la estrategia narrativa se erige como aspecto metodoldgico
central para aprender a escribir en ciencias, porque nos ayuda a concretar
la intencién comunicativa y a estructurar la informacion.

La narracion es una forma de pensar, una estructura para organizar
el conocimiento y darle sentido a la experiencia, que supone una secuen-
cia de acontecimientos que lleva el sentido de lo relatado, por ello cons-
tituye un medio para hacer comprensible lo excepcional, ya que obliga a
reflexionar sobre lo que sabemos y, por tanto, podemos ir méas alla (Bruner,
1992). En términos generales, los relatos tienen informacién (completa)
suficiente y necesaria para precisar el ambito de interpretaciones posibles
de forma adecuada, pues si falta informacién no resultan claros. Asimis-
mo, gozan del atributo de lo ameno, porque presentan de forma légica
la secuencia de hechos o acontecimientos (cohesién), de lo que deriva otra
de sus caracteristicas esenciales: cada una de sus partes y en su conjunto
siempre tienen sentido (coherencia).

En este contexto, el uso de la narracién como vehiculo en el proceso
de educacién en ciencias contribuye a la construccion discursiva basada
en la comprension, pues en el ejercicio narrativo se potencian las habili-
dades cognitivo-lingiiisticas, entre las que se cuentan: describir, definir,
interpretar, justificar, argumentar y, principalmente, explicar. De modo
que la apropiacion discursiva de los campos disciplinares involucra el
conocimiento del vocabulario especializado, que facilita formular de ma-
nera sintética las ideas; requiere precision en el uso del lenguaje cientifico
para reducir la polisemia propia del lenguaje natural y evitar posibles
ambigiiedades; también conlleva el aprendizaje de las estructuras lin-
giiisticas de las ciencias naturales y exactas, asociadas a la adquisicién y
desarrollo de ciertas destrezas y conocimientos de orden conceptual
y tedrico especificos.

La adquisicién del dominio lingiiistico es un aspecto clave, ya que en
ciencias dar cuenta de hechos observables requiere del uso de entidades
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no observables (modelos explicativos), es decir, de abstracciones que se
materializan de forma lingtiistica. En efecto, la estrategia narrativa genera
condiciones mas propicias para la escritura, porque en la reelaboracion
narrativa del discurso a enunciar se genera una mayor comprension; el
relato va ganando en complejidad y densidad a medida que se incorpora
nueva informacién en cada versidén, de manera que, partiendo de algo
genérico (estructura) que ya se sabe, permita saber un poco mas de lo que
deberiamos (Bruner, 1992).

En suma, se trata de desarrollar un saber narrativo que involucre la ex-
periencia personal, para aprender a pensar con lo que sabemos y plasmar
el nivel de comprensioén y apropiacion de los conocimientos cientificos
en el lenguaje y con el lenguaje. En cualquier campo de conocimiento es
posible elaborar un discurso a diferentes niveles de abstraccion, al partir
de explicaciones intuitivas que van ganando en complejidad y formali-
zacion a medida que se incorpora nueva informacion en las sucesivas
elaboraciones narrativas del discurso.

En este sentido, el reto comunicativo que plantea la produccién de tex-
tos académicos y cientificos significa aprender a expresarse en palabras
propias y desarrollar un estilo personal que surge de la comprension y su
elaboracién narrativa, pues como nos recuerda Bruner (1992), aprender
a hablar y a escribir en ciencias plantea el reto de convertir el esfuerzo
de entendimiento cientifico a la forma narrativa.

La narracion es una forma de pensar, una estructura para organizar el
conocimiento y darle sentido a la experiencia, que supone una secuencia
de acontecimientos que lleva el sentido de lo relatado, por ello constituye
un medio para hacer comprensible lo excepcional, ya que obliga a reflexio-
nar sobre lo que sabemos y, por tanto, podemos ir mas all4 de la situacion
original. Esto significa que la narracion tiene un caracter generativo y, por
esto, un efecto productivo sobre la escritura; esta es la razon por la cual
géneros de escritura narrativos como el relato y la crénica resultan utiles
para motivar la escritura, ya que contienen sucesos y descripciones que
involucran la experiencia.
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Organizacion de la estructura textual mediante esquemas graficos

La comunicacion escrita carece de una base situacional y expresiva por-
que se dirige a una persona ausente (Vygotsky, 1995). De ahi la importancia
de establecer el orden del discurso escrito, pues esto mantiene el hilo
conductor, evita perderse en las terminologias y contribuye a concretar
la intenciéon comunicativa. En otras palabras, definir una estructura para
producir textos de acuerdo con contenidos y publicos determinados con-
tribuye tanto a la coherencia y cohesiéon como a la concision de estos, para
que sean significativos e inteligibles.

La planificacién facilita la organizacion de las ideas, promueve la com-
prension y resulta util para identificar los vacios de informacion, lo que
tiene un impacto positivo sobre la claridad de los textos producidos. Sin
duda, en la labor de trazar un mapa de la organizacion textual se viabiliza
la apropiacién de otros niveles de lenguaje y se potencia el desarrollo de
un estilo personal, porque ayuda a encontrar las palabras para precisar
el sentido subyacente.

Esto es importante por dos razones. Por un lado, el texto escrito se apo-
ya en el significado formal de las palabras y requiere explicarse en forma
total; por ello, la diferenciacion sintactica es maxima, al igual que el uso
de expresiones que serian poco naturales en la conversacién para expre-
sar la misma idea (Bruner, 1992). Por otra parte, el pensamiento opera de
forma global, por totalidades; en consecuencia, la planeacién del texto
procede de forma deductiva, en un progresivo desglose de las ideas para
establecer la secuencia logica y jerarquica que guiara la escritura. Esta
estrategia permite desarrollar los temas de forma detallada, utilizando
habilidades de pensamiento tales como la capacidad de sintesis, analisis,
asociacion, entre otras.

Asi pues, establecer una secuencia logica y jerarquica de la informacién
ayuda a definir y organizar de forma clara y concisa el planteamiento a
desarrollar y, por tanto, facilita su expresion lingiiistica y posterior escri-
tura. En este sentido, el uso de herramientas y recursos metacognitivos,
como son los esquemas graficos, resulta util para identificar categorias
para organizar el discurso de forma logica, lo que brinda mayor control
sobre todo el proceso de escritura. En pocas palabras, el trabajo de pla-
neaciéon de un texto va de lo general a lo particular, arranca de una idea
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global que se desglosa cada vez a un mayor nivel de detalle, contrario a lo
que sucede con la fase de escritura que implica redactar oracién a oracién,
de ahi la importancia de contar con un plan de escritura que guie esta
labor.

El uso de los esquemas graficos para planear la estructura de un texto
es una estrategia que reporta multiples beneficios, ya que permite la vi-
sualizacion de las ideas y sus relaciones de forma grafica, lo que facilita
su comprension y manipulacion. Asimismo, potencia procesos de pensa-
miento y facilita el paso del pensamiento divergente a una organizacién
convergente, lineal y secuencial de la informacion. Esto aporta a la cons-
truccion narrativa del discurso, pues al desarrollar un relato a partir de
los esquemas no solo vinculamos las ideas sino que las expandimos y
potenciamos de forma asociativa, garantizando la coherencia y cohesiéon
del discurso enunciado, lo que hace posible participar nuestras ideas a
otros con mayor claridad y facilidad.

Existen diferentes tipos de esquemas graficos e incontables posibili-
dades de incorporarlos al trabajo escritural para hacerlo mas productivo.
No obstante, independientemente de su alcance, el rasgo fundamental
de todos ellos es que son estructuras generadoras de ideas y, por tanto, se
constituyen en ttiles herramientas que favorecen la escritura al estimular
la creatividad y el pensamiento divergente.

Las posibilidades que ofrecen los esquemas graficos no solo estan pre-
sentes en una etapa previa de planeacion sino que durante la fase de
escritura, revision y correccion se puede recurrir de nuevo a su uso para
ampliar, detallar o profundizar sobre un aspecto particular del texto du-
rante su elaboracién. Por tanto, su uso recurrente en la escritura y pro-
duccién textual puede hacer que esta labor resulte mas fluida al propiciar
un flujo natural de ideas y una red de asociaciones logicas entre ellas.

En este contexto, uno de los esquemas mas practicos e intuitivos en su
uso es el mapa mental, cuya estructura basica consiste en una idea central
de la que derivan varias ideas, en ningtin caso mas de diez, para hacerlo
de forma rapida y agil. Es una estructura que relaciona de forma jerar-
quica todos sus elementos, lo cual es util en la escritura para organizar
larelacién entre ideas principales y de apoyo. Hay varias sugerencias para
utilizarlos al escribir, una de ellas es como guia inicial que oriente con
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claridad el desarrollo de las ideas, aunque es viable usarlos en diferentes
etapas de la escritura.

Entre otras posibilidades, aplicar los mapas mentales a la escritura
puede servir para realizar un desglose de cada uno de los términos que
se derivan del mapa inicial, a su vez, cada uno de ellos puede ocupar
respectivamente el centro del cual se derivan nuevos términos o ideas,
lo que permite explorar y expandir un tema en sus diferentes aristas, pro-
cedimiento que se puede repetir las veces que sea necesario hasta lograr
el nivel de profundidad o desglose deseado.

A manera de ejemplo, en la ejecucién de un parrafo, el uso de mini-
mapas, siguiendo la estructura radial basica para el desglose de unaidea,
puede generar un escrito de diez a quince renglones de extensidn, con la
estructura idea central/ideas de apoyo. Una vez escrito el parrafo se lee
con detenimiento, se tachan todas las palabras que se puedan suprimir, sin
alterar los detalles fundamentales que captan su esencia, que de nuevo se
registran en otro minimapa mental, para generar nuevas ideas o vinculos
que pueden matizar o transformar el resultado escrito de forma parcial
o incluso implicar cambios significativos.

Traducir: pasar de un nivel de lenguaje a otro

La formacion en ciencias busca desarrollar competencias comunicativas
que van mas alla de adquirir y transmitir conocimientos técnicos; requiere
comprender y poder usar el lenguaje y las practicas discursivas de las
ciencias, de manera que permitan a los estudiantes involucrarse activa-
mente en la comunidad cientifica. En la educacién cientifica, aprender
a utilizar el lenguaje de la ciencia de manera precisa y coherente resulta
crucial para facilitar la participacién en practicas académicas y cientificas
como debates, investigaciones y presentaciones, ademas de comprender y
producir textos cientificos. El desafio es ensefiar a utilizar la informacion,
establecer relaciones entre diferentes datos, comunicar ideas propias y
comprender las expresadas por otros (Lemke, 1997).

En este sentido, el aprendizaje del lenguaje de la ciencia es un proceso
que se asemeja a aprender una segunda lengua, porque implica adquirir
vocabulario especifico y comprender las estructuras lingiiisticas y concep-
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tuales propias del &mbito cientifico (Sanmarti et al., 1999). Asimismo, los
procesos narrativos desempefian un papel importante en la construccion
del conocimiento cientifico, ya que constituyen estrategias cognitivas que
nos permiten procesar informacion y comprender el mundo de forma sig-
nificativa. De manera que, al utilizar estructuras narrativas en ciencias, se
fomenta una comprensién méas profunda y significativa de los conceptos
cientificos, lo cual influye en la generacion de nuevas investigaciones y
en la construccion del conocimiento cientifico (Bruner, 1992).

Por ello, capturar todas las dimensiones de un texto cientifico al co-
municar su significado en la lengua comtn puede considerarse como un
ejercicio de traduccién que implica un desafio complejo y creativo. Esto
debido a que involucra el desarrollo de habilidades lingiiisticas y una
comprension profunda sobre los contenidos disciplinares para adecuar los
discursos a diversos niveles de lenguaje. En este sentido, el desarrollo de
la capacidad narrativa fortalece la capacidad discursiva y comunicativa,
ya que la reelaboracién del relato genera nuevas comprensiones y, con
ellas, las posibilidades de enunciar un discurso en registros diferentes.

De este modo, poder pasar del lenguaje de las ciencias a la lengua
comun y viceversa es fundamental en el aprendizaje y la ensefianza de
las ciencias. Esto requiere tomar decisiones constantes sobre palabras,
estructuras gramaticales y matices socioculturales para facilitar la co-
municacién y el intercambio cultural entre el sistema sociocultural de la
ciencia y otros contextos. Si bien la equivalencia exacta es practicamente
imposible, la traduccién desempena un papel crucial, pues traducir del
lenguaje de las ciencias implica comunicar de manera efectiva los concep-
tos cientificos a través de la lengua comun, asegurando una comprension
precisa y coherente.

En esta medida, solo quien puede separar el sentido (nivel semantico)
de la forma lingiiistica (nivel sintactico) puede darle forma a su discurso,
ya que el sentido constituye el marco para las variaciones Iéxicas. Es decir,
relatar hechos, reordenarlos y prepararlos adecuadamente para los inter-
locutores exige dominio de las dos dimensiones generales del lenguaje,
saber diferenciar la forma lingiiistica del contenido, para poder pasar de
un nivel de lenguaje a otro y garantizar la trasmision del sentido més all4
de lo individual (Schwanitz, 2002). En resumen, la traduccioén requiere
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habilidades lingiiisticas, conocimiento cultural y sensibilidad comunica-
tiva para lograr una comunicacién efectiva del mensaje original.

En este caso, se propone el uso de la narracién como estrategia para
escribir en ciencias, acudiendo a la propuesta pedagoégica de Bruner (1992)
denominada curriculo en espiral que plantea el reto de plasmar el nivel de
comprension y apropiacion de los conocimientos en el lenguaje comun,
partiendo de algo que ya se sabe, algo genérico (estructura), que gana
complejidad hasta convertirse en algo méas formal o estructurado a me-
dida que el aprendiz domina el tema. De manera que cualquier dominio
de conocimiento se puede construir a niveles variados de abstraccién o
complejidad, en una serie de versiones del relato al que se incorporan nue-
vas piezas de informacién que involucran un mayor nivel de comprensiéon
sobre el tema abordado.

Esta estrategia pone énfasis en la comprension, de ahi la importancia
de la estructura del conocimiento, de la forma como se organiza y la
manera en que ese proceso influye en la capacidad para aprender y usar
ese conocimiento en diferentes situaciones reales. Por ello se destaca
la importancia de las historias y las estructuras narrativas en el proceso
de aprendizaje, ya que desempenan un papel crucial en la construccion del
conocimiento, pues permiten organizar la informacién de forma signifi-
cativa y memorable.

Breve repertorio de actividades

En el proceso de aprendizaje y practica de la escritura existen diversas
actividades que pueden emplearse de manera flexible y creativa. Entre
estas actividades se incluyen la escritura automatica, la identificacién
de términos o palabras clave, el esbozo de una estructura textual jerar-
quica y su desarrollo, mediante ideas principales y de apoyo —redactadas
con la estructura de la oracién—; de igual forma, la formulacién de pre-
guntas generadoras también resulta fundamental. Asimismo, los minima-
pas mentales son herramientas valiosas para expandir ideas y mantener
una via de ida y vuelta entre el pensamiento divergente y convergente.
Al utilizar estas actividades de manera reflexiva y constante, se promue-
ve el desarrollo de habilidades de escritura, a la vez que se fomenta la
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motivacidn y la gratificaciéon personal basada en el progreso individual.
En este sentido, la interaccidén con otros desempefia un papel crucial en
el proceso de escritura. La lluvia de ideas, los debates, las entrevistas y
los grupos de discusion estimulan el desarrollo de una voz propia y faci-
litan la expresion escrita. De igual manera, la capacidad narrativa juega
un papel esencial en la comprension y organizacién de la informacion.
Leer y analizar textos narrativos, practicar la escritura creativa, elaborar
resimenes y esquemas, y realizar analisis de textos cientificos narrativos
son estrategias que fortalecen la capacidad discursiva y comunicativa. La
organizacion de la estructura textual mediante esquemas graficos, como
mapas mentales y diagramas de arafa, permite una presentacion clara y
coherente del mensaje. Estas actividades promueven una escritura efecti-
va'y comprensible al tener presente a los lectores potenciales, al desarro-
llar la capacidad narrativa y garantizar una estructura adecuada. Ahondar
en estas dinamicas de escritura proporciona un camino més emotivo hacia
la pericia en la expresion escrita, lo cual abre un sinnimero de posibilida-
des para estimular el desarrollo del habito escritural y la incorporacién de
pautas compositivas basicas a lo largo del proceso. A partir de este breve
inventario de actividades, se pueden plantear diferentes combinaciones
para evitar la monotonia y adaptarse a propositos especificos.

A MANERA DE CIERRE

Creemos que se aprende a escribir en la practica constante, mediada por
la reflexion sobre el quehacer. En este sentido, nos proponemos proble-
matizar el proceso de escritura a través de la creacion de rutinas en las
que el uso adecuado de la lengua se convierta en parte importante de
una reflexion permanente sobre la incorporaciéon de elementos textua-
les, lingiiisticos, narrativos y conceptuales en la practica escritural. Para
ello, planteamos una serie de estrategias que en su conjunto conforman
una ruta de trabajo para abordar la escritura a nivel universitario, en el
contexto de formacién de maestros de ciencias.

Las condiciones para el desarrollo de la lectoescritura no estan dadas,
hay que crearlas, pues el ambiente en el que se valora la escritura y la
lectura es inducido. Estas practicas requieren de un contexto significati-
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vo para su aprendizaje y ensenanza, que pasa por tomar consciencia del
vinculo existente entre la habilidad lingiiistica y escritural y el aprendizaje
conceptual de un campo especializado como las ciencias. Por ello, culti-
var habitos escriturales ligados a los intereses personales y disciplinares
puede resultar mas productivo.

En otras palabras, es necesario configurar el ambiente para hacer de la
escritura una experiencia habitual, significativa y productiva para quienes
la realizan y que, ademas, diga algo acerca de quienes escriben. Se trata
de promover la escritura como una practica de uso creativo del lenguaje
que invite a explorar nuevas formas de expresion, a buscar un estilo propio
y a experimentar la satisfaccion de crear algo nuevo y significativo. En
este sentido, resulta clave incentivar comunidades interpretativas en las
que se estimulen y cultiven los habitos lectoescriturales como aspecto
relevante de la formacién y las practicas disciplinares.

Escribir en el contexto académico tiene un prop6sito comunicativo, es
decir, obedece a una intencionalidad, la cual esperamos poder plasmar en
el texto. En efecto, escribir implica moldear las ideas de forma que nuestra
pericia con el lenguaje nos posibilite configurar un sentido global para el
texto en construccion. Esto supone un uso flexible del lenguaje para lograr
esa meta, ademas de control y dominio sobre el proceso de escritura, en
el que la comprension de las ideas bien puede ser un punto de partida o
resultado del proceso escritural mismo.

El caracter social y comunicativo de la escritura se evidencia por la
manera decisiva en que la palabra escrita contribuye a la socializaciéon
de las ideas y a la conformacién de comunidades académicas. Ademas, la
escritura en tanto forma de expresion lingiiistica es y sera fundamental en
la educacioén, pues el conocimiento es una construccion discursiva; dicho
de otra forma, es una actividad que vincula lenguaje y pensamiento.

En la comunicacién escrita, los mensajes se consolidan en la interac-
cidn, porque nuestros lectores potenciales nos plantean retos comunica-
tivos que nos obligan a poner en juego todas nuestras habilidades y a
emplear a fondo todos los recursos disponibles para incentivar la comu-
nicacion.

La perspectiva comunicativa pone de relieve el propoésito practico de la
escritura en cuanto construccion discursiva en las disciplinas con arraigo
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en la cultura y la vida cotidiana, pues en la academia no se escribe tan
solo para dar cuenta de un contenido sino fundamentalmente para pro-
ducir un efecto en la vida de los lectores potenciales de un texto. En este
ambito, la cualificacidén de los procesos escriturales deberia redundar
en la concreciéon de la voluntad de comunicarnos, en una mayor autocon-
ciencia y conocimiento de si mismos, en la socializacién de los saberes y
la comprensién del mundo.

En la propuesta esbozada en este capitulo se hace énfasis en elementos
practicos y tedricos que nos aportan la oralidad para pensar y fluir en la
escritura académica —en cuanto las dos son manifestaciones lingiiisti-
cas—. De igual manera, se refuerza la idea de la escritura como proceso
y como oficio, es decir, que se puede aprender y mejorar en la practica
habitual y con ayuda de herramientas que faciliten esta labor en cada una
de sus etapas. En este sentido, se promueve un enfoque activo y practico
para la ensefianza de la escritura académica. Se alienta a los estudiantes
a involucrarse en la escritura de manera constante, practicando y ex-
plorando diferentes técnicas y estrategias. Se enfatiza la importancia
de la retroalimentacion y la revision, permitiendo a los estudiantes iden-
tificar areas de mejora y utilizar herramientas que faciliten la correccion
gramatical, la coherencia y la cohesion en sus textos.

En nuestra experiencia de trabajo con estudiantes notamos lo dificil,
lento y arduo que resultaba el proceso de produccién de un primer bo-
rrador, en contraste con la relativa facilidad para hacer relatos orales de
los discursos a enunciar, que casi siempre resultaban mucho mas claros
y fluidos que su version escrita. La razén de su coherencia radica en la
exigencia que plantea el habla al desarrollar las ideas de forma que tengan
sentido, tanto para quien habla como para quien escucha. En esta medida,
los relatos resultan particularmente ttiles para definir la secuencia logica
de un texto escrito, que se refiere a la forma como se desarrolla el discurso.

En particular, se hicieron dos hallazgos muy significativos para ate-
nuar la dificultad a la hora de comenzar a escribir: la definicidon de la
estructura textual y la exigencia por el sentido. En efecto, lograr que el
texto tenga sentido por igual para el autor como para sus lectores es lo
que hace de la escritura una actividad compleja, por ello, presentar
la informacién en una organizacion logica y coherente hace posible que
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el hilo conductor pueda ser inferido y reconstruido por los lectores poten-
ciales. En tal sentido, hay que destacar el aporte de la oralidad a la escri-
tura, mediante la estrategia narrativa y la verbalizacién que muestran su
utilidad practica para generar comprension y condiciones mas propicias
para la elaboracién discursiva y la escritura en campos disciplinares, lo
que contribuye al desarrollo de habitos productivos de trabajo escritural
y a mejorar la habilidad para comunicar en un estilo propio.

En este marco, nuestra propuesta se enfoca en la cualificacion del pro-
ceso escritural para mejorar los textos escritos, en tanto que los estu-
diantes no tienen la oportunidad de vivir la escritura como un aspecto
relevante en el dia a dia de su formacidén como maestros de ciencias exac-
tas, situacion que los priva de la oportunidad de potenciar sus habilidades
discursivas en sus respectivos campos disciplinares.

Por ello, se plantean estrategias metacognitivas, de verbalizacién y
narracion, de forma redundante y complementaria para allanar las di-
ficultades que emergen de la tensién permanente entre nuestra forma
innata de pensar (pensamiento divergente) y el pensamiento candénico
lineal convergente de la academia. Este aspecto crucial hace necesaria
la planeacion del lenguaje escrito, pues justamente el paso de una forma
de pensamiento a otra constituye la verdadera dificultad para abordar
la escritura en sus diferentes etapas. Por tanto, la tarea de elaboracién
de la estructura textual concentra gran parte de los esfuerzos del trabajo
escritural.

Esta configuracion didActica, fruto de la experiencia de acompafiamien-
to de los autores, constituye en si misma una forma de trabajo escritural
que potencia la interaccién y el intercambio al tener la publicacién como
horizonte de validacion del trabajo realizado. En esta medida, la publica-
cién y el espacio de formacion escritural extracurricular se retroalimentan
y se potencian mutuamente, por cuanto la produccién de textos conlleva
la asesoria y acompafiamiento a los escritores en este proceso, que a su vez
impulsa la publicacién en la medida que se generan nuevos documentos
para difundir.
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El desafio de formar profesionales con
capacidades para pensar e interactuar
con vosx propia

MIRTA YOLIMA GUTIERREZ-RIOS

Resumen: En la formacion de profesionales persiste una enseiianza incidental

de la oralidad que ha dejado huellas profundas en las condiciones de posibilidad de
escucha e interacciony en los modos de posicionarnos con una voz propia. Este tra-
bajo estd vinculado, en primera instancia, a sustenlar la naturaleza social, dialogica
yplural de la oralidad y las formas de manifestacion en el mundo social. Posterior-
mentle, se ofrecen orienlaciones a partir de una propuesta diddctica basada en
géneros discursivos orales como modos de organizacion del curriculo, con lineas

de accion y presupueslos leoricosy epistemologicos. Finalmentle, desde una mirada
hermenéutica—fenomenologica nos preguntamos por las implicaciones de formar
profesionales con capacidades para pensar e interactuar con voz propia en sus
conlexlos de actuacion desde un curriculo basado en géneros transversales,
especificos, hibridos y polisémicos.

Palabras claves: formacion profesional, discurso académico oral, género oral,

voz propia.

Abstract: In the formation of professionals there is a stubborn persistence of cursory
leaching of orality that has lefl a deep impact of the conditions of possibility of listen-
ing and interaction, and on our ways of positioning ourselves with our own voice.

In this chapter we aim, in the first place, to establish the social, dialogic and plural
nalture of oralily and the forms il lakes in the social world. We then offer a series of
orientations based on a didactic proposal organized around oral discursive genres
that serve lo structure a curriculum with specific lines of action and theoretical and
epistemological assumptions. Finally, from a hermeneutical-phenomenological per-
spective we ask about the implications of forming professionals with the capacity to
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think and interact in their own voice within their fields of action, using a curriculum
based on cross-sectional, specific, hybrid and polysemic genres.

Key words: professional formation, oral academic discourse, oral genre, one’s own
voice.

La oralidad académica y cientifica tiene una naturaleza multimodal y dia-
légica determinada por el contexto en que acontece y las posturas ético-
politicas y estéticas que simboliza. Por tanto, la oralidad en la educacién
superior, aunque formal, mantiene el caracter plural y performativo de
las oralidades como practicas sociales situadas, representadas en distintas
formas de interaccion del ser humano con el entorno, consigo mismo y
con otros interlocutores (Gutiérrez-Rios, 2017).

Pese a lo anterior, persiste una ensefianza incidental de la oralidad
en el imaginario escolar y social, lo cual ha dejado huellas profundas en
las condiciones de posibilidad de escucha e interaccion y en los modos
de posicionarnos con una voz propia, asi como en las manifestaciones de
nuestros cuerpos, su estética y sus implicaciones en la producciéon de sub-
jetividades.

Sireconocemos que la oralidad esta presente en la vida social y escolar,
y su incidencia en el desarrollo de la vida propia y ajena transforma la
realidad personal, cultural y social, también tendremos que dar la razén
a quienes terciamos por la necesidad de elaborar agendas investigativas,
programas y proyectos en nuestros paises que articulen los esfuerzos por
desarrollar disposiciones para comprender, apropiar y divulgar el conoci-
miento y formar profesionales con capacidades para pensar e interactuar
con voz propia en sus contextos de actuacidn.

Para sustentar este desafio, presentaré, en primer lugar, los requeri-
mientos que hacen los académicos a la oralidad en escenarios publicos
como el aula y los eventos académicos. En un segundo momento, abordaré
las caracteristicas y formas de organizacion del discurso académico oral.
Finalmente, propondré un conjunto de orientaciones e iniciativas para el
desarrollo de capacidades comunicativas orales en las aulas, los centros
y programas interesados por la enseflanza y el aprendizaje de la oralidad
académica.
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MARCO TEORICO CONCEPTUAL

La tarea de formar “ciudadanos cientificamente alfabetizados” (Aduriz-
Bravo, Salazar, Mena y Badillo, 2006, p.11), implica ensefar y aprender
con relativo éxito los contenidos de la ciencia contemporanea, argumen-
tar con solvencia sus sentidos en la transformacién social del mundo y
sus posibilidades de constituirse en un conocimiento practico al servicio
de quienes lo apropian y se benefician de este. Solo por esta razén ya se
justificaria la necesidad de revisar una serie de estrategias comunicativas
orales (y escritas) para construir y validar el uso de ese conocimiento.

Afadamos otro argumento antes de ir a las fuentes expertas: la oralidad
es la mediacidn por excelencia con que contamos para exponer publica-
mente un trabajo académico, defender una tesis o sustentar una propuesta
y, por ello, reconocemos que “la voz y el conocimiento estan intimamente
conectados” (Bazerman, 2014a, p.24). Asimismo, la vitalidad de la palabra
oral hace posible adentrarnos en los caminos de la literatura, las artes
visuales, el teatro, la musica y un sinniimero de expresiones performa-
tivas. En este contexto, el discurso académico oral es fundamental por su
potencial epistémico y retorico y por su simbiosis con las distintas fuentes
de literacidad con arraigo en el mundo social y escolar.

En general, el discurso pronunciado, no con un tono solemne, sino
aquel que esta presente en diversas circunstancias de interaccién, ad-
quiere distintas funciones: a) regula la interaccién social; b) aquilata la
densidad de la escritura; c) exige adecuacion a distintos interlocutores
para expresar de manera asertiva puntos de vista, emociones y acciones;
d) posibilita el aprender y propicia la reflexividad critica; e) permite re-
conocer ciertos ritmos, acentos y expresiones culturales encarnadas en
nuestra personalidad; f) nos dispone para escuchar la voz, interpretar
los gestos y asumir roles de orador, escuchante e interlocutor; g) reclama
condiciones de produccién; y h) promueve la réplica y la contra palabra
como principios de otredad. En otras palabras, comunicar bien contribuye
al éxito académico, profesional y social.

Los investigadores que han estudiado el discurso académico oral en
las culturas alfabetizadas destacan que este se nutre de los usos cultu-
rales de la oralidad y sus relaciones con la lectura y la escritura. Estos
usos orales y escritos se mediatizan unos a otros: “se habla para escribir,
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se lee y se escribe para exponer oralmente un tema, se lee para tener tema
de conversacion; el habla lleva a leer y ayuda a leer, etc.” (Camps, 2005,
p.7). Esta caracteristica se constituye en un rasgo primordial del discurso
oral, situdndolo en un contexto académico dentro de unos parametros
y convenciones propios de la comunicacion oral formal, por ello, esta
requiere orientarse para formar hablantes con una competencia lin-
giiistica, textual, discursiva, pragmatica y cultural (Tuson, 2006; Nussbaum,
20006; Lugarini, 2006; Lomas, 20006; Casales, 20006; Vila et al., 2005; Palou et
al.,, 2005; Jaimes, 2005; Camps, 2005; Plane y Garcia-Debanc, 2004; Ntfez,
2003; 2011; Jaimes y Rodriguez, 2000, citados por Gutiérrez-Rios, 2014).

En esta tarea, el rol de docentes y dinamizadores es primordial, por
cuanto se necesita proponer y diversificar estrategias pedagogicas y didac-
ticas encaminadas a propiciar situaciones de aprendizaje capaces de crear
y recrear la oralidad en todas sus dimensiones y en sus relaciones con las
practicas de escritura. Asimismo, apostarle a la tarea de comprender que
la oralidad cabalga todas las tecnologias, como lo sefiala Mostacero (2o11),
y su presencia en las diferentes redes sociales, plataformas educativas y
dispositivos tecnoldgicos ha visibilizado nuevas identidades que suscitan
otras posibilidades de interaccién, como también unos principios éticos
y estéticos. También, ha fortalecido el debate sobre el lugar de los géne-
ros orales intermedios y sus caracteristicas dialdgicas y monoldgicas, las
cuales abordaré mas adelante.

Sin duda, el desarrollo de los estudios sobre la oralidad académica
en distintos campos disciplinares ha tenido un crecimiento importante en
las dos ultimas décadas, caracterizadas por la celeridad de los desarrollos
tecnolégicos y por una de las mas convulsas e inciertas etapas que vive la
humanidad. En este contexto, un movimiento de profesores investigadores
harealizado estudios en torno a la oralidad desde miradas multi-, inter- y
transdisciplinares para ampliar sus horizontes teéricos, epistemologicos
y metodoldgicos (GES y RIEO, 2019; Gutiérrez-Rios, 2021).

En general, el estudio de la oralidad indica una permanente renovacion.
Por ejemplo, transitamos de una oralidad como actividad del lenguaje
centrada en lo verbal y comunicativo hacia una oralidad plurisemidtica,
caracterizada por lo gestual, corporal, sonoro o audiovisual, como siste-
mas semidticos complementarios. La digitalizacién de la vida ha abierto
un campo de estudio de la interlocucién inédito. Los encuentros de las
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personas a través de los medios digitales nos han puesto la tarea de inda-
gar sobre las posibilidades reales de interaccion oral, la importancia de
entender la relacion entre interaccion e interactividad en torno a saberes
y practicas sociales, en otras palabras, como emergen y se entablan for-
mas de relacionamiento de subjetividades colectivas e individuales y sus
posicionamientos.

A partir de estas consideraciones, podemos preguntarnos por qué las
instituciones educativas deben ocuparse de formar la voz propia, la cual
se manifiesta en todas las dimensiones de la vida. Son varias las razones
y se explican a continuacion.

Primera. En el mundo en el que vivimos, resistir e insistir es una prac-
tica viva de la oralidad y se representa en los discursos que transitan en el
mundo cotidiano y que son invalidados por quienes detentan el poder. En
ese sentido, hemos identificado la necesidad de enfatizar en didacticas de
la oralidad en contextos escolares y no escolares con orientacion dialogi-
ca (GES y RIEO, 2019) y con el propdsito de formar la posicidon del sujeto
enunciador en interaccién con otras voces. Es decir, ensefiar a adecuar y
utilizar recursos y estrategias para comunicar, tomar decisiones, mediar,
legitimar la voz dentro de la comunidad y hacer dialogar a los participan-
tes en condiciones de equidad y justicia social.

Esta es una tarea larga y compleja, por cuanto requiere formar la con-
ciencia discursiva del educando. Por ejemplo, preparar a los estudiantes
de una carrera determinada para ingresar a un campo disciplinar' y com-
prender sus objetos de estudio, compromete un incesante dialogo con los
autores y pares, lo cual va posibilitando posturas al sostener ideas, con-
frontarlas y, paulatinamente, modular la voz propia en una orquesta con
multiples tonalidades. En este sentido, se desarrolla la oralidad acadé-
mica mas alld de hablar y escuchar correctamente y de enfatizar en las
dificultades que exhibe en la exposicion publica de un trabajo académico.

1. Una disciplina es algo asi como un conjunto de lentes magicas que te dejan ver detalles que nunca
habias notado. “No obstante, esas lentes también vuelven invisibles otras cosas, que podrian ser
simplemente espejismos” (Bazerman, 2014b, p.12). Por tanto, descubres que gracias a tus lecturas a los
discursos que empiezas a apropiar logras asumir posturas, es decir, ponerte unos lentes desde los
cuales expresas la manera como ves determinados objetos de estudio.
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Segunda. En la vida académica y social nos comunicamos a través de
géneros discursivos orales, los cuales tienen un caracter fuertemente nor-
mativizado y por tanto nos exigen adecuarnos a los contextos en los que
se producen y circulan. Por ello, es importante considerar el caricter
deliberado de los diferentes géneros orales (conversacion, debate, expo-
sicidn oral, tertulia, relato oral, entrevista, entre otros), la adecuacion al
contexto de uso, la manera como se relacionan los participantes, asi como
el dominio de recursos lingiiistico-discursivos en favor de la construccién
de conocimiento. Esta comprensién implica una toma de conciencia del
caracter plurigestionado de los géneros discursivos orales asociados a la
construccion de las relaciones sociales y la formacion ciudadana.

Segin Bajtin (1982), la actividad humana esta circunscrita a esferas
de la comunicacién, todas ellas relacionadas con el uso del lenguaje oral
y escrito, por ello “la riqueza y diversidad de los géneros discursivos
es inmensa, porque las posibilidades de la actividad humana son inago-
tables y porque en cada esfera de la praxis existe todo un repertorio de
géneros discursivos que se diferencia y crece a medida que se desarrolla
y se complica la esfera misma” (p.248).

Un par de ejemplos son: la conferencia y la exposicion oral, dos géne-
ros que se llevan a cabo en la esfera de la actividad, donde adquieren una
serie de caracteristicas estables, como el exordio, desarrollo y cierre, las
cuales, tanto en la escritura como en la oralidad, tienen que ver con la
estructura retorica. Respecto a la exposicion oral, Camps (2020) senala:

Las exposiciones orales presentan una serie de caracteristicas discur-
sivas propias, muy similares en todas las dreas y materias. El profeso-
rado debe conocerlas bien y orientar al alumnado para que las ponga
en practica en el aula. Por otra parte, las exposiciones orales, como
género, estan sujetas a aspectos cambiantes. Asi, hace unos afios, nadie
empleaba como recurso estratégico en las exposiciones el apoyo de
las TIC. Hoy sucede todo lo contrario y, por tanto, ensefiar a hablar en
publico comporta saber preparar e interactuar con una presentacion
en formato digital (p.2).

Cada género discursivo esta relacionado con un tipo de intercambio
verbal y de actividad social. Por ello, los hablantes elegimos un género
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discursivo de acuerdo con el tipo de labor que vamos a realizar dentro de
una determinada situacién comunicativa. En un sentido amplio, la tarea
educativa de los profesores, tutores y dinamizadores no puede limitarse
al énfasis en los registros de habla y la fluidez verbal o en la solvencia
para reproducir discursos convencionales que obcecan las mentalidades
y acentdan las jerarquias. El discurso académico oral debe trascender el
sentido convencional y constituirse en un auténtico modo de vida, en un
universo simbolico-cultural, lo suficientemente reflexivo y critico como
para hacer posible el didlogo intercultural, su pluralidad y enriquecimien-
to mutuo.

Tercera. Formar en la estructura e intencionalidades del discurso aca-
démico oral implica también formar la dimension ética. Nuestra hipotesis
es que aprender a hablar y a escuchar no solo supone la adquisicion y
desarrollo de una habilidad, sino de distintas oralidades, esto significa que
es necesario reconocer variadas formas de interaccién simbdlica verbal
y no verbal mediante la participacidon responsable en diversas practicas
sociales. Por ejemplo, el discurso académico oral tiene una base social e
institucional: “esté constituido por el conjunto de textos producidos por
la comunidad a través de medios cientificos y académicos tales como
publicaciones periddicas, libros especializados, conferencias en congresos
de la disciplina, entre otros” (Navarro y Brown, 2014, p.76). Otras carac-
teristicas comunes son:

« El discurso académico oral es una disertacion cientifica y especiali-
zada que se distingue por ciertas practicas comunes de miembros de
una disciplina o grupo de estudio, relacionadas con la forma en que dan
a conocer sus avances y expresan sus posturas.

* Este tipo de discurso, segin Hyland (2000), expresa credibilidad y
prestigio, es decir, una disertacién autorizada acerca del tema.

* El discurso académico oral tiene una base lingiiistico-discursiva re-
presentada en recursos 1éxicos semanticos, pragmaticos y ciertos pro-
positos retoricos ligados al contexto donde ocurre o se desarrolla el
género discursivo.

Asi, el discurso académico oral se reconoce por sus recursos discursivos,
sus propoésitos y las maneras como se estructura 'y como esta regulado y
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distribuido diferencialmente entre las personas en determinados contex-
tos. Este caracter “plurisemio6tico” (Kerbrat-Orecchioni, 1996) posibilita
que cada género tenga unas caracteristicas particulares. Solé (2007) plan-
tea las siguientes:

* Una secuencia inicial en la que se formulan interrogantes sobre un
topico en cuestion.

» Un proceso explicativo y con frecuencia argumentativo, desarrollado
a través de estrategias especificas, vinculadas ya a las caracteristicas
propias del trabajo que se explica (y que cambiaran, por ejemplo, segiin
su naturaleza empirica o no empirica).

* Unas conclusiones o sintesis final (p.116).

Es por ello que comprender y producir un género oral no solo deberia cen-
trarse en cumplir con ciertos criterios de elaboracién y lograr sus objeti-
vos retOricos para ingresar a una comunidad discursiva, sino enfilar todas
las estrategias e iniciativas para formar a la persona como orador e inter-
locutor en la confianza de la practica del argumento, la filiacién visceral
de la oralidad que construye relaciones afectivas, el reconocimiento, la
disposicién ala comprension dialdgica y la hospitalidad de la palabra para
el encuentro y desencuentro. Se trata de formar el caracter dialdgico; en
los términos propuestos por Correa (2017), la dialogicidad se define como:

La capacidad sociocognitiva de entablar un didlogo argumentativo,
critico y abierto con otros individuos, sobre la base de la hospitalidad
epistémica, cuya naturaleza no es enteramente de caracter apologética
con referencia a una posicion particular, sino que representa el espacio
de excelencia para la expansion semantica dentro de la cosmogonia de
los sujetos. Dialogamos no solo para defender una postura particular
(nuestra o ajena), sino también para estructurar nuestra relaciéon con
los otros sujetos (p.52).

Esto no implica que la epistemologia del lenguaje y la lengua oral renuncie
a la finalidad metadiscursiva y persuasiva que necesita establecer el ora-
dor con el auditorio, ni a los aspectos estructurales y estructurantes que
debe tener el género oral en cuestidn, sino a la capacidad de vincular lo
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sociocognitivo con lo metaemocional, el analisis riguroso y critico con la
conciencia de la incompletitud ética y la construccién de un pensamien-
to critico, creativo y epistémico. Esto sugiere una vinculacién entre la
dialogicidad e intersubjetividad critica fundadas en un componente éti-
co-politico como eje de la formacién, teniendo en cuenta la importancia
e implicaciones de la practica del argumento que vincula experiencia,
emocion, racionalidad critica, conciencia histérica, comprension y agen-
cia social.

ORIENTACIONES

Desde el marco presentado en el apartado anterior, proponemos el abor-
daje del discurso académico oral desde los géneros discursivos orales
como categorias referidas a situaciones discursivas particulares que de-
terminan los modos de interaccién oral y se distinguen por ciertas formas
acordadas y adoptadas por sus usuarios (Zayas, 2012; Castella y Vil3, 2005).
Los modos como se gestionan los discursos estin determinados por las
dimensiones instituida e instituyente, es decir, podemos reconocer las
continuidades, desplazamientos y variaciones de los géneros orales, asi
como sus relaciones con los desarrollos cientificos, tecnoldgicos y comu-
nicativos. Su caracter instituido atiende a esferas discursivas académi-
cas en contextos formales de uso que tienden a permanecer, y los géneros
discursivos orales instituyentes atienden a procesos de cambio, ruptu-
ras y discontinuidades institucionales y sociales en cualquier esfera de
la vida humana.

En otras palabras, pensar la didactica de la oralidad a través del género
discursivo oral y organizar el curriculo, el microcurriculo, los planes o progra-
mas de centros —integrando tanto las dimensiones instituida e instituyente
como los &mbitos discursivos: académico, literario, vida cotidiana y medios
de comunicacidn de la oralidad— posibilita una construccién flexible y
coherente con las exigencias del discurso académico oral. En este sen-
tido, conviene tener en cuenta el caracter monologal, dialogado y plu-
risemiotico de los géneros discursivos, asi como su transversalidad en
todos los campos, dreas y materias de la educacidon superior. Asimismo,
su caracter especifico, propio de usos con las singularidades particulares
de algunos campos, dreas o materias. En todos los casos, definen a una
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comunidad discursiva con practicas y pautas metodoldgicas comunes,
compartidas por el profesorado (Jaubert, Rebiére y Bernié, 2003; Camps,
2020). Esta entrada en una comunidad discursiva es conocida como alfa-
betizacion académica especializada (Castell, 2007, entre otros).

Un curso, taller o programa académico debe considerar una secuencia-
cién por etapas o ciclos, cuya progresion posibilite abordar los géneros
discursivos orales en distintos campos, areas o materias. Es por esto que
se propone considerar las dimensiones instituida e instituyente, los 4m-
bitos discursivos: académico, literario, vida cotidiana y medios de comu-
nicacién y sus relaciones con la escritura, la lectura y las tecnologias. En
esta linea, el profesorado podra pensar el desarrollo de las capacidades
discursivas orales de los estudiantes desde actividades de recepcion o
escucha de los distintos géneros, como tareas de produccion oral basadas
en hablar, interactuar e intervenir con voz propia en contextos situados.

En este marco y con base en investigaciones recientes relacionadas con
géneros escritos (Navarro, 2014) y géneros orales (Gutiérrez-Rios, 2021;
Hernandez, 2021; GES y RIEO, 2019), se propone una didictica basada en
géneros discursivos orales como modos de organizacion del curriculo a
partir de las siguientes lineas de accidon y presupuestos.

1. Seleccionar o crear un género discursivo oral y reconstruirlo

Este primer itinerario busca crear las condiciones para pensar la creacion
de un género discursivo oral o la resignificacién de uno que ya existe.
Se parte de crear escenarios favorables para recrear, comprender e in-
terpretar saberes y experiencias orales de la sociedad y la comunidad
lingiifstica, regional o nacional. En este contexto se invita a propiciar el
relato de experiencia, para lo cual se proponen preguntas: écOmo ocurre
habitualmente una clase?, {qué actividades de aprendizaje priorizamos
para generar la interaccion e intercambio oral? O écudles son los géneros
orales que privilegiamos durante el proceso de aprendizaje y por qué?
Sin duda, en el contexto académico acontece la oralidad mediante re-
pertorios de géneros orales que comparten entornos de uso y ciertas
caracteristicas y propdsitos sociodiscursivos. Por consiguiente, a partir
de las actividades escolares y constructos semidticos —y entre la realidad
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del contexto, los saberes y estrategias de aprendizaje— es posible elegir
o crear los géneros discursivos orales que favorezcan dichas dinamicas.
Por ejemplo, la exposicidon es un género oral que tiene lugar en un
contexto pragmatico normado y tiene algunas caracteristicas comunes
prototipicas con otros géneros orales monologados, como la clase magis-
tral y la ponencia; y tales géneros son distintos a géneros dialogados, como
la mesa redonda, la tertulia o la conversacion. Tanto en los géneros monolo-
gados como en los dialogados esti presente la practica dialégica en la
que se reconocen las subjetividades de los actores involucrados, y estos,
asu vez, se legitiman como interlocutores. En tal sentido, es fundamental
considerar que el uso del género oral estd determinado por la relaciéon de
los sujetos participantes con el contexto de uso, con los objetivos socio-
discursivos y las caracteristicas de la interaccién oral: “los géneros son
como son porque obedecen a las exigencias, objetivos, expectativas y
pugnas que se producen en los entornos de uso” (Navarro, 2014, p.32).

2. Definir el género discursivo oral

En este segundo itinerario, procedemos a definir con los participantes
las caracteristicas del género discursivo oral seleccionado, el tipo de evi-
dencia oral que se busca alcanzar y los instrumentos con que se evaluara
el proceso de apropiacion y progresion del género discursivo. Este pro-
ceso posibilita comprender la complejidad de la interaccion dialégica y
el caracter semiodiscursivo del lenguaje que, al decir de Bajtin (1982),
privilegia las relaciones intersubjetivas de los interlocutores a través de
los actos de palabra, en un contexto histoérico, situado y performativo.
Para ello, hay que tener presentes algunas acciones didacticas: detectar
saberes previos de los estudiantes, facilitar modelos del género en cues-
tién, practicar estrategias de escucha que generen reflexiones de orden
metacognitivo y socioafectivo, integrar distintos tipos de evaluacion (eva-
luacién individual, por pares, etc.). Por ejemplo, es importante plantear
la siguiente pregunta: desde su perspectiva écomo define los géneros?
Ademis, reconocer las caracteristicas de géneros discursivos, como
la ponencia, la entrevista o la exposicién oral, permite identificar ciertos
requerimientos lingiiisticos, pragmaticos, comunicativos e incluso retori-
cos que distan en gran medida de una conversacién familiar, por ejemplo.
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3. Explorar y deconstruir el género

Bajo el horizonte de expectativas que va modulando la reflexion critica
de los participantes, en torno al género discursivo oral es importante
movilizar ciertas concepciones que se han solidificado con la regulacion
dada a dicho género que ha sido abordado como una técnica oral desde
la tradicién escolar. Para tal fin, podria generarse un proceso de reflexivi-
dad a partir de preguntas, por ejemplo: écOmo hacer visible nuestra voz
mediante el género discursivo seleccionado o creado?

En esta practica reflexiva, proponemos tener presente la existencia de
géneros discursivos orales que tienen un caracter instituido, por cuanto
provienen de esferas discursivas académicas y tienden a permanecer en
contextos formales de uso; y los géneros discursivos orales instituyentes
procedentes de procesos de cambio, rupturas y discontinuidades institu-
cionales y sociales en cualquier esfera de la vida humana (Gutiérrez-Rios,
2021, p.27).

Estas tensiones y aperturas dan sentido al propdsito de hablar e in-
teractuar con pares, profesores y distintos interlocutores alrededor de
contenidos de aprendizaje y variadas practicas discursivas orales creadas
o simuladas: informaciones, conversaciones guiadas e instrucciones. Pro-
piciar la valoracion de géneros orales procedentes de radio, television e
internet, la produccion de géneros orales informales (conversacion entre
iguales en el aula y mediante redes sociales) y de géneros orales formales
(podcast, exposicion oral, panel, entrevista, etc.). Se trata de un proceso
que lleva a la toma de decisiones respecto a qué decir y a cobmo hacerlo
en funcién de una determinada situacién comunicativa; en otras palabras,
planear qué se va a decir, como, para qué y analizar por qué se dijo de ese
modo y no de otro.

4. Planificar y elaborar el género
Este itinerario es desafiante porque invita a pensar la didactica de la ora-
lidad basada en el género discursivo oral que se haya seleccionado en

coherencia con la estrategia didactica: ¢qué estrategia es pertinente para
planear, implementar y evaluar el género discursivo oral seleccionado o
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creado?, équé tipo de juegos conversacionales posibilitan la amplitud del
género desde espacios sociales de encuentro con los otros?

En este punto, la eleccion del ambito y el género discursivo habilita para
abordar con mayor profundidad y responsabilidad, para intervenir con
voz propia en distintos contextos, gestionar y regular su posicionamiento
en situaciones comunicativas y escenarios de la vida social y escolar. Esto
significa, en primer lugar, tomar conciencia de las actividades implicadas
en el proceso de produccion oral (planificacion, produccion oral y evalua-
cién); en segundo lugar, comprender como estas actividades contribuyen
al logro de determinados objetivos discursivos y retdricos (saber qué
decir, como, para qué y por qué decirlo); y en tercer lugar, aprender a ges-
tionar los recursos discursivos para manifestar la voz propia en el discurso
oral, dialogar con los interlocutores y autorregular la interaccién oral.

5. Autoevaluar, coevaluar y reelaborar el género oral

La evaluacion de lo oral no es lo mismo que la evaluacion oral. Las evalua-
ciones orales se centran en valorar el nivel de adquisicién y progreso de
los contenidos de aprendizaje de los estudiantes en un area determinada,
mientras que la evaluacion de lo oral se relaciona con la adquisicién y
desarrollo de su competencia para producir y comprender discursos ora-
les. Para ello es preciso reconocer aspectos lingiiisticos, sociolingiiisticos,
discursivos y estratégicos, y evaluar su fortalecimiento en practicas de
oralidad con una intencionalidad formativa. De ahi la importancia de di-
dacticas de evaluacion de la oralidad que aporten fundamentos teéricos
y metodoldgicos para su ensefanza y aprendizaje.

Es central pensar la evaluacion de las practicas de oralidad y compren-
der que es un proceso paulatino en el cual esta implicada una conciencia
discursiva de sus caracteristicas, mecanismos de uso y potenciales efec-
tos en la ensefianza y el aprendizaje. Este sustrato es fundamental en la
definicién de criterios, momentos, tipos e instrumentos de evaluacién
acordes con el contexto de uso. Por estas razones, consideramos fun-
damental evaluar la oralidad en el aula a través de géneros orales como
la conversacion, el debate, la asamblea, la exposicidon oral, entre otros.
Una tarea que requiere tiempo para planear, poner en escena y evaluar
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de manera simultanea sus caracteristicas, intencion comunicativa y con-
texto, entre otros.

En el caso del conversatorio académico, si se elige para fortalecer
la competencia discursiva oral del estudiante, es inevitable adoptar una
postura evaluativa. De ahi que ensefiar géneros orales involucre una eva-
luacién auténtica y formativa. Por ejemplo, propiciar el conversatorio
académico en el aula con un caracter auténtico no es otra cosa que buscar
que este surja en situaciones-problema lo mas semejante posible a las
de la vida extraescolar, y que las busquedas o resoluciones sean lo méas
semejante posible a las de la vida cotidiana, asi como la retroalimentaciéon
del discurso de los otros: que esta también se acerque al mundo de la vida.

6. Proponer e intervenir el curriculo

En este proceso de aprendizaje de géneros discursivos orales, ya sean
monologales o dialogales, se van apropiando y complejizando dichos gé-
neros a medida que se avanza en la trayectoria formativa. En esta linea,
se podra pensar el desarrollo de las capacidades discursivas orales de
los estudiantes desde actividades relacionadas con aprender a escuchar
distintos géneros discursivos orales y participar con voz propia en distin-
tas situaciones comunicativas para ser escuchados.

Asimismo, se podra orientar la planeacion, produccién y evaluacién de
productos intermedios o finales en el marco de apuestas metodoldgicas
mas amplias, tales como el aprendizaje basado en proyectos, los talle-
res formativos de oralidad, las secuencias didacticas, entre otros. La figura
8.1ilustra las lineas de accidn planteadas y, posteriormente, su respectiva
descripcién, con el fin de propiciar el disefio de propuestas curriculares
acordes con los diversos contextos educativos.

Finalmente, la exploracion de esta u otra propuesta siempre sugerira,
como lo plantea Camps (2020), condiciones para acordar pautas de sis-
tematizacidn del trabajo con los distintos géneros, el disefio de rabricas
de evaluacion para seguir el desarrollo de las capacidades discursivas de
los estudiantes y la creacién de espacios para reflexionar sobre las impli-
caciones de un curriculo basado en géneros transversales y especificos,
hibridos y polisémicos. Adicionalmente, potenciar el discurso académico

218 CENTROS Y PROGRAMAS DE ESCRITURA: ESTRATEGIAS Y MODELOS



FIGURA 8.1 GENEROS DISCURSIVOS ORALES COMO MODOS DE ORGANIZACION CURRICULAR
EN DISTINTOS CAMPOS Y AREAS DE CONOCIMIENTO
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oral con base en el género discursivo oral tiene sus limitaciones debido
a que se trata de una clasificacidn circunscrita a ciertas condiciones de
posibilidad.

CONSIDERACIONES FINALES

El desafio de formar profesionales con capacidades para pensar e inte-
ractuar con voz propia tiene un nivel de complejidad permanente y cam-
biante dado que no se supedita solo al desarrollo de capacidades para el
contexto académico sino también para la vida, y ambos son dinAmicos y
varian de acuerdo con las interpelaciones socioculturales.

Se trata de reconocer en cada esfera de la comunicacion los géneros dis-
cursivos que circulan alli con mayor recurrencia; atender a las exigencias
lectoras, escritoras y orales que le hace determinado campo disciplinar;
explorar las estrategias dialdgicas y la retérica de los discursos (objetivos
comunicativos, interlocutores, patrones discursivos, formatos, funciones
textuales y discursivas); y desarrollar habilidades metacognitivas y meta-
lingtiisticas para potenciar el pensamiento critico.
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Hay un tipo de oralidad académica con unos rasgos y propoésitos dis-
cursivos comunes en los distintos niveles educativos, incluyendo la uni-
versidad, por tanto, no se restringe a la educacién inicial o basica, pero
si tiene algunas diferencias propias de la retérica de las disciplinas que
demandan una oralidad mas cientifica y de mayor complejidad discursiva,
lo cual supone la presencia de géneros discursivos orales con estructu-
ras particulares y propdsitos comunicativos que lo distinguen de otros
géneros.

En suma, los usos del discurso académico oral en clave dialégica no
se han estudiado en profundidad, ni por las instituciones de educacién
superior ni por los centros y programas de escritura, debido a que sus
esfuerzos se han focalizado en las practicas de lectura y escritura, por
lo que resulta necesario que se integre la oralidad y se aprovechen los
recursos que ofrece. En otras palabras, el discurso oral académico es in-
dispensable en el mundo alfabetizado de hoy y, por eso mismo, hay que to-
marlo en serio, conocer sus vericuetos, sus caracteristicas y fines, sus formas
de elaboracién y su potencia en la seguridad de la voz propia. Cuando se
forma en la toma de conciencia del discurso académico oral, significa una
disposicion a escuchar y a ser una persona abierta, critica, prudente y de-
cidida a potenciar elementos primordiales de la reflexién metalingiiistica
y metadiscursiva. Esta apertura a la palabra oral implica el fortalecimiento
de una serie de habilidades cognitivas, metacognitivas, comunicativas y
habitos académicos como estos:

* Habilidades cognitivas orales (identificar, reconocer, distinguir, enu-
merar reformular, sintetizar, describir, definir, ejemplificar, explicar,
comparar, diferenciar, justificar, fundamentar y argumentar).

e Habitos académicos (apoyar el discurso oral en la elaboraciéon de
fichas, la toma de apuntes, el disefio de infografias y organizadores
graficos y el uso de herramientas informaticas).

» Habilidades metacognitivas y autorregulatorias (monitorear el propio
aprendizaje, identificar debilidades y fortalezas, identificar desaciertos
y su reconduccion, organizar el tiempo, etc.).

» Habilidades comunicativas orales y escritas (comprender y partici-
par en las practicas letradas del discurso cientifico-académico de su
disciplina).
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El desarrollo de estas habilidades es fundamental en la elaboracion de
discursos académicos orales y facilita la entrada en el campo disciplinar.
Por tanto, reconocemos que los estudiantes estaran en capacidad de des-
plegar su propia voz y entablar didlogos con el conocimiento autorizado
si apoyamos la oralidad en conexidn con la lectura y la escritura en todos
los niveles de la educacidon, de conformidad con los intereses, necesidades
y expectativas de los contextos especificos.

Por ello, cerramos estas consideraciones con un conjunto de preguntas
que nos mantienen en la discusion y nos alientan en la biisqueda de nue-
vas utopias: ¢qué hacen los programas de educacién superior y los centros
y programas de escritura para formar en el discurso académico oral?, ¢qué
géneros orales predominan en los distintos programas académicos de
grado o pregrado y posgrado?, équé exigencias se ponen en juego en los
centros y programas de escritura al vincular la formacién de profesiona-
les como sujetos discursivos escuchantes? o icomo explicitar los lugares
de enunciacién desde los que se producen discursos académicos ora-
les que contribuyen a generar una multiplicidad de saberes, asi como una
pluralidad de posturas y responsabilidades?
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O

La coleccién divulgativa e interdisciplinar Literacidad y Pedagogia ofrece
orientaciones pedagégicas para la accién, ejemplificaciones practicas

y demostrativas, resultados de investigacién, descripcion de proyectos de
intervencion y trabajos con caracter de reflexién teérica sobre lo que es leer y
escribir. Pretende ser util para quienes deseen reflexionar, comprender,
replicar e impulsar el desarrollo de la lectura y la escritura en diversos niveles
y contextos tanto formales como informales.

Si bien la comunicacién oral y escrita es determinante en el aprendizaje
y la generacién de conocimiento, en el dmbito académico aun repre-
senta un desafio, ya que exige ciertas convenciones y un rigor que con
frecuencia resultan dificiles de lograr para aquellos que no han tenido
la oportunidad de desarrollar estas habilidades.

Para su mejor dominio, la lectura, la escritura y la oralidad requieren
de un cultivo constante e intencionado. En ese tenor, los centros y
programas de escritura se nos presentan como espacios de acom-
pafiamiento donde los estudiantes pueden mejorar las competencias
de literacidad a partir de conocer la estructura y los géneros de la co-
municacion académica, recibir asesoria o retroalimentacidn sobre sus
producciones y alimentar una voz propia.

Este libro ofrece diversas reflexiones sobre los centros y programas
de escritura, asi como algunas orientaciones para su conformacién,
operacién y consolidacién a partir de los posicionamientos tedricos que
los sustentan o de experiencias que han resultado exitosas en determi-
nados contextos y circunstancias especificas. Sefiala, ademas, la rele-
vancia que un acto tan cotidiano como conversar tiene en el desarrollo
de la literacidad.

Con su concurso en este volumen, las y los autores contribuyen a
impulsar y difundir nuevas maneras de atender los distintos problemas
que a menudo experimentan los alumnos al enfrentarse a los procesos
de comunicacién en la universidad.
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