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La educacién boliviana, a partir de la Revolucién del 52, ha iniciado
paulatinamente un camino sin retorno hacia la democratizacién de su cobertura,
lo que ha permitido que grupos mayoritarios antes excluidos —mujeres,
poblacion de estratos bajos, indigenas— accedan no solo a una formacién
bdsica, sino a la educacién superior. Sin embargo, en los hechos, pareciera que
la escuela solo ha reproducido las diferencias sociales pues no ha mejorado la
calidad de vida de estos grupos.

El fracaso de las politicas educativas homogeneizantes y castellanizadoras
de 1955 y la emergencia de los pueblos indigenas con demandas reivindicatorias
concretas obligaron a repensar los fundamentos de las mismas, hecho que se
cristaliz6 en la Reforma Educativa de 1994 —Ley 1565—, que finalmente
reconoce la diversidad cultural y lingtistica de la poblacién boliviana y plantea
la necesidad de una educacion bilingtie intercultural. Empero, el avance de la
Reforma no solo se tradujo en la educacién bilinglie, sino en el cuestionamiento
que realiza al enfoque utilizado hasta entonces en la ensefanza de lenguas,
apoyado en el conductismo y la gramatica tradicional, es decir, la ensefianza de
la lengua lejos de su funcién social, cuestionamiento rechazado por algunos
sectores dirigenciales del magisterio, que no aceptaron de buen grado las nuevas
propuestas basadas en el constructivismo y la concepcién comunicativa del uso
de la lengua. No obstante, pese al rechazo sistematico de la clpula dirigencial
y a la falta de politicas del Gobierno para incluir al magisterio en estos procesos
de transformacion, los profesores invirtieron todos sus esfuerzos en aplicar, en los
contextos donde se asumi6 la Ley, los planteamientos de esta nueva forma de
encarar la ensefianza de lenguas.

Quince anos después de la implementacion de la Ley de Reforma Educativa,
nos encontramos en un momento de indefinicién en lo que a politica educativa
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se refiere, pues, aprovechando la llegada de un nuevo gobierno, se exigi6 su
derogacién, con el argumento de que era una expresion mas del neoliberalismo.
A su vez, el gobierno de Evo Morales asumié la presidencia el 2006 con un
discurso de transformacion total del Estado, apoyado en su pilar principal: la
descolonizacion. Sin embargo, han pasado mas de tres afios y la educacién
boliviana sigue a la espera de la aprobacién, en el Congreso, de una nueva ley
educativa. Mientras tanto, los avances de la Reforma, en gran parte de las
unidades educativas, van perdiendo terreno frente a las practicas del pasado que
crefamos ya superadas.

Mas alld de las politicas educativas y de las discusiones que estas provocan
en distintos sectores de la sociedad, lo que es indiscutible es que los estudiantes
que ingresan a la Universidad presentan serios problemas en la comprension y
produccién de textos, dreas fundamentales en la formacién académica
universitaria. Al respecto, distintas teorias psicolinglisticas otorgan a la lectura
y la escritura un lugar prioritario en los procesos mentales implicados en el
aprendizaje en general. Este planteamiento se expresa en la idea que, al ensenar
a comprender y producir textos, se estd ensefiando a pensar y, en consecuencia,
a aprender, por lo que el desarrollo de competencias comunicativas y textuales
es imprescindible para afrontar, de manera adecuada, cualquier proceso de
aprendizaje.

Por otro lado, la lectura y la escritura permiten hacer de la palabra un modo
de presencia social (Barbero 2005), un modo de intercambio horizontal, por ello,
estamos convencidos de que la Gnica forma de lograr una sociedad mas justa y
equitativa es promoviendo la participacién activa de las personas para que
ejerzan sus derechos ciudadanos de la manera mas democratica posible, para lo
cual es indispensable el desarrollo de sus competencias textuales, pues es en los
textos en los que se deposita gran parte del quehacer econémico, politico,
juridico y cultural de una sociedad. En este sentido, la lectura y la escritura no
solo permiten la participacion libre y critica de las personas en la vida social, sino
su desarrollo individual y colectivo.

Bajo estas consideraciones, presentamos el quinto ndmero de la Revista
Pagina y Signos, dirigido a propiciar un amplio debate sobre el rol de la lectura
y la escritura en la educacién y en la construcciéon de sociedades mas
democraticas. Para este efecto, hemos invitado a especialistas de Argentina,
Colombia, Venezuela, Perl y, por supuesto, Bolivia, para asegurar un intercambio
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académico que, desde las diferencias indiscutibles de sus realidades particulares,
nos permita una reflexion profunda sobre el tema, matizada por la pluralidad de
voces y vivencias que constituyen la mayor riqueza de toda discusion.

En esta oportunidad, presentamos tres trabajos de investigacion, de
Argentina, Colombia y Bolivia, con objetivos de investigacién diferentes y
enfoques metodoldgicos distintos, pero resultados sorprendentemente similares,
vinculados a las percepciones que construyen los estudiantes sobre la ensefanza
de la lengua y su funcién en su formacién y sus vidas.

Iniciamos con el trabajo de la reconocida investigadora argentina Paula
Carlino, quien muy gentilmente nos permitié reeditar su articulo Leer y escribir
en la Universidad, una nueva cultura. ;Por qué es necesaria la alfabetizacion
académica’?, en el que analiza comparativamente las politicas de universidades
argentinas y universidades anglosajonas en relacién a la insercién curricular de
la lectura y la escritura académicas.

La segunda investigacion, La escritura con un propdsito: la produccion de
textos auténticos, de la especialista colombiana Rosa Myriam Avellaneda Leal,
presenta una experiencia pedagogica que tuvo el objetivo no solo de mejorar las
competencias discursivas de los estudiantes, sino de transformar sus concepciones
sobre la utilidad de la ensefianza de la escritura en su formacién general.

El tercer trabajo, Representaciones sobre la escrituralidad en la educacion
superior, que realizamos con Vicente Limachi en nuestra Carrera de Lingliistica
Aplicada a la Ensenanza de Lenguas, es un primer estudio exploratorio que
permite entender los significados que los estudiantes les asignan a la escritura y
la escritura, y las relaciones de estas representaciones con sus actitudes frente a
las practicas escriturarias desarrolladas en el ambito universitario.

Siguen a estas investigaciones otros tres trabajos de andlisis y reflexion que
aportan a las discusiones e investigaciones sobre la ensefanza de la lectura y la
escritura. El trabajo del destacado lingliista venezolano Rudy Mostacero,
Estrategias metacognitivas en la lectura y la escritura, nos conduce por un
recorrido por las diversas teorias que han propiciado la comprension
metacognitiva del uso de la lengua y de su ensefianza.

Narrativas cibernéticas y la construccion de sujeto politico: lectura y
escritura en Internet, de las especialistas colombianas Teresita Vasquez Ramirez
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y Angela Henao Ferndndez, nos invita a reconocer, en las Nuevas Tecnologias de
la Informacién y la Comunicacién, un espacio de expresion e interaccién social,
que no debemos dejar de considerar en los procesos de ensefanza de la lectura
y la escritura.

A continuacién, el investigador colombiano Alex Silgado Ramos, con
sEscribir ensayos o ensayar a escribir...¢ Notas sobre una imprecision o para una
discusion, aporta a la definicion de este género textual, ademds de proporcionar
ciertos elementos para la seleccion de textos en la escuela.

Finalmente, incluimos el articulo Una plataforma viable para la educacion
intercultural bilingiie en Guatemala, de Luis Enrique Lopez, referencia ineludible
en el estudio de las lenguas indigenas y de la educacion bilingtie, pues, si bien
se aleja del tema de la lectura y la escritura, analiza la situacion de la educacion
intercultural bilinglie de Guatemala y propone una plataforma viable para su
relanzamiento, condicion necesaria, en los paises multiculturales y plurilingtes,
para avanzar hacia una sociedad mas justa y equitativa.

Patricia Alandia
Responsable de edicion
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LEER Y ESCRIBIR EN LA UNIVERSIDAD, UNA NUEVA
CULTURA. {POR QUE ES NECESARIA LA
ALFABETIZACION ACADEMICA?'

Paula Carlino®

Como citar: Carlino, P. (2009). Leer y escribir en la Universidad, una nueva
cultura. ;Por qué es necesaria la alfabetizacion académica?. Pagina y Signos:
Revista de Lingtistica y Literatura, 5, 13-52. https:/doi.org/10.5281/
zeno0do.10879273

RESUMEN

;Qué lugar ocupan la lectura y la escritura en las universidades? ;Qué
insercion curricular tienen en el conjunto de las catedras? Con el objetivo de
responder estas preguntas para los casos de Argentina, Estados Unidos, Canada
y Australia, la autora analiz6 documentos impresos y virtuales, y realiz6
entrevistas a alumnos y docentes universitarios. La muestra, conformada por mas
de un centenar de universidades, permite contrastar las concepciones relativas
a estas prdacticas asi como los sistemas instruccionales y las politicas
institucionales desarrolladas.

La comparacion realizada en este trabajo muestra dos tipos de culturas
académicas polares. Por un lado, las universidades anglosajonas tienen
consolidados sistemas a través de los cuales la escritura académica es objeto de
ensenanza a lo largo y ancho de los estudios superiores. En contraposicion, las
universidades argentinas carecen de politicas claras relativas a la alfabetizacién

! Este articulo fue publicado en S.Cddenay E. Narvéez (comp.), Los desafios de la lectura y la escritura en
la educacion superior: caminos posibles. ISBN: 978-958-8122-69-4. Cali: Editorial de la Universidad
Auténoma de Occidente, 2008, pp. 155-190. Con arbitraje.

2 Investigadora del CONICET (Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas), de Argentina, con
sede en el Instituto de Lingiiistica de la Universidad de Buenos Aires. En 1996, se doctoré en Psicologia en
la Universidad Auténoma de Madrid. Autora de articulos y libros sobre la lectura y la escritura en la educacién
universitaria. Correo electrénico: paulacarlino@gmail.com
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académica, aunque desde hace un lustro presentan variadas experiencias
incipientes. Estas diferencias en el plano de la accién van acompanadas de
contrastantes concepciones sobre qué son la lectura y escritura académicas,
cémo se aprenden y ensefan, y en cuanto a la autonomia o no de los
universitarios para incorporarse a las practicas lectoescritoras de las comunidades
disciplinares y profesionales.

Los resultados que presenta este estudio contribuyen al debate sobre la
responsabilidad institucional por la alfabetizacion académica, para la cual se
analizan los obstaculos principales.

Palabras claves: escritura, lectura, universidad, ensefianza, aprendizaje

1. Introduccion

Este articulo se propone someter a consideracién un estudio contrastivo
iniciado en el afo 2000, sobre concepciones y formas de ensefianza de la
escritura académica, en universidades anglosajonas y argentinas. Asimismo,
argumenta a favor de la necesidad de ocuparse de la lectura y la escritura en la
Universidad, como una responsabilidad compartida, entre alumnos, docentes y
universidades, y con el apoyo de las diferentes instituciones al servicio de la
educacion.

En primer lugar, voy a mostrar que las practicas y representaciones que en
nuestra cultura universitaria aparecen como naturales son apenas algunas entre
otras opciones didacticas y politicas educativas, es decir, las practicas a las que
estamos acostumbrados no necesariamente deberian ser como son, dado que
existen otras alternativas. Por lo anterior, un estudio de contraste entre distintas
culturas académicas ayuda a volver observable lo que suele resultar invisible por
ser cotidiano y obvio. Dicho de otro modo, apreciar qué se hace en otros lugares
del mundo sirve para darnos cuenta de dénde estamos situados. Sin un parametro
de comparacién, lo que hacemos habitualmente nos resulta natural, lo damos
por Unico, universal, necesario. El contraste con otras practicas de ensefianza
sirve para desnaturalizarlo, incluso para abrir la puerta al cuestionamiento de
las propias representaciones y practicas.

Este es un primer paso, necesario pero no suficiente, para un cambio. El
cambio puede ir en distintas direcciones, y el ideal es una educacién mas
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democratica en la que se distribuya el conocimiento de calidad entre un nimero
mayor de personas; esa seria la direccion que defiendo, una educacién mas
equitativa, en la cual se intente distribuir el capital cultural entre mas personas
que las que actualmente lo tienen.

En una segunda parte del presente trabajo, expondré las razones por las
cuales es necesario ocuparse de la lectura y la escritura en la educacion superior,
y examinaré los principales obstaculos para hacerlo.

2. Estudio sobre representaciones y formas de enseiianza de la escritura y
lectura académicas en universidades anglosajonas y argentinas

Este estudio surgié en el ano 2000, en el contexto de la ensehanza
universitaria en Argentina. Los docentes de tiempo parcial o profesores de catedra
mayoritariamente se despreocupaban de la lectura y la escritura de sus alumnos,
ensefiaban solo contenidos conceptuales. En varios casos, en algunas pocas
carreras y universidades, se ensefiaba la lectura y la escritura pero restringida a
talleres al comienzo de la educacion superior. Nadie se ocupaba, pero todos se
quejaban de lo poco y mal que leian y escribian los alumnos, es decir, las
dificultades de los alumnos si eran algo visible.

Para ubicar a la audiencia, preciso explicar el contexto de la investigacion.
En Argentina, las universidades son mayoritariamente publicas y totalmente
gratuitas; existen pocas universidades privadas. Por consiguiente, la mayor
cantidad de estudiantes asisten a universidades publicas, y solo algunas de ellas
tienen un examen de ingreso que restringe la entrada con cupos. La calidad de
la educacion de las universidades piblicas suele ser —no en todos los casos pero
si en buena parte— superior a la educacién que se imparte en las universidades
privadas.

En el aflo 2000, cuando inicié esta investigacion, el contexto investigativo
en Argentina estaba dado por estudios que se centraban en los problemas que
tenian los alumnos para escribir, se realizaban muchos estudios diagnésticos y
sus resultados eran andlisis de sus multiples dificultades (Arnoux et al. 1996;
Arnoux y Alvarado 1997; Padilla de Zerdan 2002; Piacente y Tittarelli 2003, entre
otros). Se habia diagnosticado todo lo que no sabian hacer los alumnos
universitarios. En menor proporcién, se hacian algunos estudios que también
ponian de relieve las dificultades de comprensién de textos de los alumnos
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universitarios. Ademas, se investigaban los procesos de escritura en alumnos. Se
puede notar que no se realizaban estudios sobre la ensefanza.

;Como surge entonces la presente investigacion? En el afio 97, indagué los
procesos de reescritura en estudiantes universitarios, en una muestra de noventa
casos; el proposito era observar como transformaban borradores en textos defi-
nitivos en una situacién de clase de practica del examen. Encontré que los estu-
diantes solo revisaban aspectos superficiales, es decir, lexicales, morfosintacticos
y ortograficos; no hacian una revisién sustantiva ni una reestructuracién global
del texto; no volvian a pensar lo que querian decir y cémo lo querian decir. Si
bien este estudio replicaba en parte investigaciones francesas, los resultados de
uno y otras fueron distintos. En los trabajos franceses (Piolat, Roussey y Fleury
1994), o incluso en los estudios clasicos sobre los procesos de escritura de
expertos y novatos (Hayes y Flower 1986; Scardamalia y Bereiter 1992), se
encontraban alumnos universitarios expertos que producian buenos textos, que
revisaban a fondo sus escritos.

En mi estudio, los universitarios tendian a revisar sus textos superficial y
linealmente, como inexpertos, por lo que repliqué el estudio un par de veces,
volvi a analizar los resultados y obtuve siempre lo mismo. Pensaba que el error
estaba en la forma de investigar. Esta sostenida diferencia en los resultados
finalmente me llevé a formular las preguntas que abrieron las puertas a la
investigacion que aqui presento: jAcaso no sera que lo que encuentran estos
otros autores se debe a que sus estudiantes reciben otra formacion? ;No se tratara
de que lo que esta en juego no son solo procesos cognitivos de escritura, sino que
también estan interviniendo culturas académicas distintas, responsables de las
diferencias entre mis resultados y los de estos autores?

Con estos interrogantes, planteé la siguiente hipétesis: Escribir y revisar no
son solo procesos cognitivos, sino que son practicas que se dan en ciertas
culturas que usan la escritura para determinados fines, y no se dan en otras; no
son solo cuestiones de pensamiento, cognitivas, son formas sociales de hacer
cosas con el lenguaje escrito, propias de ciertas comunidades que usan la
escritura para determinados propésitos. En la cultura académica argentina, los
alumnos suelen escribir solo para ser evaluados. En general, nadie les ensefia a
escribir y menos a revisar, son muy escasas las excepciones. Por lo tanto,
reflexioné sobre si era probable que las practicas de escritura que la tradicion
educativa argentina propone fueran en parte responsables o al menos
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contribuyeran al cimulo de las dificultades diagnosticadas.

Asi surgié la necesidad de estudiar de qué modo otras culturas académicas
ensenan practicas de escritura que producen efectos diferentes en los alumnos.
La intencién fue investigar como se ensefiaba la escritura en universidades fuera
de Argentina. Elegir este nuevo problema para investigar se justificaba en la
nocién de que los contextos de ensefianza son culturas académicas particulares
que inciden en las formas de escribir, en los procesos, en los géneros textuales
que se producen, en las dificultades encontradas y en la calidad de los textos
producidos.

En sintesis, el objetivo general del estudio que ahora voy a detallar fue
contrastar las culturas académicas anglosajonas y argentinas en lo relativo a la
lectura y escritura promovidas en la Universidad. Entiendo por culturas
académicas tanto las representaciones o concepciones sobre la escritura y la
lectura académicas, como las practicas o formas de ensefarlas en la Universidad.
Especificamente, el trabajo se orient6 a partir de las siguientes preguntas: ;Qué
se dice acerca de leer y escribir en la Universidad? ;Qué se hace para ensefar a
escribir en la Universidad? ;Qué diferencias existen entre las culturas académicas
anglosajonas y argentinas?

2.1. Disefio metodolégico

Se trabajé con un método contrastivo, que implica describir y caracterizar
representaciones y sistemas o formas de ensefianza de la escritura académica, y
comparar los datos recogidos de las universidades anglosajonas con los
obtenidos en las universidades argentinas.

Se seleccioné diez (10) universidades argentinas, doce (12) australianas,
setenta y nueve (79) estadounidenses y veinticuatro (24) canadienses. La muestra
incluyé distintas clases de universidades, dependiendo de si se dedicaban o no
a la investigacién, del nimero de estudiantes y de su prestigio. El criterio para
cerrar la muestra es el que metoddlogos cualitativos como Strauss y Corbin
(1990) o Maxwell (1996) llaman saturacién tedrica, es decir, buscar informacién
y detenerse cuando los datos empiezan a dar sistematicamente la misma
informacién, cuando no aparecen cuestiones nuevas. Esto ocurrié cuando se
tenian alrededor de treinta (30) universidades, y los datos empezaron a repetirse;
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sin embargo, la muestra fue extendida luego para intentar generalizar los
resultados obtenidos.

Se recogi6 dos clases de datos: documentales y entrevistas. Los primeros
fueron documentos impresos y mayoritariamente virtuales, obtenidos a través de
una extensa busqueda en Internet. Los documentos recogidos y analizados
relativos a la ensefianza de las asignaturas y a la ensefanza de la escritura en la
Universidad fueron los siguientes:

* Programas de estudios de las carreras y de diversas catedras.

e Estatutos universitarios, reglamentos e informes institucionales en las
universidades anglosajonas, en los cuales aparecia la escritura; en cambio,
en las universidades argentinas, la escritura no se mencionaba.

* Orientaciones a los alumnos dadas por los profesores de las catedras.

e Consignas, rejillas de evaluacion, propuestas diddcticas, materiales
elaborados por centros de escritura, en universidades anglosajonas,
destinados a alumnos y docentes

e Actas de congresos con ponencias, donde se menciona qué se hace con
la escritura en la Universidad, articulos publicados por docentes.

Lo anterior se consigui6, especialmente para los paises anglosajones, a través
de sitios de Internet de las distintas universidades; en cambio, en las
universidades argentinas, el material recogido era predominantemente impreso.

A la vez, se visitd tres universidades anglosajonas —Princeton, en New
Jersey; McGill, en Montreal, Canada, y la Universidad de Auckland que, aunque
queda en Nueva Zelanda, aporté informacion para empezar a saber lo que estaba
ocurriendo en Australia—. Se entrevist6 a los responsables de los programas de
escritura. Ademas, se visitd universidades argentinas, en las que se sostuvo
conversaciones informales con profesores, y, adicionalmente, se realizé
encuestas y entrevistas a estudiantes?.

3 Desde hace dos afios, conduzco una extension de este estudio (Proyecto PIP 5178 financiado por CONICET),

con entrevistas en profundidad a profesores y alumnos universitarios. El material de las entrevistas citado en
este trabajo fue recogido por Viviana Estienne, Graciela Ferndndez y Emilse Diment en tres universidades
publicas argentinas, y estd analizado en Diment y Carlino (2006), Estienne y Carlino (2004) y Ferndndez y
Carlino (2006).
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2.2. Andlisis de datos

Para analizar la informacion, se caracterizd, por un lado, las
representaciones a partir de los siguientes ejes: ;Cémo se conciben la lectura y
la escritura? ;Como se entiende su aprendizaje, su ensefianza y su evaluacion?
sQué se piensa de los alumnos universitarios con relacién a ello?

Por otro lado, se analizé las practicas, pero las practicas enunciadas, no se
observo clases; se analiz6 documentos y entrevistas, es decir, “lo que se dice (en
entrevistas o documentos escritos) acerca de lo que se hace”. Los ejes para
examinar estas practicas fueron los sistemas de ensefianza de la escritura y el
grado de responsabilidad institucional asumido.

2.2.1 Representaciones sobre la lectura

Para los fines del andlisis de las representaciones, haré un contraste en el
que las posiciones se distinguen en forma polar. En el lado izquierdo de la Tabla
n.° 1, aparece la concepcién habitual predominante en Argentina. En el lado
derecho, figura la concepcién difundida por la investigacion en las universidades
anglosajonas. Debo decir que en mi estudio la lectura no aparece teorizada, ni
en las universidades anglosajonas ni en las argentinas. Las universidades
anglosajonas se ocupan especialmente de la escritura. La lectura es un insumo
para la escritura; es decir, se escribe a partir de fuentes escritas, de fuentes que
se leen. Pero la lectura, en si misma, no aparece tan teorizada como si esta la
escritura.

Concepcién habitual en Concepcion difundida por la
Argentina investigacion

Encontrar un significado ya dado, | Buscar con ciertas categorias de andlisis,
igual para todos propias de una comunidad disciplinar

Habilidad bdsica, transferible a | Practica social dentro de un grupo cultural
cualquier texto, adquirida de una | que maneja ciertos textos, aprendida en su
vez y para siempre contexto

Tabla n.° 1: Comparacion entre las concepciones de lectura subyacentes a las practicas de las
p p y p
universidades argentinas y la difundida por la investigacion
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En las catedras universitarias argentinas, ni la lectura ni la escritura aparecen
como objeto de reflexion. La concepcién habitual sobre la lectura, subyacente
en las practicas, es que leer es encontrar un significado ya dado en el texto, igual
para todos. En cambio, las investigaciones sefalan que leer es buscar
informacion con ciertas categorias de andlisis, categorias propias de una
comunidad disciplinar: los lectores de distintas disciplinas van a buscar en los
textos aspectos diferentes; leen de manera distinta. La concepcion habitual en
Argentina es que la lectura es una habilidad basica transferible a cualquier texto,
que se adquiere al comienzo de la escolaridad, de una vez y para siempre. Por
el contrario, las investigaciones muestran que la lectura es una practica social
dentro de un grupo cultural, que maneja ciertos textos y que se aprende en su
contexto.

[lustraré estas representaciones con algunos fragmentos de entrevistas. En
esta respuesta que da un estudiante de primer afo de Artes, es evidente que para
él hay gran diferencia entre la forma de leer para la universidad y la que él estaba
acostumbrado a realizar en la secundaria:

Cuando entré al CBC (Ciclo Bdsico Comiin, el primer afio de la Universidad de
Buenos Aires), era como un mundo diferente... temas mucho mds complicados.
En la secundaria lo que se pregunta en los exdmenes lo tenés en el libro, en el
manual. Escuchds la clase y repetis... Acd, en la facultad, te dan un monton de
textos, mucho mds complejos, en los que nada se toma como una verdad
absoluta, sino que son opiniones de diferentes autores y reflexiones o cosas asi,
y vos tenés que aprender a entender cada una. (Estudiante, ler aiio, Artes)

Este alumno sefiala que, en la Universidad, las practicas de lectura difieren
de las requeridas en la escuela secundaria, en cuanto a que se multiplican los
textos, los autores y las posturas sobre un mismo tema; el conocimiento
contenido en los textos no se considera absoluto, sino relativo a un punto de
vista. En la educacién previa, en cambio, los textos parecen contener posiciones
dnicas, y leer es recogerlas. Miremos dos fragmentos mas:

Lo que me pierde es que las deducciones que uno pueda sacar, extraer, no estdin
escritas en ningun lugar del texto. Entonces, a veces me resulta dificil saber si
estd bien. En el secundario estd todo en el texto, se responden las preguntas
directamente, localizando informacion de un texto y copiando la respuesta
aparte. En la universidad no podés seguir haciendo eso. (Estudiante, ler ario,
Psicologia)
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Vemos que este alumno reitera que, en la escuela secundaria, leer consiste
en localizar informacién en los textos para responder preguntas superficiales,
que no requieren realizar inferencias poniendo en relacién distintas partes del
texto. En cambio, la lectura en la Universidad exige una construccién del lector,
“deducir”, porque lo importante no esta escrito ni puede ser localizado, sino que
ha de ser inferido.

En relacién con los modos de leer especificos del contexto universitario,
otro estudiante, también de primer afo, senala que las preguntas de los examenes
parciales o el trabajo en clase le indican cémo leer para estudiar. Por ejemplo,
manifiesta que su docente le dio la pregunta “;Qué cosas le agrega Althusser a
Marx?”, ante la cual, el estudiante realiza la siguiente reflexion:

Ah bueno, entonces con esta pregunta, yo ya sé que a Marx y Althusser los tengo
que estudiar juntos porque se complementan, pero en verdad yo los vi... yo los
estudié por separado. Con esta pregunta yo ya sé que me van a preguntar sobre
la relacion, pero si no, si no me dieran esta pregunta por anticipado, yo no lo
sabria. (Estudiante, CBC, Educacion)

Relacionar autores y los planteamientos de sus textos es una forma de lectura
propia de la Universidad; en la escuela secundaria argentina, no se requiere esta
forma de lectura.

2.2.2. Representaciones sobre la escritura

Nuevamente, la concepcion habitual en Argentina es que hay una tnica
manera de escribir bien. Por el contrario, en las universidades anglosajonas
estudiadas, se sostiene que, aunque la gramdtica y la ortografia son normativas
Unicas para cualquier texto, los géneros discursivos son multiples, por lo tanto,
hay distintas formas de escribir bien (Tabla n.° 2).

21 —



PAGINA Y SIGNOS

Concepcion habitual en
Argentina

Concepcion difundida por la investigacién en
paises anglosajones

Hay una tnica manera de
escribir bien.

Aunque gramdtica y ortograffa son normativas
unicas, los géneros discursivos son multiples.

Escribir es una habilidad bésica,
general y, por tanto, transferible.

Escribir es una practica social, propia de cada
comunidad discursiva (con convenciones
disciplinares, institucionales, geogréficas, etc.).

Actividad monoldgica

Actividad dialégica (retdrica, intertextual)

Canal para comunicar lo que
ya se sabe

Herramienta epistémica para elaborar el

conocimiento y organizar lo pensable

Escribir es lo que se hace
después de pensar.

Escribir es un método para pensar. No se piensa igual
con o sin escritura.

Labor instantanea

Proceso recursivo

EI conocimiento se produce y
luego se escribe.

“Una disciplina es un espacio discursivo y retdrico
tanto como conceptual” (Bogel y Hjortshoj 1984).

Tabla n.° 2: Comparacion de las concepciones de escritura subyacentes a las practicas de las
universidades argentinas y la difundida por la investigacién

En las universidades argentinas, se piensa que escribir es una habilidad
basica, general y por tanto transferible de un contexto a otro, una técnica
aprendida en la escolaridad primaria, que puede aplicarse a cualquier texto y
situacion de escritura. En cambio, en las universidades anglosajonas se ha
tomado conciencia de que escribir es una practica social, propia de cada
comunidad discursiva, que tiene convenciones disciplinares, institucionales, e
incluso geograéficas, propias.

En las universidades argentinas se concibe la escritura como una actividad
monolégica, de produccién individual. Por el contrario, en las universidades
anglosajonas, donde la investigacion se ha difundido, se entiende que escribir es
una actividad dialégica, en un doble sentido: por un lado, es una actividad
retérica, es decir, dirigida a un lector, lector que ha de internalizar quien escribe,
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y es ese lector el que regula —en parte— lo que se dice al escribir. También es
una actividad dialégica porque es una actividad intertextual: se escribe a partir
de textos, acerca de textos, y lo que se escribe es insumo para que otros escriban
sobre textos.

En las universidades argentinas se entiende que escribir es lo que se hace
después de pensar. En cambio, en las universidades anglosajonas donde la
investigacion se ha difundido, se concibe que escribir es un método para pensar;
se piensa de manera distinta con o sin escritura.

En las universidades argentinas, la escritura es entendida como una actividad
instantdnea; en una hora, los estudiantes escriben la respuesta a una pregunta.
En cambio, en las universidades anglosajonas, escribir es un proceso recursivo
que implica volver varias veces sobre lo mismo, y, por lo tanto, requiere tiempos
diferentes.

En Argentina, se entiende que el conocimiento se produce y luego se
escribe. Por el contrario, en las universidades anglosajonas, tal y como sostienen
Bogel y Hjortshoj (1984), se entiende que el conocimiento que produce una
disciplina es un “espacio discursivo y retdrico, tanto como conceptual”, por lo
cual es necesario que los profesores se ocupen no solo de transmitir sus
conceptos, sino de ensefiar sus practicas lectoras y escritoras.

Aprendizaje de la escritura

Concepcion habitual en Concepcion difundida por la
Argentina investigacion en paises anglosajones

Ingreso en una nueva cultura escrita, que
exige cambios en la identidad de los
ingresantes

Transferencia de habilidades
elementales

Aprendizaje que requiere ser promovido por

Adquisicién espontdnea . RO
acciones institucionales

Proceso (saber que se desarrolla en
Estado (conocimiento que se tiene o | interaccién con los distintos contextos en los
no se tiene) que se escribe —disciplina, propdsito,
destinatario—)

Tabla n.° 3: Comparacién de las concepciones sobre aprendizaje de la escritura
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Con respecto al aprendizaje de la escritura (Tabla n.° 3), en las universidades
argentinas se considera que los alumnos ya saben escribir y no requieren
aprender, solo precisan transferir lo que aprendieron antes. En cambio, en las
universidades anglosajonas, escribir académicamente significa ingresar en una
nueva cultura escrita, que exige cambios, no solo en cuanto a los géneros
discursivos que se deben producir, y a los procesos cognitivos que se ponen en
juego para producir esos géneros, sino también cambios en la identidad de quien
escribe. Los géneros constituyen formas tipicas y convencionales de usar el
lenguaje en situaciones particulares entre ciertos participantes y con fines
especificos. En el caso que nos ocupa, el lenguaje, la lectura y la escritura que
hacemos en alguna esfera determinada de la actividad universitaria no son los
mismos que en otros ambitos, porque este uso esta organizado y estipulado por
las condiciones del contexto en el que tiene lugar. Dicho de otra manera, los
géneros son marcos institucionalizados que generan expectativas mutuas entre
autores y lectores. Estas expectativas se refieren a los formatos textuales y a su
contenido, y también a qué hacer con el conocimiento del que estos géneros
tratan. Por ello, diversos autores sefialan que aprender los géneros discursivos
empleados en el ambito académico no es adquirir una técnica, sino incorporarse
a una practica social.

En las universidades argentinas, el aprendizaje de la escritura es en todo
caso una adquisicién espontdnea. En comparacién, las universidades
anglosajonas han tomado conciencia de que el aprendizaje de la escritura
académica requiere ser promovido por acciones institucionales. En las
universidades argentinas, el aprendizaje de la escritura es un estado, en el sentido
de que es un conocimiento que se tiene o no se tiene, es decir, el estado es
positivo o negativo. Por el contrario, en las universidades anglosajonas, el
aprendizaje de la escritura académica es concebido como un proceso, como un
saber que debe ser orientado a partir de la ensenanza, un saber que se desarrolla
en interaccion con los distintos contextos en los que se escribe, contextos que
varian de disciplina en disciplina, de propésito de escritura en propésito de
escritura, de destinatario en destinatario.
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Ensenanza de la escritura

Concepcion habitual en Concepcion difundida por la
Argentina investigacion en paises anglosajones

Se ensefa a escribir porque se ha tomado
conciencia de que los modos esperados de
escritura en la Universidad difieren de
aquellos requeridos en la escolaridad previa.

Se exige escribir pero no se ensefa
porque se supone que los estudiantes
ya deberfan saber hacerlo.

Responsabilidad de hacer lugar a las practicas
Programa compensatorio, remedial | discursivas con las que las disciplinas
elaboran el conocimiento

Compromiso de toda la comunidad

Asunto de especialistas . I
universitaria

Tabla n.’ 4: Comparacién de las concepciones sobre enseflanza de la escritura en las
universidades argentinas y la difundida por la investigacion

Las catedras universitarias argentinas no suelen ensefar a escribir (Tabla n.°
4), exigen escribir pero no lo ensefian porque se supone que los estudiantes ya
deberian saber hacerlo. En el momento en que son evaluados por escrito, los
alumnos tienen que escribir, y se espera que lo hagan de determinadas formas,
pero estas no suelen ser ensefadas. (En general, en Argentina predominan los
examenes en prosa, aunque hay algunas carreras que utilizan examenes de
eleccion multiple). En las universidades anglosajonas si se ensefia a escribir
porque se ha tomado conciencia de que los modos esperados de escritura en la
Universidad difieren de aquellos requeridos en la escolaridad previa.

Para ilustrar estas representaciones, veamos algunos fragmentos de
entrevistas realizadas a estudiantes universitarios argentinos:

Me parece que ensefiarnos a escribir no es una tarea que tiene la universidad.
(Estudiante, ler ario, Letras)

Otro estudiante afirma:

En las materias st te piden que el texto esté bien organizado, que se entienda...
pero eso es lo que te piden, pero no te explican nada sobre como lograrlo. [ ...]
Los profesores no te dicen como incluir citas textuales, ni referencias
bibliogrdficas, se supone que lo sabés o que lo vas a averiguar por ahi.
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(Estudiante, ler ario, Artes)

Podemos observar que estos alumnos sefialan que las catedras les requieren
escribir no de cualquier modo, sino de acuerdo con ciertas convenciones de la
escritura académica. A pesar de que estas suelen ser nuevas para los estudiantes
(no se ejercitan en la escuela secundaria), sin embargo, raramente van
acompanadas de ensefianza.

;Qué piensan los profesores universitarios argentinos sobre la potencial
orientacién que podrian dar en relacién con la escritura? Veamos la respuesta de
un auxiliar docente de segundo afo, que imparte el curso de Relaciones
Laborales, cuando el entrevistador le pregunta:

Entrevistador:; Vos creés que es parte de tu tarea ensefiarles a escribir?
Docente: No.

Entrevistador: ;Por qué?

Docente: Porque tengo que ensefiarles la materia, ellos lo tendrian que haber
aprendido mucho mejor en la secundaria; yo por lo menos escribia bien, aprendi
en la secundaria a escribir.

Entrevistador: ;Y, vos, como pensds que ellos, los alumnos, pueden aprender a
hacer eso, hacer un texto asi, de esa calidad que vos esperds?

Docente: Supongo que ya lo saben, lo que es un buen texto.

Entrevistador: ;Y de donde lo podrian saber?

Docente: (Se rie) muy buena pregunta, de las materias anteriores, porque esta
materia que yo enseiio es de segundo, yo creo que... (sigue pensando), yo creo
que tendrian que tener talleres de escritura con gente especializada. .. de letras.

Observamos que docentes como este no se ocupan de ensefar a escribir,
pero en esta entrevista pareciera que toma conciencia de que por su cuenta, por
inspiracién, los alumnos no pueden aprender a hacerlo, y comienza a notar la
necesidad de proveerles ensefanza. Sin embargo, él sigue creyendo que no tiene
que ver con ello, y apela a alguien especializado que ensefie sobre escritura.

Vamos a ver mds adelante que, después de constatar las reiteradas
dificultades de los alumnos para escribir, las universidades argentinas empiezan
a percatarse de la necesidad de ensefiar a hacerlo. Sin embargo, se considera
una ensefianza remedial, como un programa compensatorio, innecesario si los
alumnos llegaran mejor formados. En comparacién, las universidades
anglosajonas entienden que ensefiar escritura académica no es algo remedial,
sino intrinseco a la educacién superior. Es una responsabilidad de todas las
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catedras incluir en sus curriculos y en sus programas las practicas discursivas
con las que las disciplinas elaboran conocimiento. En Argentina, en la medida
en que empieza a haber una pequena conciencia de que los alumnos no pueden
hacerlo solos, se tiende a considerar que el que debe ocuparse de la escritura es
el especialista, el profesor de Letras, de Lengua. En cambio, en las universidades
anglosajonas se insiste en un compromiso de toda la comunidad universitaria.

Alumnos universitarios

Concepcion difundida por la

Concepcion habitual en Argentina . - p .
investigacion en paises anglosajones

Co-responsables por su aprendizaje, pero
necesitados de orientacién explicita para
ingresar a nuevas culturas académicas

Auténomos: no precisan ayudas
pedagdgicas

Tabla n.° 5: Comparacion sobre concepciones sobre los alumnos universitarios

Otro supuesto divergente es la concepcion de qué es ser un alumno
universitario (Tabla n.° 5). En las universidades argentinas, se insiste (como
justificacion de no ocuparse de la escritura) en que los alumnos son auténomos
por ser ya universitarios, y, por lo tanto, no precisan ayudas pedagogicas. Por el
contrario, en las universidades anglosajonas, se entiende que los alumnos no
pueden ser auténomos en practicas de escritura con las que no estdn
familiarizados, pero si deben ser co-responsables por su aprendizaje, aunque
necesitados de orientacion explicita para ingresar a las nuevas culturas
académicas que les exigen escribir de nuevos modos (Chanock 2001).

Se puede apreciar esta representacion en los siguientes fragmentos de
entrevistas a docentes y alumnos sobre las orientaciones que se dan en relacion
con la lectura y la escritura:

No los oriento sobre lectura y escritura porque entiendo que son universitarios,
y ellos mismos tienen que decidir. (Auxiliar docente, ler aiio, Psicologia)

El docente va y explica, [ ...] te dice: “Lean estos textos” y ya estd, depende de
cada uno. [Los alumnos universitarios| como que ya son mds grandes y es algo
que depende de ellos. (Estudiante, ler aiio, Artes)
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Sin embargo, la pregunta que nos formulamos es: ;Cémo alguien va a saber
qué hacer si desconoce las reglas de juego, cémo va a poder decidir si no conoce
las opciones? La creencia de que los alumnos debieran ser auténomos no tiene
en cuenta que las practicas de lectura y escritura que se exigen en la Universidad
son distintas de las que se les exigian en la escolaridad anterior. Por consiguiente,
pretender que se desenvuelvan independientemente en ellas es confiar en la
magia. Nadie puede ser auténomo en una practica en la que no tiene
experiencia. Ser auténomo implica poder autorregular las propias practicas, lo
cual requiere conocer sus normas de funcionamiento.

Volvamos a apreciar en un par de fragmentos de entrevista la diferencia entre
universidad y secundaria en cuanto a las practicas de lectura y escritura
esperadas:

[En la escuela secundaria] nos daban consignas muy concretas de escritura y
lectura. El trabajo consistia en transcribir pdrrafos de los textos, sin necesidad
de razonar lo que escribia, sin relacionar con otros textos e ideas, [razonamiento
que st se exige en la universidad]. (Estudiante, ler aiio, Humanidades)

Otro estudiante refiere:

En el secundario estd como mds servido, [mds a la vista, mds explicito], las
preguntas son concretas, tenés pruebitas y vas estudiando temitas; acd en la
Universidad es distinto, tenés que armar como una historia, crear un texto, acd
estd como mds escondido. (Estudiante, 1er aiio, Humanidades)

Los alumnos estan diciendo que en la Universidad se encuentran con
practicas de lectura y escritura novedosas, y en muchos casos no saben cémo
operar en este nuevo entorno. Resulta oportuno aqui citar a una antropéloga
australiana, Kate Chanock (2001), directora del programa de escritura de su
universidad, quien defiende las necesidades de los estudiantes, en un texto que
se titula From Mistery to Mastery, “Del misterio a la maestria”, al dominio; en
esta cita hace referencia a que las practicas exigidas a los estudiantes son un
misterio para ellos:

Para desempefiarse en cualquier rol, existen expectativas convencionales, y los
estudiantes no hacen mal en querer saber cudles son estas expectativas. Esto no
significa ser dependientes, sino que es una forma de asumir la responsabilidad de
si mismos. (Chanock 2001: 8)
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2.2.3. Sistemas de ensefianza de la escritura académica

A continuacion haré referencia a los sistemas de ensefianza y mostraré en
qué difieren las universidades argentinas de las universidades anglosajonas, en
cuanto a sus formas de ensefiar a escribir en la academia. Los datos corresponden
a instituciones de Estados Unidos, Australia y Argentina. Aunque mi estudio
contrastivo ha indagado también qué ocurre en Canada, a los fines de simplificar
esta exposicién, omitiré estos datos y solo dejaré asentado que la ensefanza de
la escritura académica estd menos consolidada en las universidades canadienses
respecto de las norteamericanas, y que, cuando lo estd, los sistemas
implementados son semejantes a los del pais vecino, porque se han inspirado en
ellos. Para profundizar en este estudio comparado, puede consultarse Carlino
(2002, 2004 y 2005b).

2.2.3.1. El caso norteamericano

La mayor parte de las universidades norteamericanas tienen un
“requerimiento de escritura”; esto quiere decir que, para obtener el titulo de
grado, cada alumno debe demostrar cierto nivel de escritura. Este requerimiento
de escritura puede ser saldado de distintas maneras segtn las universidades: en
algunas a través de un examen, que generalmente aprueban los estudiantes que
ya vienen preparados de niveles previos. En muchas otras universidades, no hay
una prueba inicial, sino que todos los alumnos reciben educacién en escritura,
segln las formas que a continuacién detallo.

Por un lado, existen cursos de composicién, algo asi como talleres de
escritura; una misma universidad suele tener mas de un nivel, y los alumnos
cursan entonces Composicion |, 1l, etc. Desde la perspectiva argentina, estos
cursos no son novedosos. Lo que constituye una novedad son los otros sistemas
para ensefar escritura académica. Asi, ademds de esas materias separadas del
resto de las asignaturas, existen los llamados Centros de Escritura (Writing
Centers). Son ambitos fisicos en los cuales funcionan diversos programas
institucionales: tutores de escritura, compafieros de escritura y/o materias de
escritura intensiva; también brindan un servicio de orientacion a los docentes.

Los tutores de escritura son estudiantes de pregrado o postgrado, que son
capacitados inicialmente y supervisados luego por especialistas en escritura.
Dentro de estos centros, los tutores funcionan como lectores criticos de los
trabajos de los alumnos. Los estudiantes concurren al Centro de Escritura con su
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texto en curso para discutirlo con un tutor y recibir retroalimentacién. Segtn los
comentarios recibidos, reescriben su texto antes de tener que entregarlo a su
profesor. Los Centros de Escritura conocen los problemas mas frecuentes y tienen
disponibles pequenos escritos con pautas muy practicas que ayudan a enfrentar
cada uno de estos problemas. Son handouts de una a tres paginas que estdn a
mano de los tutores, quienes, en muchos casos, después de una tutoria,
recomiendan al estudiante llevarse para leer uno de estos folletos para mejorar
su texto. Resulta interesante observar cémo este sistema de tutores se diferencia
de un curso de redaccion porque no ensefa a escribir en forma general, sino
que ayuda a reflexionar sobre tareas de escritura en curso solicitadas por las
distintas cdtedras. De este modo, los alumnos escriben sobre los temas que
eligieron estudiar, y aprenden poco a poco a diagnosticar los problemas de sus
escritos y a intentar caminos para hacerles frente.

El sistema de companieros de escritura es similar al de tutores, pero funciona
de un modo mas integrado a las cdtedras. Este sistema requiere que el docente
que imparte una materia coordine su trabajo con el Centro de Escritura. Por
ejemplo, un profesor de Biologia, Historia o Ciencia Politica exige a los
estudiantes una monografia para una fecha determinada, y solicita al Centro de
Escritura que un companero de escritura acompane algunas de sus clases,
mientras los alumnos estan preparando los borradores. Los alumnos, en clase,
acuerdan una tutoria para recibir retroalimentacion, que oriente la revisioén del
trabajo antes de entregar la monografia. Es posible notar que, para que funcione
este sistema, se requiere una mayor integracion de la ensefanza de la escritura
en cada disciplina, porque el profesor debe prever tiempos diferentes cuando da
consignas de escritura, para que pueda intervenir el companero de escritura,
antes de la entrega final, leyendo y haciendo un comentario critico a los textos
de los alumnos. Los compafieros de escritura también intervienen al comienzo
de la tarea de escritura, en coordinacion con el profesor de la asignatura, para
ayudar a los alumnos a analizar las caracteristicas que, como texto, ha de tener
el escrito esperado.

Las materias de escritura intensiva profundizan la inclusion de la ensefianza
de la escritura en las disciplinas. Asi, por ejemplo, citedras de Geologia,
Relaciones Laborales, Fisica, etc., que tienen por objetivo ensefar sus
contenidos, han hecho mayor lugar en sus curriculos para ocuparse de orientar
la escritura que los alumnos realizan de los contenidos disciplinares. Entonces,
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prevén un minimo de tareas de escritura en las que el mismo docente y/o un
companero de escritura, de los que proveen los Centros de Escritura, inicialmente
clarifica cudles son los rasgos del texto esperado y luego retroalimenta las
producciones en curso haciendo comentarios para que los alumnos puedan
mejorarlas. Son materias donde esta previsto dedicar tiempo de clase a la
escritura, a discutir consignas y acordar qué es lo que se esta solicitando hacer.
En otros ambitos, los docentes suelen quejarse cuando los alumnos no entienden
las consignas; en cambio, con este sistema se discuten en clase para ayudar a
comprenderlas, se dan criterios de evaluacién antes de que los alumnos sean
evaluados, justamente para que ellos puedan prever lo que se les pide en sus
escritos; se analiza un texto, un modelo, para orientar lo que una catedra espera
que produzcan, y se discuten problemas de escritura frecuentes. A la vez, el
profesor ofrece tutorias para retroalimentar los borradores de los alumnos y
organiza comentarios o revision entre pares.

Las materias de escritura intensiva, que significan todo lo anterior, estdn
reglamentadas institucionalmente; no cualquier materia puede ser considerada
como tal. Para que la Universidad certifique en las libretas de los alumnos que
han cursado una materia de escritura intensiva (lo cual es una forma de satisfacer
el requerimiento de escritura mencionado mas arriba), estas materias deben
cumplir con todo lo anterior y deben acreditarse frente al Centro de Escritura de
la Universidad, demostrando que ocurre esto. Por ejemplo, las materias que
quieren ser consideradas “de escritura intensiva” han de presentar un plan de
catedra y un programa de la materia acorde, que son evaluados por la
Universidad. Para las catedras, convertirse en materias de escritura intensiva tiene
algunas ventajas, como contrapartida a la labor extra que significa llegar a ser
tales. Por ejemplo, se les reduce el nimero de alumnos por clase, o bien se les
asigna un docente ayudante adicional (por ejemplo, un “compafero de
escritura”), o bien se les otorga un subsidio para innovacién educativa, etc.
Asimismo, estas materias de escritura intensiva cuentan con mucho apoyo
técnico de los especialistas en ensenanza de la escritura, que conforman el staff
de los Centros de Escritura. Estos especialistas guian a los profesores cualesquiera
(de Quimica, Psicologia, Negocios, etc.), que no son expertos en ensefiar a
escribir, para que tengan herramientas sobre cémo hacerlo respecto de los temas
que ensefian en sus asignaturas. El programa de las materias de escritura intensiva
explicita la relacion entre las tareas de escritura y los objetivos disciplinares, es
decir, indica de qué modo escribir en esa asignatura contribuye al aprendizaje
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de sus contenidos conceptuales. Estas materias dan créditos extras a quienes las
cursan, en la medida en que no solo evaltan conocimientos conceptuales, sino
que también certifican que los alumnos han tenido que escribir sobre esos

contenidos y han incrementado su aprendizaje sobre como hacerlo.

En la siguiente cita de Katherine Gottschalk, directora del Centro de Escritura
de la Universidad de Cornell, ella describe el propésito del programa de escritura
de su Universidad, que sostiene este sistema de materias de escritura intensiva:

Un programa de escritura debe trabajar para, con y en beneficio de las disciplinas,
el sitio en el que el lenguaje habita; no puede estar aislado administrativamente.
(Gottschalk 1997: 23)

Esta seria la esencia de las materias de escritura intensiva, estar coordinadas
por un programa de escritura, al servicio de las asignaturas, y no al servicio de
la ensenanza de la escritura por si misma. Veamos, en otro documento analizado
en este estudio, el caso de la Universidad Estatal de Georgia, que también tiene

el sistema de materias de escritura intensiva:

Las materias de escritura intensiva usan la escritura como una herramienta para
aprender y ofrecen amplias oportunidades para escribir en la disciplina. La
revision y la retroalimentacidn de la escritura en proceso son centrales porque la
investigacion indica que los estudiantes aprenden mds y escriben mejor cuando
revisan su trabajo con frecuencia a partir de la retroalimentacion recibida. Estas
materias suelen ser versiones mejoradas de las materias previamente existentes
(...) Lamayoria de las materias de escritura intensiva plantean tareas de escritura
con revision, escritura secuenciada, revision de pares y consulta con un tutor de
escritura. (Programa de Escritura a través del Curriculo)

Ejemplo de una materia de escritura intensiva de esta Universidad es
Geologia del Medio Ambiente (Environmental Geology). El programa de la

materia senala:
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El objetivo central de las tareas de escritura es crear oportunidades de acrecentar
el aprendizaje (aprender sobre un tema particular mds alld de lo dado en la materia).
Todos los alumnos deben revisar su escrito después de la correccién del docente,
y la nota se asignard a esta version revisada. El trabajo serd corregido segtn los
siguientes criterios: organizacidn, precision técnico-conceptual, gramdtica,
adecuada cita de fuentes y si se produjo aprendizaje mds alld del material cubierto
en la materia. Seguiremos la forma de citar de la Geological Society of America
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(Asociacion Geoldgica de Estados Unidos). Se recomienda consultar Geology,
como un ejemplo de citas correctas. Los alumnos deben reunirse con el tutor de
escritura por lo menos una vez para discutir su eleccion del tema, la organizacion
del escrito y otras cuestiones sobre la escritura. Consideren los encuentros con el
tutor de escritura como una revisioén de pares confidencial. (Programa de la Catedra
de Environmental Geology, Georgia State University)

Las materias de escritura intensiva (y, también, los otros dos sistemas que
vinculan ayudas para escribir con el aprendizaje de las disciplinas) forman parte
de programas institucionales llamados WAC (“Writing Across the Curriculum”,
escribir a través del curriculo) y WID (“Writing in the Disciplines”, escribir en las
disciplinas). Estos programas recogen el ideario de las corrientes pedagdgicas
homonimas: WAC subraya el potencial elaborativo (cognitivo, epistémico, de
aprendizaje) que alberga el escribir (Bazerman et al. 2005) en tanto que WID
enfatiza las diferencias en las formas de pensar / argumentar entre campos
disciplinares (Monroe 2003; Hillard y Harris 2003). Aunque puede presentarse
cierto debate entre ambas corrientes, WAC insiste en escribir para aprender y
WID en aprender a escribir segtin ciertas convenciones, lo cierto es que cuando
los alumnos reciben orientacion para escribir los contenidos de una materia
incrementan el aprendizaje de sus conceptos y de sus formas discursivas
simultaneamente.

2.2.3.2. El caso australiano

En Australia las corrientes tedricas que inspiran el interés por la escritura en
la Universidad son: la lingtiistica sistémico-funcional desarrollada por Halliday;
la corriente inglesa llamada Academic Literacies (alfabetizaciones académicas)
y las investigaciones provenientes de la psicologia de la educacién que han
trabajado el vinculo entre escritura y evaluacién. En este pais, existen politicas
del gobierno federal que han promovido en las universidades la responsabilidad
explicita para el desarrollo de habilidades de comunicacion, incluyendo la
comunicacion escrita como un objetivo acordado con el sector empresarial. Las
corporaciones en las que después van a trabajar los alumnos constataron sus
dificultades para comunicarse con efectividad. Trabajaron de acuerdo con las
universidades para que se incluyera la escritura dentro de las competencias que
este nivel educativo debia hacerse cargo de ensenar.

A la vez, la escritura y la lectura son incluidas en los curriculos de las
materias como herramientas para poder seguir aprendiendo en el futuro. En este
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pais esta claro que el conocimiento que se ensefa hoy en las universidades, sin
duda, va a ser insuficiente para su desarrollo profesional, y buena parte va a estar
desactualizado cuando los alumnos egresen de las carreras; por lo tanto, tendran
que seguir aprendiendo. Entonces, la Universidad ha asumido la responsabilidad
de ensenar a “seguir aprendiendo en el futuro”, a través de ocuparse en el
presente de la lectura y la escritura. Por consiguiente, muchas universidades
tienen legislacién, estatutos universitarios en los que aparecen la lectura y la
escritura como habilidades de comunicacién que se van a requerir para el
desempefio profesional, y la Universidad se compromete a ocuparse de ellas.

También hay centros de apoyo a la ensenanza y el aprendizaje (Teaching
and Learning Centers o Language and Learning Centers). Estos centros tienen
programas de formacién y de desarrollo profesional para los docentes, con el fin
de que integren la escritura en sus materias, con dos objetivos: por un lado,
integrar el leer y el escribir para aprender, es decir, la lectura y la escritura como
herramientas de aprendizaje; por otro, ocuparse de la lectura y la escritura de los
alumnos para ayudarlos a pertenecer a las culturas académicas y profesionales
a las que quieren ingresar.

Estos centros de escritura también proponen lo que llaman ensefianza en
equipo (Team Teaching). Este sistema se caracteriza por el trabajo conjunto de
dos profesores: un profesor experto en un area (Fisica, Biologia, Historia, etc.),
que sabe leer y escribir en su disciplina, pero no necesariamente sabe ensenar
estas prdcticas; el otro profesor, experto en escritura, y perteneciente al Centro
de Ensenanza y Aprendizaje, especialista en ensefarlas. Estas diadas de docentes
trabajan cooperativamente para planificar unidades diddcticas de ensefanza de
la asignatura que incluyan orientacion sobre cémo escribir para esa materia. El
trabajo en equipo se mantiene hasta que el profesor de la asignatura pueda
apropiarse de esas estrategias de ensefianza de la lectura y escritura para
proseguirlas por su propia cuenta en el futuro.

A la vez, estos centros de ensefianza y aprendizaje también ofrecen un
servicio similar a los tutores de escritura, que analizamos mds arriba para las
universidades de Estados Unidos. Para el caso australiano, se llaman consejeros
de escritura y de habilidades académicas (Language and Academic Skills
Advicers -LAS-).

Un psicologo educacional australiano, Biggs, expone las razones que
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fundamentan por qué hay que ocuparse de la escritura en las materias:

Tomar notas de textos o escribir apuntes de clase no son procesos separables del
aprendizaje de una asignatura, que puedan ser ensefiados por expertos ajenos a
la misma, ya que tomar notas adecuadamente depende de la comprensién de
aquello sobre lo que se toma nota, es decir, de la materia. (Biggs 1990, en
Chalmers y Fuller 1996: p. viii)

Como puede notarse, en Australia muchas universidades apoyan
institucionalmente a sus profesores para que se responsabilicen por la escritura
en sus materias. Ofrecen formacién continua a los docentes a través de los
programas de desarrollo profesional docente o a partir de la ensefianza en
equipo. También, promueven la transformacién e innovacién de las practicas:
otorgan subsidios para proyectos pedagégicos que integran la lectura y la
escritura en la ensefianza de las catedras; promueven foros periddicos de
intercambio académico-cientifico sobre la lectura y la escritura y sobre temas
mas generales como la ensefianza y aprendizaje universitarios. Ademas, para
ascender en el escalafén docente, las universidades reconocen la participacion
de los profesores en estas tareas.

La siguiente cita, tomada de un estatuto de la Universidad de Western
Australia, hace explicita esta postura institucional:

La alfabetizacion académica es de suma importancia para todos los estudiantes,
por lo cual su ensefianza no debe ser considerada una actividad meramente
remedial. [...] Definiciones mds precisas de alfabetizacion académica se hardn
por quienes practican cada disciplina, teniendo en cuenta las mejores practicas y
las investigaciones sobre alfabetizacion en esa disciplina; las concepciones sobre
alfabetizacidon académica varfan entre disciplinas y, por tanto, las mejores
préacticas para promoverlas son concomitantemente distintas. (Resolucién 236/97
del Consejo Académico de la University of Western Australia)

La resoluciéon continGa y subraya que la responsabilidad para la
alfabetizacién académica

es compartida por muchos grupos e individuos dentro de la comunidad
universitaria: [...] la universidad [...], los comités de ensefianza y aprendizaje [...],
las facultades [...], los departamentos [...], los coordinadores de cursos [...], los
profesores [...], los servicios de apoyo [...], la unidad de investigacion
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institucional [...], los estudiantes. (Resolucién 236/97 del Consejo Académico
de la University of Western Australia)

Como puede notarse, todos estan incluidos. El documento termina diciendo:

Los profesores deben facilitar la alfabetizacion a través de indicar estandares
apropiados y modelar [mostrar en uso] las habilidades de comunicacién y el
discurso de las disciplinas; asi mismo tendrdn que proveer retroalimentacion a las
producciones de los estudiantes para ayudar a mejorar sus habilidades de lectura
y escritura o superar sus carencias. (Resolucién 236/97 del Consejo Académico
de la University of Western Australia)

2.2.3.3. El caso argentino

La lectura y la escritura son practicas habitualmente omnipresentes en la
mayoria de cdtedras de las universidades argentinas, pues los alumnos leen y
escriben. Sin embargo, estas practicas tienden a ser inobservables: no aparecen
mencionadas en los programas, no aparecen orientadas por los docentes. Esto
ocurre en virtud de una serie de concepciones que este estudio ha puesto de
manifiesto. Como hemos mostrado, es frecuente pensar que lectura y escritura
son habilidades basicas, aprendidas al inicio de la escolaridad y que pueden ser
transferidas a cualquier texto y contexto. Por este motivo, no se piensa en ellas
en el nivel universitario, ya que se las considera algo “dado”.

La presencia marginal de la escritura puede notarse en su escasa mencién
en los programas de las catedras que hemos revisado. Por ejemplo, lo tnico que
dicen referido a la escritura es:

El sistema de evaluacién de la asignatura consistird en un examen parcial
individual escrito, presencial y un trabajo de sintesis conceptual escrito
individual, domiciliario. (Programa de una cdtedra de Psicologia de la
Universidad de Buenos Aires)

En otros programas, la escritura ni se menciona, y mucho menos se la
vincula con el aprendizaje de la materia. El fragmento citado es uno de los pocos
casos en que la escritura aparece nombrada, y esto ocurre a propésito de tratar
la forma de evaluacién. La escritura se ha vuelto apenas visible a la hora de
evaluar a los alumnos por medio de un escrito.

A pesar de este panorama general, existen excepciones. En primer lugar,
desde hace unos quince anos, en algunas carreras y universidades se vienen
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creando asignaturas, porque se empieza a constatar que buena parte de las
dificultades de los estudiantes de los primeros afios estd vinculada con su falta
de familiaridad con las practicas de analisis y produccion de textos académicos.

En segundo lugar, surgen nuevas experiencias durante el dGltimo lustro en las
que la lectura y escritura son objeto de ensefanza explicita en algunas catedras
universitarias. Las dificultades de buena parte de los alumnos, y el fracaso de
muchos, empiezan a ser pensados en relacién con la lectura y la escritura que
se les exige pero no se les ensena: los estudiantes no entienden lo que leen y no
pueden dar cuenta de ello a la hora de ser evaluados. Ese fracaso es parte de la
creciente y preocupante desercion estudiantil. Frente a estos problemas, el
Ministerio de Educacién de la Nacién financia programas de retencién
estudiantil, al comienzo de la Universidad, y programas de articulacién entre la
escuela secundaria y la Universidad. Veamos dos ejemplos de lo que se ha hecho
con estas lineas de financiacion, de articulacion y retencién:

Por un lado, varias universidades han utilizado el dinero asignado, para
elaborar materiales bibliograficos destinados, en algunos casos, a alumnos que
finalizan el secundario o cursan el primer afio universitario y, en otros, a docentes
de los dGltimos afos del secundario. El problema con estos materiales escritos es
que, si no van acompafnados de un contexto pedagégico que ayude a sus
destinatarios a ejercitar las propuestas que alli aparecen, son de poca utilidad,
porque la escritura no es un saber declarativo, no puede ser transmitida como
una disciplina, donde hay una serie de conceptos que un buen texto puede
explicar; la escritura y la lectura, en cambio, son saberes de tipo procedimental,
practico. Los alumnos o los docentes que reciben estos materiales escritos, aunque
sean de excelente calidad, si no tienen apoyos pedagdgicos sobre cémo
utilizarlos, y si no cuentan con oportunidades de poner en practica la escritura y
lectura a partir de estos, no logran convertir el saber declarativo que aparece en
estos textos en un saber practico procedimental. Lectura y escritura son, ante todo,
prdcticas sociales, que no pueden comunicarse como informacién conceptual.

Por otro lado, a partir de los programas de retencion financiados por el
Ministerio, se cre6 en algunas universidades el sistema de docentes o alumnos
tutores. Por ejemplo, los llamados tutores de lectura son alumnos universitarios
de afios superiores que voluntariamente comparten horas de estudio con
estudiantes ingresantes, discuten con ellos los textos, y les cuentan lo que saben
por su experiencia como estudiantes mas avanzados. Han sido capacitados y

37 —



PAGINA Y SIGNOS

son supervisados por especialistas pedagégicos de la Universidad. Ademas,
reciben un pequenisimo estipendio, financiado por los programas ministeriales
(Sola Villazén y de Pauw 2004).

En otras universidades nacionales, se ha creado un cuerpo de tutores de
retencion estudiantil. El sistema consiste en incrementar el salario de algunos
docentes, con la condicion de que, ademads de sus clases, ofrezcan tutorias a los
alumnos para trabajar los textos de la asignatura respectiva y sus dificultades con
el cursado de la materia (Barbabella et 4. 2004; Martinez et al. 2006). Por tltimo,
el sistema de tutores de estudio consiste en ofertar a los alumnos tutorias
individuales con docentes especializados en lectura, escritura y aprendizaje
(Baldoni et al. 2005).

Aunque llevan poco tiempo funcionando, existe ya alguna valoracion
informal sobre estos programas de tutores. Quienes participan de las tutorias se
ven enormemente beneficiados, tanto los alumnos que reciben la tutoria como,
en el caso de las tutorias de lectura, los que funcionan de tutores de sus
companeros. Sin embargo, también se comprueban problemas: en muchos
casos, son pocos los alumnos que asisten a las tutorias. Una de las razones de
este bajo indice de participacion radica en que los profesores titulares no apoyan
suficientemente el sistema de tutores. En la medida en que los profesores titulares
no estan involucrados en este sistema, en sus clases no hacen referencia a las
tutorias, no comentan el beneficio de asistir a ellas, e implicitamente dan el
mensaje de que las tutorias no forman parte de los aprendizajes esperados. Por
lo tanto, si el jefe de catedra no considera o no valoriza piblicamente la tutoria,
los alumnos terminan considerandola irrelevante para las materias. Es como si la
tutoria no estuviera vinculada con lo que el titular de citedra ve como importante
de la materia; en consecuencia, los alumnos tampoco lo ven como importante.

En tercer lugar, en varias universidades argentinas también hay acciones
autogestionadas, no financiadas oficialmente, motivadas por el compromiso
personal de algunos profesores, que provienen de Educacién, de Psicologia o de
Linguistica, quienes vislumbraron que la lectura y la escritura son herramientas
para la ensefianza de sus materias (por ejemplo, Carlino 2005a; Vazquez y Jacob
2006). También algunas cétedras de las “ciencias duras” comienzan a reconocer
que escribir sirve para posicionar a los alumnos mas activamente en las clases,
para ayudarlos a comprender y, por tanto, para aprender la materia. Asi, estas
asignaturas se ocupan, por su cuenta y sin orientacién ni poyo institucional, de
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la lectura y la escritura de sus alumnos (De Michelli, et al. 2006; Iglesia y De
Michelli 2006; Manacorda 2006).

Finalmente, otras experiencias realizadas en los tltimos cinco afios son los
talleres de formacién para docentes, ofrecidos por especialistas en lectura,
escritura, y/o en pedagogia, con el objetivo de ayudar a estos profesores a integrar
la ensefanza de la interpretacion y produccién de textos en sus materias
(Marucco 2004 y 2005).

Como se observa, algunos sectores de las universidades argentinas
comienzan a tomar conciencia sobre la necesidad de ocuparse de la lectura 'y la
escritura. En los foros donde estas cuestiones han sido planteadas (simposios,
jornadas), surge la controversia sobre: i) quién debe asumir esta responsabilidad
(el profesor de la asignatura, integrando la lectura y la escritura a su materia; o
el profesor especializado en Lengua, en cursos especificos); y ii) cuando se debe
trabajar la escritura y la lectura (al comienzo de las carreras o a lo largo de ellas).

A pesar de este panorama problemdtico y de debate, estas experiencias son
valiosas porque convierten en observables la lectura y la escritura, y de ese modo
recuerdan que hay que ocuparse de ellas. Sin embargo, los esfuerzos realizados
hasta el momento son insuficientes por varias razones. Por un lado, por cémo se
percibe el problema: ensefiar y aprender a leer y escribir en la Universidad se
consideran fenémenos remediales, que han de implementarse en virtud de las
carencias constatadas en los alumnos (cuando, en cambio, podrian ser
entendidos como una formacién necesaria, no paliativa, dado que las practicas
de produccion y andlisis de textos académicos son propias de este nivel
educativo y todos los estudiantes se beneficiarian si fueran orientados en ellas).
La segunda razén de que estos esfuerzos sean insuficientes se refiere a su
impacto: las acciones iniciadas no suelen tener un alcance general, porque estan
ubicadas solo al comienzo de las carreras o porque dependen de voluntades y
compromisos personales de los profesores sin apoyo institucional. Por dltimo,
los proyectos emprendidos no estan legislados, han surgido como propuestas ad
hoc, y ain no han sido incluidos en la agenda de discusion de los gobiernos de
las universidades, no estan contemplados en sus estatutos y, por ello, carecen
de sostén institucional y plantean dudosa continuidad en el futuro porque no
tienen asegurado su financiamiento. No integran el curriculum de las carreras,
no son consideradas (ni por profesores, alumnos o instituciones) como intrinsecas
a la formacién superior. Estas acciones, por el momento, no forman parte de una
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politica orgdnica de las casas de estudio.

Por su lado, las experiencias que no integran la lectura y la escritura en la
ensenanza de las catedras, sino que se dan a través de talleres separados, han de
ser apreciadas con cautela. Primero, porque depositan la responsabilidad de
ocuparse de la lectura y la escritura en una instancia Unica, y en muchos casos
crean la ilusién de que se hace “algo”, cuando en realidad no se hace lo
suficiente. La existencia de un curso o taller especifico, salvo que vaya
acompanado de otras acciones, puede dar implicitamente el mensaje al resto de
las asignaturas de que a ellas no cabe ocuparse de como leen y escriben los
estudiantes en sus materias. En segundo lugar, porque los alumnos, al ver que
este tipo de cursos no estdn insertos en la estructura curricular y los involucran
en temas que ellos no eligieron estudiar, pueden considerarlos irrelevantes.
Quien cursa Ciencias Econdmicas, Fisica o Relaciones Industriales, por ejemplo,
suele preguntarse qué tienen que ver la lectura y la escritura con sus estudios; en
cambio, aprecian que los profesores de las materias propias de sus carreras los
orienten sobre la lectura y la escritura de los contenidos que las constituyen, y
sobre los géneros discursivos especificos de estas disciplinas y ambitos
profesionales. Las experiencias de las universidades anglosajonas muestran que,
para que esto ocurra, se precisan acciones institucionales de desarrollo
profesional de los docentes, es decir, se requiere el trabajo interdisciplinario entre
especialistas en lectura, escritura y aprendizaje, y especialistas del resto de las
materias. Estas acciones formativas o de labor en equipo son las que permiten
que, progresivamente, los profesores de las diversas catedras universitarias logren
integrar la ensefianza de sus contenidos con la ensenanza de las practicas de
lectura y escritura que esperan que realicen sus alumnos, tanto para aprender
estos contenidos como para desempenarse en sus profesiones futuras.

2.2.3.4. El valor de los estudios comparativos

El trabajo de investigacion presentado, realizado con un enfoque contrastivo,
ha permitido volver observable el quehacer propio. Comparar lo que se hace en
Argentina con lo que hacen otros paises ayuda a entender mejor el problema.
Sabido es que las practicas y concepciones arraigadas son dificilmente

4 No es posible hacer lo que hacen las universidades anglosajonas porque los contextos son distintos y no
permiten la imitacién (aunque si la inspiracion).
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apreciables como tales desde su interior, y que los estudios comparativos suelen
ser instrumentos apropiados para dotarlas de visibilidad. Por ello, indagaciones
contrastivas como la presente posibilitan convertir en observables algunos
supuestos y modos de hacer habituales y culturales pero no naturales ni
necesarios.

A la vez, permiten aprender del camino transitado por otros, no para
copiarlo* sino para evitar inventar lo que ya fue probado, para poder disefiar a
partir de la experiencia ajena y, de este modo, para contribuir a la didactica de
la escritura y la lectura en la educacién superior. Si no tenemos en cuenta lo
realizado por otros, no es posible avanzar. Por ello, es importante documentar las
practicas, esto posibilita hacer historia cientifica; si no se publica, el quehacer
docente e institucional queda en el campo de la experiencia anecddtica
individual. Si se difunde a través de la escritura lo que se hace en las aulas y en
las instituciones, eso favorece que otro lo critique y construya a partir de alli. Asi
funcionan las ciencias: el conocimiento se va documentando y es objeto de
critica del conocimiento posterior.

3. La necesidad de la alfabetizacion académica

3.1 Razones

Segln lo que surge de este estudio, es necesario que nos ocupemos de la
lectura y la escritura en todas las catedras universitarias, por varias razones:

La primera es porque no se puede aguardar a que mejore la educacién
previa, la escuela secundaria; eso seria condenar a los alumnos universitarios
actuales. Si bien la educacion secundaria también ha de mejorar, carecemos del
tiempo para esperar a que los alumnos lleguen mejor preparados en el futuro.
Ademads, incluso si esto ocurriera, seguiria siendo necesario que la universidad
también se hiciera cargo de la responsabilidad que le cabe: aunque el secundario
mejorara, esto no implicaria que alli se deba a ensefar a leer y a escribir como
después se lo hard en la Universidad. Las practicas de lectura y escritura
académicas, los géneros discursivos que emplean las distintas disciplinas y
profesiones (los tipos de texto que se producen, las convenciones usuales en
ellos, las formas de leerlos y producirlos) no son saberes pertinentes para ensefar
en la educacién secundaria sino en la universitaria, porque son propios de esta.
Es cierto que la escuela secundaria tiene mucho para mejorar en cuanto a las
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practicas de interpretacion y elaboracién de textos que promueve, pero esto no
es equivalente a lo que, luego, debera ser objeto de ensefanza en la formacion
superior. En sintesis, aunque la educacién secundaria mejore, nos corresponde
ocuparnos de la lectura y la escritura en la Universidad.

La segunda razén para que la Universidad se haga cargo de orientar las
formas de lectura y escritura esperadas es que los responsables de la educacion
previa, cuyos alumnos llegan a la Universidad, son los maestros o profesores
primarios y secundarios, profesores que se forman en la educacion superior; por
lo tanto, si a ellos no se les da una ensefanza que integre la lectura y la escritura,
scémo lo van a hacer con sus futuros alumnos primarios y secundarios que son
los que después llegan a la Universidad? Los maestros y profesores de la escuela
primaria y secundaria, ;cémo aprenderan a incluir en sus clases la ensenanza de
la lectura y escritura, de modo que sus alumnos lleguen luego mejor formados
a la Universidad?, ;solo con teoria, sin haberlo experimentado en carne propia,
en su formacién superior como estudiantes universitarios?

La tercera razén por la cual todas las catedras universitarias han de ocuparse
de la lectura y la escritura es porque, en caso de no hacerlo, estan planteando
una evaluacién injusta. Si no nos ocupamos de orientar el andlisis y la
elaboracion de textos en la Universidad, pero seguimos evaluando a los alumnos
a partir de la lectura y la escritura, estamos evaluando algo que no hemos
ensefiado; eso es una evaluacion invalida porque exige demostrar lo que no ha
sido objeto de ensefanza.

La cuarta razén tiene que ver con el hecho de que ciertas formas de leer y
escribir son herramientas epistémicas necesarias para elaborar el conocimiento
impartido. Trabajar los temas de una asignatura a través de leer y escribir sobre
ellos es bien distinto que hacerlo Gnicamente escuchando exponer al profesor.
Por ejemplo, quien consulta uno o mds textos y escribe sobre lo leido descubre
que no tenia tan claro lo que creia comprender de ellos, encuentra
incoherencias, ideas que se contradicen mutuamente, se da cuenta de que tiene
lagunas en su pensamiento que requieren seguir leyendo y pensando a través de
la escritura. Escribir es un medio para exteriorizar (poner afuera) y objetivar (tener
de frente) lo que crefamos que sabiamos sobre un tema, y, de este modo, es
posible revisarlo, elaborarlo, reformularlo, clarificarlo. Entonces, las clases no
han de estar organizadas solamente en torno a la transmisién del saber por parte
del docente. Para que los alumnos se apropien de lo que su profesor puede
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ensenarles, tienen que elaborarlo y transformarlo, y es a través de la lectura 'y la
escritura como consiguen asimilar (“digerir”, hacer propia) la informacién
recibida. Que los docentes expliquen en clase sin que los estudiantes lean y
escriban promueve un aprendizaje superficial, no integrado; los alumnos no se
aduefian del saber que se les presenta si no lo reelaboran a través de la lectura
y la escritura.

La quinta razén es de orden motivacional y participativo. Los alumnos que
leen y escriben participan mds en clase porque la lectura y la escritura
promueven en ellos mayor actividad cognitiva: si han leido, si han enfrentado los
problemas que plantea el escribir, tienen algo para decir y para consultar.
Asimismo, el hecho de que los alumnos escriban permite a los docentes conocer
qué van entendiendo y qué no. Por ejemplo, es habitual que, cuando los
profesores consultan en clase “;hay alguna pregunta?”, muchos estudiantes que
si tienen dudas permanezcan en silencio porque sienten vergiienza o temor a
que se los crea incapaces por sus inquietudes. Sin embargo, si el mismo docente
pide que, en grupos de dos o tres, los alumnos formulen por escrito una o mas
preguntas relativas a lo que no entienden o a lo que les gustaria saber sobre el
tema tratado, es muy probable que pueda recoger al menos una pregunta por
grupo, ya que la situacién de intercambio entre pares y de escritura resulta
desinhibitoria. Lo que muchas veces los alumnos no se animan a decir oralmente
sale a la luz cuando se les propone emplear la escritura.

3.2 Obstaculos

Hasta aqui, he expuesto las razones para que la Universidad se ocupe de
seguir ensefiando a leer y a escribir en todas las asignaturas. Veamos ahora los
obstaculos que enfrentar esta responsabilidad implica. Por un lado, el tiempo: el
tiempo durante las clases y el tiempo del docente. El tiempo de clase esta
relacionado con el conjunto de contenidos (conceptuales, procedimentales y
actitudinales) que se ensefian. Habitualmente, ocurre que el tiempo no alcanza
para “cubrir” todos los contenidos de los programas. Por ello, muchos docentes
piensan que no pueden incluir, también, la ensefianza de la lectura y escritura.
Desde mi punto de vista, esta objecién no es preocupante, porque lo que cabe
es que las catedras revisen la idea que tienen de qué significa “dar” una materia,
“cubrir” un programa. Generalmente, presuponen que esto conlleva que el
docente explique todos los temas. Esta concepcién de ensenanza implica, a su
vez, una concepcion de aprendizaje determinada: el aprendizaje por recepcién
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pasiva; quienes asi piensan suponen que los alumnos aprenden al ritmo de lo que
se les transmite, suponen que internalizan a modo de espejo lo que han
escuchado.

Esta idea de una mente que funciona como fotocopiadora ha sido
cuestionada por la mayoria de las investigaciones sobre aprendizaje:
sencillamente, no se aprende de este modo. Entonces, desde esta perspectiva,
“cubrir el programa” solo calma la ansiedad del docente, pero no asegura que
los alumnos, en sus cabezas, incorporen los conocimientos “dados”. Entonces,
de nada sirve transmitir un sinndmero de contenidos si los alumnos no logran
comprenderlos y apropiarse de ellos. Y he mencionado mas arriba que las
principales herramientas cognitivas para hacerlo son la lectura y la escritura. Por
consiguiente, cuando los profesores sefalan la falta de tiempo curricular como
obstaculo para ocuparse de la lectura y la escritura en sus materias, habria que
discutir con ellos las ideas que tienen acerca de como ha de ensenarse para que
los alumnos puedan aprender profundamente. Entiendo que hay formas de
aprendizaje profundo y superficial, y lo que interesa es un aprendizaje profundo,

que requiere necesariamente de la
El cambio puede ir en distintas direcciones, elaboracion de los estudiantes. En
y el ideal es una educacién mas Muchos casos, serd necesario aligerar
democrética en la que se distribuya el el curriculo y hacer lugar a las
conocimiento de calidad entre un nimero préc’[icas de lectura y escritura para
mayor de personas; esa seria la direccion que lo que se transmita en clase logre

que defiendo, una educacién mds .
- : SO ser apropiado por los alumnos.
equitativa, en la cual se intente distribuir el

capital cultural entre mds personas que las La objecién mas seria, desde mi
gue aciualmeiis o daiei, punto de vista, es el tiempo del
docente. El tiempo para leer los

escritos de los alumnos y realizarles comentarios. Este tiempo en realidad esta
ligado con la proporcion que hay entre alumnos y docentes, porque el tiempo
que precisa un docente para seguir de cerca la elaboracién de conocimientos por
parte de sus alumnos aumenta a mayor cantidad de alumnos por docente. Que
un profesor pueda ocuparse de retroalimentar la escritura de sus alumnos es lo
que econémicamente resulta mds costoso porque exige incrementar el tiempo
del docente o bajar la cantidad de alumnos por docente. Para ello se requeriria
un esfuerzo institucional, y no sé cémo se resuelve, lo planteo como problema.
Existen vias alternativas, por ejemplo, ensefiar a los alumnos a ser sus propios
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revisores de textos, ensefiar revision entre pares, crear cuerpos de tutores que
ayudan y colaboran con el docente, pero de todos modos es un obstaculo para
pensar.

El otro obstaculo es la falta de formacion de los docentes. Los docentes de
Historia, Biologia, etc., con razén dicen: “Como me voy a ocupar de la lectura
y la escritura si yo no sé como ensefarlas, que se ocupe el que sepa”. Es una
objecién vélida, pero es facil de revertir a través de programas sostenidos de
desarrollo profesoral, ensefanza en equipo; tenemos para inspirarnos los
modelos que la presente investigacion ha mostrado u otros que podamos disefiar
y poner a prueba en el futuro.

4. Conclusion

Los resultados de mi estudio contrastivo entre universidades estadounidenses,
australianas y argentinas nos han llevado a fundamentar por qué la educacién
superior ha de hacerse cargo de la ensefanza de la lectura y la escritura
académicas, y qué escollos es preciso enfrentar. Ahora bien, es posible invertir el
razonamiento y preguntarnos: ;Qué ocurre si no nos ocupamos de la lecturay la
escritura en cada materia? Encontrar una respuesta es sencillo: ocurre aquello de
lo que habitualmente nos quejamos: los alumnos no participan en clase, no estan
motivados, no entienden lo que leen, no saben escribir, aprueban el examen y en
la materia siguiente se olvidan de lo supuestamente aprendido, egresan de la
Universidad sin poder comunicarse eficazmente por escrito en el mundo
profesional al que entran, y no tienen herramientas para seguir aprendiendo
autébnomamente en el futuro. Si la Universidad no asume un compromiso serio y
sostenido de integrar la lectura y la escritura en la ensenanza del conjunto de las
asignaturas, ocurre sencillamente esto.

Estas consecuencias de no ocuparnos de la lectura y la escritura atafien a la
calidad y a la equidad de la educacion. Se ha sefalado que no hacerse cargo de
ensenar a leer y a escribir académicamente, pero si evaluarlo, implica éticamente
una evaluacion injusta. Esto, en Argentina como en otros paises, no afecta a todos
los alumnos por igual. Perjudica mas a aquellos que provienen de entornos no
familiarizados con las practicas de lectura y escritura académicas: si la
universidad no les ayuda con ellas, tampoco tienen apoyo en sus hogares.
Entonces, el fracaso y la desercion estudiantil se concentran en los sectores mas
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desfavorecidos socialmente (Lillis 1999). Por lo tanto, no ocuparse de la lectura
y la escritura atenta sobre todo contra ese sector de la poblacién mas vulnerable,
y contribuye a reproducir las condiciones desiguales de ingreso, en vez de
aportar a revertirlas.

A partir de este panorama, los desafios que enfrentamos en el mundo
hispanohablante son diversos. Por un lado, necesitamos indagar sobre las
culturas escritas en las universidades de América Latina: sabemos mucho acerca
de lo que no saben hacer los alumnos; sabemos menos acerca de lo que
hacemos nosotros los profesores. Por otro, necesitamos repensar la escritura
como objeto transparente, evaluado pero no ensefiado: necesitamos disefiar y
poner a prueba formas de ensefianza sostenibles, que no impliquen un esfuerzo
sobrehumano para el docente. Estas formas de ensenanza no estan dadas, no
existen todavia, debemos inventarlas, ponerlas a funcionar, evaluarlas, difundir
las nuevas experiencias. Ademds, requerimos el apoyo institucional para que
esto no sea una responsabilidad exclusiva del docente, sino para que avancemos
hacia un esfuerzo compartido.

Espero que lo expuesto en este trabajo contribuya a seguir pensando sobre
el tema. En este sentido, uno de los retos serd desnaturalizar ideas habituales, que
damos como supuestos. Por ejemplo, la representacion de que leer y escribir son
competencias basicas. Estas concepciones no son neutras sino operantes.
Cambiarlas es el primer paso para transformar las practicas. Segin el
sociolinglista Gee, las ideas generan condiciones para que ciertas realidades
sean concebidas como posibles o imposibles, a través de favorecer o impedir
determinadas acciones:

Las ideas no solo reflejan la realidad, sino que parcialmente ayudan a crearla o
constituirla. [...] Las teorfas fundan creencias, las creencias llevan a acciones y
las acciones crean mundos (realidades) sociales. (Gee 1990: 8 y 23)

En este sentido, mi deseo es que las ideas que he compartido en este trabajo
sirvan para continuar debatiendo y para contribuir al cambio. Ojalg, algunas de
ellas den origen a una mejor educacién superior.
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RESUMEN

Este articulo es resultado de una investigacion de tipo pedagdgico, realizada
en la Universidad Distrital Francisco José de Caldas de Bogota, Colombia, que
se hizo con la finalidad de aportar a la comprension del problema creciente de
la repitencia, desercion y bajo rendimiento académico de los estudiantes. El
trabajo inicia con un diagnéstico que arroja como resultado que uno de los
problemas mas criticos es el escaso desarrollo de la competencia discursiva,
asociado al rechazo que generan los cursos de espanol en estudiantes de
Ingenieria, como revelan los testimonios de los estudiantes, transcritos por la
autora para ilustrar la problematica objeto de estudio.

La investigacion se apoya en los principios teéricos, metodolégicos y
didacticos de la pedagogia por proyectos, con el objetivo de transformar las
practicas pedagogicas cotidianas particulares en el aula, cualificar la escritura a
través de la produccion de textos auténticos de diverso tipo, y mejorar el
desempefio académico, al propiciar los distintos procesos metacognitivos
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asociados al acto de escribir.

El articulo finaliza con los resultados de la implementacién de la propuesta
que permitié el cambio de las concepciones de los estudiantes sobre la escritura
y la lectura dentro de su formacién académica y personal, hecho que influy6
positivamente en el desarrollo de sus competencias discursivas.

Palabras claves: pedagogia de proyectos, proyecto de aula, lenguaje y
metacognicion

Introduccion

La presente investigacion se llevé a cabo en una universidad de caracter
publico, que atiende a estudiantes de estratos 1, 2 y 3 —Ila sociedad colombiana
esta dividida en 6 estratos, y estos estan en relacién con el nivel de ingreso
econémico—. Los jovenes que acceden a las universidades pudblicas, y en
especial a la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, provienen de la
ciudad capital y de las zonas mas deprimidas socioeconémica y culturalmente.
Los que ingresan, por razones sociales, econémicas, culturales, laborales, etc.,
tienden a tener un bajo rendimiento, a desertar y presentar altos grados de
repitencia. Este es un problema, porque la institucion tiene como principio “(...)
la educacion como un derecho de los ciudadanos, pilar de la democracia, el
desarrollo sostenible y la paz. [Ademds,] la funcién social de democratizar del
conocimiento, posibilitando el acceso a sectores importantes de la poblacién, [y]
(...) en su trayectoria histérica, ha contribuido en nimero significativo a la
formacién profesional, personal y humana de jovenes provenientes de sectores
desfavorecidos de la poblacién con el fin de que puedan aportar al desarrollo de
su entorno”. La problematica, ademas, genera unos costos econémicos, sociales
y culturales elevados, tanto para los estudiantes como para la Universidad. En
consecuencia, se presiona para que se piense, desde diferentes perspectivas, en
cémo ayudar a dar una solucién a mediano y largo plazo.

Para la Universidad, es una prioridad que aquellos que inician una carrera
puedan culminarla con éxito. Sin embargo, las dificultades antes expuestas no
permiten que se logren los objetivos, tanto de los estudiantes, como los de la

3 Tomado del Proyecto Institucional Universitario 2007-2017.
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institucion. Es en este contexto general de la Universidad, y el particular de la
Facultad Tecnoldgica, que se propuso realizar una investigacién pedagégica, con
el propésito de identificar algunos de los problemas mas criticos en los procesos
de ensenanza y aprendizaje.

El proyecto inicia con un diagndstico, que permiti6 identificar que uno de
los problemas mas agudos, segtin los docentes de todas las dreas que fueron
consultados, es el escaso desarrollo de la competencia discursiva de los jévenes
que ingresan a la Universidad, especificamente a las facultades de Ingenieria,
contexto especifico de nuestro trabajo. Surge, entonces, la investigacién
orientada a cualificar esta competencia, tomando como eje la escritura, por ser
una de las actividades mas complejas que deben realizar los estudiantes en todo
su proceso académico y que no esta posibilitando su éxito. Asi mismo, la
propuesta se enfocé en generar un cambio de visién en relacién a lo que significa
e implica el acto de leer y escribir, porque “la escuela generalmente desconoce
el papel del lenguaje en el desarrollo de la cognicién y de la conciencia social,
en los procesos de la interacciéon humana y en la recreacién estética de la
realidad natural y social, dando un mayor énfasis a la adquisicién de vocabulario
alejado del contexto o centrandose en el estudio de las estructuras formales de
la lengua. De esta manera, el lenguaje aparece asi desligado de la vida y la
cultura” (Rodriguez Luna y Pinilla Vasquez 2001).

sPor qué se seleccion6 como punto focal la ensefianza y aprendizaje de la
escritura? Se debid a que es una de las necesidades prioritarias de los estudiantes
que se “constituye en una de las herramientas de la cultura moderna y uno de
los problemas criticos de la educacion en sus distintos niveles de escolaridad”
(Ibid. 2001).

1. La problematica

En la sociedad actual, el dominio de la lengua escrita es un saber
fundamental. Pero comprender la lengua implica saber que es un sistema formal,
significativo y actuativo (Rodriguez Luna 2002) que facilita las practicas
comunicativas de manera consciente, con una intencién clara, en contextos
especificos de uso, que apunta a que todos los enunciados sean significativos,
tengan sentido y cumplan con los propésitos de quien los usa. Ademas, ayuda
a la construccion de los lazos afectivos, sociales, de significacion e identidad de
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los miembros de una comunidad de habla. Por lo tanto, no cabe duda que la
lengua, en su manifestacion oral o escrita, es una herramienta cultural valiosa a
la hora de aprehender los diversos significados elaborados por la ciencia y la
cultura.

Por todos es sabido que las sociedades actuales altamente alfabetizadas
valoran en alto grado las manifestaciones de la lengua escrita, ya que, en “una
sociedad alfabetizada, la lengua escrita adquiere vida propia, desarrolla
orientaciones parcialmente independientes, se usa para diferentes propédsitos y
mucha gente cree que es superior a la lengua oral en distintos aspectos” (Stubbs,
citado por Calsamiglia Blancafort y Tuson Valls 1999). Sin embargo, su
adquisicién y dominio no es facil. La escritura posee unos rasgos y propiedades
linglisticas inherentes que hacen de esta una actividad muy compleja. Para
Walter Ong, “no hay manera de escribir naturalmente” (Ong 1987), sino que se
aprende después de un largo proceso de aprendizaje guiado o institucionalizado.
Por ello se requiere, en primer lugar, de que este proceso sea realizado de
manera consciente por su alto nivel de abstraccion y analisis y, en segundo lugar,
de un permanente entrenamiento para su dominio, no solo de los elementos
formales, sino de los relacionados con los aspectos contextuales o pragmaticos,
que inciden en la organizacién de los contenidos.

1.1 Escribir: ;Qué jartera! *

Para comprender mejor la dimension del problema, considero pertinente
mostrar algunas opiniones y experiencias muy significativas de los jovenes
universitarios, al responder la pregunta indagadora: ;Coémo ha sido su
experiencia con los cursos de espanol? Esta pregunta surgi6 al notar la
desmotivacion, displicencia y desagrado, al saber que tenian que tomar otra
materia de espanol en la Universidad, mas porque eran estudiantes de carreras
de Ingenieria y muchos habian realizado esta eleccién para alejarse de las
humanidades, por lo que no entendian por qué tenian que cursarla.

Los comentarios sobre sus experiencias fueron desalentadores y reveladores.
A una parte, le causaba algun tipo de rechazo, y sorprende que a muchos —un
porcentaje elevado—, odio, repudio, aburrimiento, fobia, pereza, miedo, etc.; sus
recuerdos muestran la razén de su desmotivacién y desagrado frente a la

*  En la jerga juvenil, la expresién es sinénimo de pereza.
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ensefianza y aprendizaje de la lengua. A continuacién presento solo 2 registros
para entender la dimension del problema y su causa.

(1) Recuerdo como si fuera ayer la primera clase de espariol y literatura (...)

la profesora a la que le correspondio la materia era la mds vieja, de la que
por su apariencia fisica se tenian las peores referencias. Las veinte nifias
que formaban el curso estaban muertas del susto’; ella se presento e inicio
la clase. Como fue costumbre en los afios siguientes, se dedico a repetir todo
lo que sabia, pero nunca llego a preocuparse por saber si el grupo asimilaba
algo de lo que ella hablaba, por esto las clases eran un tormento, por lo
general alguna nifia se enfermaba justo antes de iniciar el tema y las demds
presentes de cuerpo y nunca de mente. Sin embargo, aprendi a leer, y no por
meérito de la clase, sino por mi mamd, que en muchas oportunidades noto
la fobia que le sentia a la materia.

Pero, para muchos, el curso era innecesario y no pertinente en su formacion,

ya que habian elegido una carrera de Ingenieria, porque no les gustaba leer ni
escribir, sino los nimeros. Uno de ellos escribe:

(2) La experiencia con el espaiiol durante el bachillerato fue muy mala, con

pocas motivaciones que nos llevaran o, en otras palabras, me llevaran a
tomarle un poco de agrado; en primero de primaria, nuestra profesora nos
ponia a leer a cada alumno un pdrrafo de algin cuento y cuando lo
haciamos mal, nos pasaba al frente con las manos arriba y teniamos que
esperar que acabaran las clases, para tomar un libro y leer personalmente
con ella, algo que realmente odiaba. (...) En el bachillerato las clases de
espaiiol eran una completa jartera. La profesora que me correspondio de
sexto a octavo, aquella profesora llevaba a las clases unas carteleras que
creo tenia desde que ella estaba en la Universidad, !viejas;, rotas y se les
notaba los afios. Ella siempre era la que hablaba y nos colocaba a leer libros
que me agradaban, pero nunca trabajibamos sobre ellos, solo llamaba uno
por uno y le hacia una pregunta sobre él y era todo. En noveno nuestra
profesora tenia la costumbre de dejar a alguien dictando mientras ella
comodamente salia del salon para la cafeteria a tomarse un café y fumarse
su cigarrillo que no le podia faltar, llegaba unos quince minutos antes de
terminar la clase, recogia los trabajos y se iba. Los trabajos que
entregabamos no se tomaba la molestia de revisarlos, ni el cuaderno o las

5

Los resaltados son mios.
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tareas, ella cogia y los chuliaba. Le gustaba solo la cantidad, realmente no
s¢ o si solamente les daba pereza revisar, pero qué daiio tan grande nos
hactan porque nunca sabiamos que estaba mal para poder corregirlo. En fin,
profesores completamente desubicados, perezosos, sus clases se basaban en
transcribir del libro al cuaderno, nunca nos corregia. Cualquier cosa que
les pasdramos estaba bien, nos alienan con sus métodos de enseiianza y lo
tinico que ganaban con eso era el repudio sobre su materia, por parte de los
estudiantes.

Si a las anteriores experiencias adicionamos el permanente sefialamiento de
los profesores, y mds atin el componente disciplinar (Ingenieria), el problema se
hace mas complejo e inabordable. Los profesores ingenieros en las reuniones se
preguntaban: “Pero jqué es lo que aprenden los estudiantes en el curso de
produccion de textos? —como se llama en la Universidad—, ya que los
estudiantes no saben leer ni escribir’. Comentaban: “No entienden las preguntas
en los parciales porque no saben leer”. “Deben ensenarles a leer y escribir bien
porque los muchachos no saben hacer buenos resimenes, informes, resenas...”.
“No realizan textos claros, por eso no pedimos si no que hagan la demostracion
y muestren el resultado”. “No logran comprender los temas que se les ponen a
leer para luego ser aplicados”. “No comprenden nada”. “Escriben solo carreta,
por eso miro solo el resultado, lo demas no me interesa”. “Son incapaces de
hacer un analisis aunque sea superficial de un tema”.

Esto generd una discusién sobre la pertinencia del curso y se llegd a la
conclusién que, en caso de seguirse ofreciendo, el enfoque deberia estar
orientado a trabajar sobre “técnicas de lectura rapida”, para que puedan leer
todos los textos que se les deja y logren producir buenos trabajos. En cuanto a
la escritura —desde la perspectiva de los ingenieros—, “se deberia ensenar a
escribir con buena ortografia y buena letra porque no se les entiende lo que
escriben”, “tienen una ortografia pésima”. Finalmente, sobre qué leer, por
supuesto, consideran que solo textos de caracter técnico.

Como puede verse, el problema es percibido por docentes y estudiantes,
como algo critico, sin embargo, consideran que es una responsabilidad exclusiva
del cuerpo docente del drea de lenguaje. En resumen, las dificultades de los
estudiantes de la Carrera de Ingenieria Mecanica, contexto especifico de la
problemdtica, generaron una presién muy grande en los docentes del drea para
responder a estas nuevas necesidades de los profesores, estudiantes y del
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proyecto curricular.

2. La pedagogia de proyectos, una oportunidad para transformar las practicas
docentes y generar cambios individuales y sociales

En este punto, considero pertinente mencionar que el proyecto se ejecutd
teniendo dos niveles de realizacién: uno de tipo global que podria denominarse
un proyecto de autoconocimiento, centrado en mis intereses, deseos y
responsabilidades como docente, y enmarcado en un proyecto profesional, que
pretendia mejorar mi practica pedagdgica cotidiana, y el otro centrado en los
estudiantes, que se enfocé en abordar la lectura y la escritura con un propésito:
la produccién de textos auténticos. Vale la pena aclarar que se trabajé con 2
cursos, uno de 26 estudiantes y otro de 30, para una muestra total de 56 jévenes.
Se realizo el anadlisis de los procesos escriturales en el marco del proyecto
pedagdgico; se considerd importante contrastar los resultados del primer grupo
con otro en las mismas condiciones, pero con otro tipo de trabajo y orientacién,
como fue la elaboracién de un libro guia para los estudiantes de primer semestre
de fisica, otro de los cursos con mayores grados de repitencia y desercion. A
estos grupos los denominé “grupo “contraste” y “grupo referencia”. El primero
se centré en el reconocimiento de tipologias textuales mas usuales en este nivel
educativo y el suficiente dominio de ellas, pero en particular del ensayo,
producto que seria presentado en una mesa de trabajo en el marco de un
proyecto institucional mas amplio, para ser escuchado por docentes y estudiantes
de otra facultad. El segundo grupo se centré en la elaboracion de un libro
introductorio para la ensefianza de la fisica, para ser trabajado en otra institucién
que forma técnicos mecanicos.

En el marco de la pedagogia por proyectos, la negociacion es un aspecto
muy importante, en consecuencia, el proyecto de aula inicia con esta fase. Ello
nos permite develar los intereses, deseos, inquietudes, expectativas, etc., de los
estudiantes y llegar a un consenso en el tipo de trabajo a realizar y la forma de
llevarlo a cabo. El primer grupo centré su trabajo, bajo la consideracién de que
iban a elaborar un libro introductorio con los temas basicos de la fisica, para
que los ayudara a ellos y a los jovenes del instituto a quienes tendrian que darles
unas sesiones con los temas escogidos. Asi, el grupo se dividié en subgrupos,
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distribuyendo el trabajo segin sus capacidades y dominio del tema. El grupo
referencia hizo una agenda conjunta de actividades, que se orientara hacia el
logro del objetivo final: la realizaciéon del ensayo.

3. La evaluacion de los resultados

La pedagogia por proyectos, sustentada en la concepcién interaccionista del
desarrollo y el aprendizaje y el reconocimiento del estudiante como un ser capaz
de accion y decision, permite establecer relaciones en el aula que transforman
la vision tradicional de los procesos de ensenanza y aprendizaje. Al tenerlos en
cuenta, se generan dindmicas en las que los jovenes terminan tomando
decisiones sobre su propio proceso de aprendizaje, deciden sobre qué, cémo,
dénde, con quiénes y cuando aprender, circunstancia que cambia la relacion
docente-estudiante. En este tipo de relacion, la autoridad del docente no se
impone, sino que se gana a través del proceso de didlogo permanente con los
estudiantes y el trabajo colaborativo. Este posibilita el acceso al conocimiento y
se convierte en orientador y re-constructor del mismo, y deja de ser un transmisor
de saberes. Al transformar las practicas, estas hacen posible que los
interlocutores, docentes y estudiantes, valoren de forma positiva la funcién del
educador. De otra parte, los estudiantes asumen su proyecto académico con una
mirada critica y propositiva, que se soporta en una construccién colectiva del
saber. La autosatisfaccion, el trabajo colaborativo, realizado con pares y expertos,
el reconocimiento del trabajo realizado, la libertad para disentir, aportan, entre
otros aspectos, la motivacion necesaria para el logro de los resultados en cada
paso del proceso.

El trabajo colaborativo desarrolla un alto grado de responsabilidad frente a
su propio proceso de formacién, como ellos mismos lo reconocen, al decir: “Fue
bueno porque no me parecio monétono igual que otros cursos de ‘espanol’,
ademas la forma de ensenar lo hace mas responsable a uno mismo.” Ademas,
hace posible que afloren otros valores como el compromiso, el respeto, la
solidaridad, la tolerancia, etc., resultado del trabajo en equipo. El respeto es hacia
su trabajo y el de otros, al reconocerlos como pares validos, no solo como
compaferos de curso. Ello quedé expuesto en comentarios como los siguientes:
“Pienso que aprendimos bastante, corregimos ideas erréneas que teniamos. El
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grupo fue colaborador y traté de sacar lo mejor de cada uno o por lo menos mi
grupo de trabajo y yo.”

De igual modo, el trabajo compartido hace que, de forma consciente, todos
se responsabilicen de la tarea y el resultado; ya no es el docente el Gnico
responsable de ensefar y evaluar, sino que el estudiante participa de su éxito o
fracaso. Este hecho se refleja en los siguientes comentarios: “Para mi se desarrollo
bien, pero no me fue bien con el grupo por no asistir varias veces a clase.” Y otro
dice: “Para miel curso se desarrollé excelente, otra cosa es que yo no concordé
muy bien con mi grupo, lo cual me bajo bastante la moral y por eso tal vez bajo
mi rendimiento”. En consecuencia, la evaluacién es una responsabilidad
compartida entre los estudiantes y el docente. Esto permite a los jévenes ser
conscientes de sus aportes y logros alcanzados, y sobre todo asumir
responsablemente su proceso de formacion. Es asi que sefialan: “Quise entregar
mis mejores esfuerzos para con el grupo, pero pienso que me falté mas
compromiso. Creo que no cumpli con la responsabilidad que la profesora me
encargd”. Esto deja de lado la permanente acusacion hacia los docentes en torno
a que “los rajan”, y que no tienen en cuenta sus esfuerzos.

En cuanto a lo aprendido, es valorado en términos de su pertinencia y
aplicabilidad en otras areas, ya que ellos reconocen: “El curso se hizo de una
forma audaz, rapida y consistente, pienso yo, que se enfatizé en lo mas
importante y se aprende lo que realmente nos estaba haciendo tanta falta desde
hace bastante tiempo”. También el partir de sus intereses hace mas agradable
cumplir con las tareas asignadas, porque “(...) es mucho mads facil escribir de lo
que a uno le interesa, puesto que escribir es simplemente decir todo lo que uno
quiere, todo lo que uno opina, siente, rechaza, aprueba, etc., no hay quién lo
encasille en un tema, simplemente es hablar consigo mismo y escribirlo; lo que
no pasa con el tema dado por el profesor, pues uno tiene que escribir lo que él
quiere”. Los comentarios surgen de la respuesta a la pregunta: ;Qué opina de la
forma como se desarroll6 el curso? Y otro expresa: “[Fue] muy adecuado, pues
guia al estudiante por un proceso légico que evidentemente obtuvo los
resultados deseados”. Otro dice: “Fue buena experiencia y muy importante
académicamente. La manera de desarrollar el curso me gusté principalmente
por lo del proyecto, ya que teniamos que escribir un texto de acuerdo al tema
escogido por nosotros mismos y de nuestro gusto”. Y otro: “Estuvo bueno, se
aprendio cosas que no sabia, aprendi a leer bien, a escribir, lo que le cambiaria
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al curso seria mas horas en la semana”.

El dltimo registro sorprende, si se considera la apatia que generaba en los
estudiantes el tener que tomar el curso, y, mds todavia, porque no lo
consideraban pertinente para su formacion profesional. Por ello, satisface saber
que se logré una transformacion frente a lo que para ellos era la lengua, su uso,
dominio y funcién psicosociocultural. El cambio de concepcién se dio en un
alto porcentaje, como consecuencia de los resultados obtenidos y el grado de
satisfaccion alcanzado en las tareas realizadas. Y esto queda registrado cuando
se les pregunta: ;C6mo le pareci6 la forma como se desarroll6 el curso? A lo que
responden, en su mayoria: “Excelente, pienso que se opto por una metodologia
muy recursiva, buena, inicialmente no me gustaba mucho, pero me di cuenta de
que uno trabaja y aprende, a la vez que es guiado por el docente. Gracias por
todo, aprendi muchisimo”. En consecuencia, se lograron los objetivos propuestos
en lo atinente a la cualificacién de la escritura y la transformacion de las practicas
pedagdgicas. Y, aunque para algunos fue mds dificil cumplir con los parametros
exigidos, escribir de forma permanente, consciente y con agrado, les hace ver
que no se necesitan capacidades excepcionales para realizar esta actividad con
cierto grado de apropiacién y dominio, pues, como dice Grigelmo, “en la lengua
y su escritura no importa tanto el fin del ejercicio mental bien hecho como lo que
ello significa en cuanto medio: que gracias a esa gimnasia podemos acceder a
estadios de razonamiento y cultura mas elevados” (Grigelmo 1998).

Finalmente, evaluar los resultados nos permitié corroborar la aceptacién de
la propuesta de la pedagogia por proyectos, como estrategia para mejorar las
practicas docentes y transformar las relaciones en el aula, al registrar que al 99
por ciento de los estudiantes les agradé la forma como se abord6 el proceso de
ensenanza y aprendizaje de la lectura y la escritura, como resultado de haber
creado espacios significativos, abiertos a sus intereses y opiniones, donde se les
permitié tomar decisiones en relacion a lo que deseaban leer y escribir, a partir
de una propuesta concertada con la participacién de todos.

4. El cambio en la concepcion de la enseiianza y aprendizaje de la escritura: una
oportunidad para seguir hacia estadios mas avanzados del conocimiento

Debemos recordar que iniciamos con una fuerte reaccion negativa hacia el
curso, hecho que quedé registrado en las historias de vida, en las que exponian
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su negativa a trabajar en mejorar sus competencias lectoras y escriturales, ya que
decian abiertamente: “No me gusta el espanol”, “le cogi fobia en el colegio”,
“esta materia es una costura”, “me aburre tener que leer y escribir”, entre otras,
que reflejaban la apatia hacia el curso, y que se manifesté de forma abierta al
inicio del proyecto. Sin embargo, esto se transformd, y quienes no gustaban de
escribir terminaron haciéndolo con agrado. Uno de los logros mas significativos
fue ver que los jovenes estuvieron permanentemente motivados a escribir, y
cambiaron su concepcién de la funcién de la escritura, la vieron no solo como
medio de comunicacioén, sino de creacién y transformacion de la realidad, y
empezaron a intuir que “(...) la lengua es el medio por el que un ser humano se
hace persona, como consecuencia de ser miembro de una sociedad y de
desempenar papeles sociales. [Lo que implica que]...aprender la lengua materna
consiste en hacer encajar los patrones de todo el lenguaje que oye a su alrededor
en la estructura que ya posee” (Halliday 1994). El cambio se fue dando durante
la ejecucion del proyecto de aula y se confirmé al finalizar el mismo. Algunos
registros corroboran ello, al comentar que:

(3)(...) conociendo la importancia de leer y escribir, ahora me es itil para
entender nuestra realidad y tener argumentos para querer cambiarla (...) De
igual forma esto [el no saber leer y escribir]" me impide desarrollar un punto
de vista critico, me limita el acceso a la informacion, me hace depender de
“intermediarios” que interpretan por mi los conocimientos, quienes
deberian [los docentes particularmente] direccionar su trabajo a orientar
nuestras criticas, a generar investigacion y fortalecernos como seres
pensantes e independientes y de esta manera brindar mayor contribucion a
la sociedad.

(4) Esto deberia aprenderse desde la primaria, no perder el tiempo y esperar a
la universidad para que nos hagan ver la importancia de saber leer y escribir
en nuestra vida laboral y social.

(5) El arte de escribir es algo muy importante en la sociedad, ya que una
persona que escribe bien es una persona que sabe expresar sus ideas por
medio de un papel y puede darse a entender sin necesidad de estar presente.
(...) aunque nosotros no lo creamos vivimos en una sociedad que rechaza de
muchas formas a las personas, si estas no son capaces de desenvolverse en

%

Todos los corchetes son mios.
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ella; una de estas formas es de la que ya hemos hablado [el no dominio de
la lengua escrita].

De igual modo, entendieron que aprender la lengua escrita va mas alla de
verla “como un sistema abstracto de signos vocales, o como si fuera una especie
de texto de gramdtica con un diccionario adjunto” (Rodriguez Luna 2002), sino,
por el contrario, que es un instrumento que posibilita la interaccién social, la
negociacion de los significados y la construccion de nuevas realidades. Pero lo
mas importante es que se reconocen como unos sujetos capaces de realizar
acciones para transformar su realidad y la de otros, porque creen que la escritura
es el medio para expresar lo que piensan y sienten. En suma, aprenden que la
lengua es un instrumento valioso, como bien lo muestra el siguiente registro:
“(...) el escribir podemos decir que es un método que tienen todos los hombres
para manifestar alguna idea, desacuerdo o inquietud, como le dije anteriormente
es algo que podemos decir oralmente y de igual forma lo podemos poner en el
papel, pero no solo ponerlo, sino ademads saber que lo que escribimos es para
alguien o va dirigido a alguien, que debemos tener bases o ideas concretas y no
escribir por escribir, dar al lector un buen entendimiento de lo que se quiere dar
a conocer”.

Asi mismo, es muy significativo ver que tomaron conciencia de que el
discurso es profundamente polifénico, en particular en ciertas tipologias
textuales como el ensayo:

(6) Al escribir es uno el redactor de la realidad, esto puede ser fragmentos de
la vida de uno o fragmentos de la realidad de los demds, es asi donde
llegamos a la diferencia de leer y escribir, que la lectura entre mds se
practique el lector se va volviendo mds experto, con una magnifica
percepcion. La escritura es un mundo misterioso y de incertidumbres donde
el escritor puede navegar en sus propias palabras, asi encontrando una
libertad en si mismo. Uno siempre estd en el proceso de aprendizaje de leer
y escribir.

(7) El escritor debe tener coherencia y buena redaccion ;pero como se logra
esto? Se puede lograr si uno mismo es critico de su propio texto, “el escribir
es someterse al juicio de si mismo” (Sontag 2001 ). Se debe tener conciencia
de que lo escrito con gusto abarcard una mejor redaccion y una interaccion
del escritor con el lector, “lo que es escrito sin esfuerzo en general, es leido
sin placer” (Doctor Jonson, citado por Sontag 2001 ).
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(8) Nosotros aiin como estudiantes universitarios no sabemos algo tan
significativo para nuestro aprendizaje como lo es “leer y escribir”, por el
contrario, solamente memorizamos mecdnicamente lo aprendido, no
adquiriendo el conocimiento necesario y real de lo que leemos. “La lectura
siempre implica una percepcion, una interpretacion y una reescritura critica,
de aquello que se lee” (Freyle 1989:56).

(9) ...segtin lo expuesto anteriormente, estamos involucrados a desarrollar un
proceso de aprendizaje que nos lleve a interpretar, comprender, y a producir
un texto, para ello debemos interactuar como lectores activos, y a su vez
adquirir conocimientos sobre lo que implica la escritura; pero todo esto se
logra practicando, realizando lecturas y escritos. “Las palabras son las
figuras que tenemos para capturar la realidad, volverla nuestra. Para luego,
recrearla de nuevo” (Azriel Bibliowicz).

En este mismo orden de logros, es notorio ver cémo toman plena conciencia
del acto de escribir como una actividad altamente compleja, la cual requiere de
un proceso de aprendizaje consciente y riguroso, pero que al final deja grandes
satisfacciones. A la pregunta indagadora sobre: ;Cémo fue la experiencia de
escribir con un propdsito?, la mayoria sostiene que:

(10) Escribir es algo muy complicado y asi como yo al escribir este texto tengo
que leer y releer para que esto me quede bien, tengo que escribirlo varias
veces para que un texto quede bien, hay que mirar que haya coherencia
entre sus oraciones, hay que juzgar como si uno fuera el mds critico de los
lectores.

(11) Al escribir uno piensa muchas cosas que uno quisiera escribir pero por
alguna razon no lo hace, serd porque no encuentra las palabras apropiadas
para esto o no sabe como expresarlas, porque “como escritor, lo que uno
acumula son ante todo incertidumbres y ansiedades” (Sontag 2001).

(12) Es, entonces, el proceso de escritura tan complejo como el de la lectura.
Hay quien dijo que la escritura es un arte, por la meticulosidad y
disposicion que dicho acto amerita.

Asi mismo, algunos asumieron la escritura como una oportunidad de
descubrir sus propias potencialidades y querer mostrarlas al mundo, ya que se
abren a la actividad de la escritura con unas expectativas muy grandes, al
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expresar que:

(13) ... leer es fascinante y deja volar nuestra imaginacion, sentimientos y
anhelos; el escribir llega a ser mds profundo, llega a exaltar esa intimidad
que muchas veces guardamos como un tesoro, el escribir llega a convertirse
en una opcion de fuga, en esa oportunidad de mostrar al mundo nuestras
ideas (...) Muchas veces el escribir es tan mdgico que el simple hecho de
escribir la primera palabra deja que todo lo demds salga, nuestra mente
empieza a volar, y nuestra mano no se detiene, no se cansa de plasmar en
un papel nuestra vida, hasta el punto de traspasar el torrente de nuestras
experiencias.

(14) Escribir es tanto y aiin mds majestuoso que leer. Escribir implica al autor
mantener una estrecha relacion con las palabras dentro de lo cual las letras
tienen el fiel proposito de mantener concentrado al lector en una danza
donde las notas son letras, la melodia las palabras y el compds las
oraciones. Estas son la esencia fundamental del texto que entrelazan al
lector en esa telaraiia de oro que es la trama y que su capacidad principal
es la de mantenerlo siguiéndola; como quien sigue atonito el arco iris
esperando encontrar la olla de monedas de oro como recompensa a su
fidelidad.

Finalmente, otro aspecto relevante es el desarrollo de la conciencia
discursiva, que surge durante la actividad escritural, como resultado de los
procesos metacognitivos. De una parte, logran avances significativos al reconocer
los distintos tipos de lectura y su finalidad, como puede ser la lectura para
potenciar la imaginacion, interpretar la realidad circundante, y la lectura con un
propésito: la escritura. En este tipo de lectura, se despliegan procesos
metacognitivos importantes, como la interpretacion textual, en la que abordan
tres subprocesos: la lectura para comprender textos, para comprender la tarea y
para evaluar el texto. También, se hacen conscientes de la textualizacion, al
realizar pasos propios de este proceso metacognitivo, sobre todo al plantear que
hay unas estructuras que determinan los textos, que ellas requieren de una
planificacion, ademds que el texto debe ser pensado segin un propésito
comunicativo, el auditorio o lector, lo que determina la organizacién de las ideas
en el texto. De igual modo, apuntan a uno de los procesos mas importantes en
la produccion textual: la reflexion y la revision. A la pregunta: ;Qué pasos siguio
para escribir su texto?, obtuvimos respuestas como las que siguen:
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(15) Al momento de escribir o crear un texto se forma y se estructura de una
manera muy personal, se escribe con el fin de llenar expectativas muy
estrictas, de satisfacer el desarrollo de las ideas de manera completa, luego
se hace necesario ver lo que escribes, para releer, cambiar, completar y
obtener el producto final deseado; donde uno mismo se convierte en su
primer lector “y donde se acepta someterse al juicio de st mismo” (Sontag).
La escritura siendo transmisora de pensamientos, ideas y conocimientos,
transmite también las emociones del autor, es por eso que “lo que se ha
escrito sin esfuerzo, en general, es leido sin placer” (Sontag).

(16) Nosotros aiin como estudiantes universitarios no sabemos algo tan
significativo para nuestro aprendizaje como lo es “leer y escribir”, por lo
contrario solamente memorizamos mecdnicamente lo aprendido, no
adquiriendo el conocimiento necesario y real de lo que leemos. “La lectura
siempre implica una percepcion, una interpretacion y una reescritura
critica, de aquello que se lee” (Freyle 1989:56) (...) segiin lo expuesto
anteriormente estamos involucrados en desarrollar un proceso de
aprendizaje que nos lleve a interpretar, comprender, y a producir un texto,
para ello debemos interactuar como lectores activos, y a su vez adquirir
conocimientos sobre lo que implica la escritura; pero todo esto se logra
practicando, realizando lecturas y escritos. “Las palabras son las figuras
que tenemos para capturar la realidad, volverla nuestra. Para luego,
recrearla de nuevo” ( Azriel Bibliowicz).

Finalmente, el hecho de tomar conciencia de lo complejo que es el acto de
escribir ayudé a que se desplegaran procesos metacognitivos, que son propios de
los escritores expertos.

5. A modo de conclusion

El trabajo realizado nos permitié confirmar la validez de los postulados de
la pedagogia por proyectos, como una forma de transformar las practicas
pedagdgicas y generar transformaciones dentro y fuera del aula, que redundan
en una mejor manera de abordar los procesos de ensefianza y aprendizaje. Pero,
por sobre todo, nos posibilité entender que la pedagogia por proyectos es una
oportunidad para recuperar el verdadero papel del docente: ser investigador. Este
deja de ser el que se toma un espacio por unas horas para transmitir unos
contenidos, y pasa a ser un observador permanente de su entorno al que busca
transformar en una realidad susceptible de ser problemizada. De igual forma,
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los proyectos de aula son una buena estrategia didactica para crear espacios
significativos y constructivos que apoyan la produccién de textos auténticos, y el
desarrollo de procesos metacognitivos, que redundan en la cualificacién de la
lectura y la escritura.

En sintesis, fue posible cambiar la concepcién instrumentalista de la
escritura, para empezar a entenderla como una actividad compleja que requiere
de un aprendizaje guiado e institucionalizado. Es asi como a la pregunta:
;Cambié su concepcion de lo que es leer y escribir?, pudieron responder de
forma clara y contundente: “Claro que si, es una diferencia total, porque antes
pensaba que escribir no tenia la mayor importancia, y lo hacia de forma
mecdanica; escribir porque tocaba, pero esto cambio, escribir es algo muy
interesante, en lo cual puedo plasmar mis ideas y puntos de vista de un tema”.
Y, finalmente, que la escritura sea el medio para ejercer la libertad de expresion
en el marco de la democracia, como bien lo expresa un estudiante: “Si cambio,
porque como lo plantea Susan Sontag, hay que escribir con gusto para que de
igual forma sea leido con placer, sin importar cohibirse de lo que se quiere
transmitir, por mas conflictivo que parezca. La escritura es libertad”.
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RESUMEN

El presente articulo presenta, de manera sintética, la investigacion
Representaciones sobre la escrituralidad en la educacién superior, realizada en
estudiantes de la Carrera de Lingtiistica Aplicada de la Universidad Mayor de
San Simén de Cochabamba, Bolivia, que tuvo el objetivo de identificar qué
significados y valores los estudiantes les asignan a la escritura y la escritura, y qué
funcién han cumplido estas en su desarrollo sociocultural.

Las conclusiones a las que arriba esta investigacién nos permiten identificar,
en los estudiantes, una concepcién de escrituralidad centrada en los aspectos
formales de la lengua, alejada de su funcion social y epistémica. Por otro lado,
si bien los testimonios analizados revelan experiencias negativas de acceso a la
escrituralidad, constatamos que los estudiantes le atribuyen una importancia
significativa, vinculada con el prestigio y el ascenso social.

Finalmente, estos resultados permiten establecer que, ademas de la ausencia
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de politicas destinadas a responder a las necesidades de la poblacién estudiantil
actual —cada vez mas diversa cultural y lingtisticamente— no se ha iniciado
aun la discusion sobre el papel de la lectura y la escritura en el desarrollo del
conocimiento, en el acceso a los discursos particulares de las ciencias y las
disciplinas, y el rol de la Universidad en el desarrollo de una “alfabetizacién
académica”.

Palabras claves: representaciones sociales, escrituralidad, lectura y escritura,
educacion superior

Introduccion

“Mis estudiantes no comprenden lo que leen y yo no entiendo lo que
escriben”. Esta afirmacion expresa el problema central de los procesos de
ensenanza y aprendizaje desde la percepcion de los docentes de la Carrera de
Lingtiistica Aplicada a la Ensefanza de Lenguas con respecto a los bachilleres
que ingresan en la Universidad, percepciéon que se mantiene durante su
formacién académica.

Investigaciones realizadas en la Carrera (Alandia 2005) constatan una falta
de desarrollo de competencias textuales que se refleja en dificultades en la
comprension y produccién de diversos tipos de textos requeridos en los distintos
niveles de su formacion. La principal causa se ha encontrado en la forma como
se ha estado ensefiando la lengua en la etapa escolar, antes de la Ley de Reforma
Educativa (1994) e incluso a pesar de la Reforma, pues los enfoques tradicionales
han confinado la ensefanza de la lengua al contenido de asignaturas aridas de
formacion tedrica, que han privilegiado el estudio formal de la lengua, sin
ninguna relacién con las otras asignaturas del curriculum escolar ni de la vida de
los estudiantes.

Sin embargo, creemos que los contenidos no son los Gnicos que influyen
en el éxito o fracaso de los procesos, las representaciones que construyen los
sujetos sobre estos y las practicas que realizan al interior influyen en su forma de
afrontarlos. Esta situacién ha motivado la investigacion Representaciones sobre
la escrituralidad, cuyos resultados se presentan en este trabajo, que tiene el
objetivo de identificar qué significados y valores los estudiantes le asignan a la
escrituralidad, qué funcién han cumplido la lectura y la escritura en su desarrollo
sociocultural y en qué medida la educacién superior influye en las
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representaciones ya construidas en los estudiantes a lo largo de sus anos de
escolaridad. Estamos convencidos de que las conclusiones se constituiran en la
base de una nueva discusion que deberemos afrontar para mejorar nuestra
practica docente.

1. La Universidad, un contexto de diversidad

En las dltimas décadas, se ha dado un proceso significativo de ampliacién
de la cobertura de la educacion de la que estaban excluidos grandes sectores
poblacionales sobre todo indigenas y campesinos. Dentro de esta misma légica,
la Universidad pdblica boliviana ha sufrido un proceso de masificacién: solo en
la dltima década ha casi duplicado su matricula de 25.000 a 51.778 (UMSS
2008). Este crecimiento tan significativo no debe entenderse solo en términos
numéricos, pues ha supuesto la democratizacion de la educacién superior, que
ha llenado las aulas universitarias con una poblacién estudiantil mas diversa
sociocultural y lingliisticamente. Aunque no se cuenta con datos exactos sobre
el origen de estos estudiantes, se puede afirmar que casi un 70 % proviene de
estratos bajos y grupos étnicos quechuas y aimaras, particularmente. Por otro
lado, la poblacién femenina, que también tuvo poca presencia en la educacion
superior en el pasado, alcanza actualmente a casi el 50% del total: 25.237
mujeres frente a 27.217 varones (Ibid.).

La Facultad de Humanidades, a la que pertenece la Carrera de Lingistica
Aplicada a la Ensefianza de Lenguas (LAEL), expresa esta diversidad de manera
mas marcada pues el nimero de mujeres practicamente duplica al de varones,
4.923 frente a 2095, y en el caso de LAEL, las mujeres alcanzan el 78% (Ibid.).
Con respecto a su procedencia, podriamos afirmar que la poblacién con origen
indigena, sea que provenga directamente de provincias o que ya tenga residencia
en las ciudades, supera el 80%.

2. Metodologia

Este estudio tuvo como base metodolégica la investigacion cualitativa en
vista de su potencial para enfocar aspectos no susceptibles de ser cuantificados,
tales como los conceptos, los significados, los simbolos, las interpretaciones,
las normas y las practicas (Arnold 2006 y Spedding 2006). Apoyados en el
analisis critico del discurso, centramos nuestro interés fundamentalmente en la
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comprension de los significados que los estudiantes asignan a la lectura y la
escritura desde sus experiencias familiares, escolares y universitarias, asi como
sus actitudes frente a las mismas.

Entendiendo que la realidad de la vida universitaria de los estudiantes, asi
como cualquier otra realidad social, es bastante dindmica y en constante proceso
de construccion, y por lo tanto cambiante, nuestro estudio recoge los discursos
orales y escritos, y explicita la conducta observable en referencia a la lectura y
escritura desde una perspectiva inductiva porque describimos concepciones,
intelecciones y comprensiones partiendo desde las pautas de los datos, sin
pretender evaluar o comprobar hipétesis o teoria alguna.

En el desarrollo de esta primera investigacién exploratoria en el contexto de
nuestra Universidad, trabajamos con una muestra de 100 estudiantes
pertenecientes a primero, quinto y sexto semestres de la Carrera de Lingdiistica
Aplicada a la Ensefianza de Lenguas. La observacién participante, las
conversaciones informales y las entrevistas semiestructuradas fueron las técnicas
que nos permitieron la recopilacion productiva de datos necesarios para describir
y comprender (Barrantes 2002) las representaciones que tienen los estudiantes
acerca de la escrituralidad. Por otro lado, entrevistamos a 6 docentes de la
Carrera como una forma de contrastar las percepciones de los estudiantes y de
identificar elementos que hayan influido en la construccién de las mismas.

La informacién recopilada fue analizada en funcién a las categorias
emergentes. Para el andlisis de la informacién, nos apoyamos en la triangulacion
de fuentes y técnicas (Rodriguez Gil y Garcia 1999). La triangulacién de datos
nos facilité el proceso de andlisis e interpretacién, sobre todo dandonos la
certeza de la validez y autenticidad de la informacién recopilada. En este caso,
triangulamos, via entrevistas, lo que nos dijeron los estudiantes y lo que nos
dijeron los docentes, datos que, a su vez, los comparamos con nuestras
experiencias de docentes universitarios.

Las preguntas que guiaron nuestra investigacion fueron las siguientes: ;Qué
significados y valores estan asociados a la escrituralidad?, ;qué funcion cumple
en la vida de los estudiantes?, ;como influyen estas creencias en las formas de
aproximarse a las practicas letradas?, ;cudles son las percepciones de los
docentes respecto del rol de la lectura y escritura en la Universidad?, ;cémo
perciben los docentes las competencias en lectura y escritura en los estudiantes?
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La informacion recopilada fue analizada desde dos perspectivas: a) las
representaciones sobre lectura y escritura y b) las representaciones sobre la
funcién social de la lectura y la escritura.

3. Las representaciones sociales

Entendemos las representaciones sociales como las construcciones mentales
que el individuo realiza a partir de un contexto representacional delimitado por
la actuacion cognitiva. Si bien estas construcciones se realizan de manera
individual y pertenecen a la esfera afectiva de los individuos, no deben entenderse
solo como creencias personales, sino como representaciones mentales
socialmente compartidas, que estan determinadas por sistemas de pensamiento
mas complejos, como las normas, los valores, las ideologias, el estado de los
conocimientos cientificos y su influencia en la vida social (Van Dijk 2004).

En este sentido, utilizamos las representaciones como categorias operativas
para acceder a las construcciones mentales a través de las cuales los estudiantes
conciben la escrituralidad mediante creencias, opiniones y actitudes expresadas

en los discursos.

4. La escrituralidad

La prioridad de la lengua oral sobre la escrita es un hecho innegable desde
el punto de vista histérico. Durante siglos, el hombre se ha servido de manera
predominante de la lengua oral para interactuar en sociedad: aln en este siglo,
la mayor parte de grupos étnicos en Bolivia se basan en la comunicacién oral y
no conocen la escritura alfabética o, si la conocen, no la utilizan funcionalmente,
salvo en la escuela.

La escrituralidad y sus caracteristicas han generado una serie de estudios
que han dado lugar a un debate sobre la oposicién oralidad/escrituralidad y sus
consecuencias no solo en la comunicacién, sino en el desarrollo del
pensamiento humano. Sin entrar en el debate que ha confrontado a las diversas
teorias —la de la gran division, la del continuum oralidad-literacidad y los
nuevos estudios de literacidad (ver Vich y Zavala 2004) —, y rescatando los
aportes que estas han propiciado a la comprensién de estos conceptos, definimos
la escrituralidad como un bien social y cultural que rebasa los Iimites de la
escritura alfabética. Hemos optado por el término escrituralidad, siguiendo a

77—



PAGINA Y SIGNOS

Hamel (2003), pues el anglicismo adaptado de literacidad, que pareciera mas
aceptado en estudios realizados sobre el tema (ver Zavala 2002), evoca
demasiado a literatura, entendida esta solo como las practicas letradas con una
intencion estética.

Entendemos la escrituralidad como el conjunto de practicas discursivas,
saberes, conocimientos que se representan mediante mecanismos semiéticos en
c6digos permanentes y visibles configurados socialmente. Esta comprension
permite englobar los textos no solo letrados o producidos en cédigos alfabéticos,
que —es necesario reconocer— aun requieren de teorias claras que precisen su
descripcion. Desde esta concepcidn, y en contraste con lo que los teéricos de la
gran division afirmaban, las practicas no estan definidas por el cédigo solamente,
dependen del contexto en el que se realizan, los fines comunicativos, el medio
y el canal de comunicacién, pero, ademas, de las caracteristicas socioculturales
y lingiisticas de emisor y destinatario.

A pesar de esta diversidad de elementos, en la realidad que nos toca estudiar,
requerimos de algln concepto que permita establecer los elementos que orientan
las practicas de escritura, es por ello que acudimos al concepto de dmbito.
Definimos el ambito como parte de las estructuras sociales que institucionalizan
un orden simbdlico, un sistema de valores que dan forma a las practicas
discursivas y, en este caso, a las practicas de escritura. La Universidad puede
concebirse como un ambito en el que, ademas de los valores sociales y culturales
de las comunidades, se afiaden los propios de las ciencias y disciplinas que
operan en el marco de creencias fuertemente asentadas en las practicas y las
tradiciones.

En el campo de la escrituralidad, las distintas carreras universitarias basan sus
discursos en textos construidos desde y en las ciencias y disciplinas, los cuales
se caracterizan por una marcada formalidad y abstraccion, pues desarrollan
sistemas conceptuales complejos que reflejan modos especificos de construir el
conocimiento y de pensar. En este entendido, los estudiantes, en el ambito
universitario, se enfrentan a nuevas formas de escrituralidad, pues, como afirma
Cassany, “para realizar ciencia es imprescindible dominar el registro propio de
cada disciplina (géneros, terminologia, estilo): saber ciencia significa poder
hablar y escribir de ciencia, porque el lenguaje es el principal recipiente del
conocimiento generado por las comunidades humanas” (2007: 20). Estamos
hablando, como algunos autores la denominan (Carlino 2005), de una
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alfabetizacién académica que requiere, como en el caso de la alfabetizacion,
de procesos pedagdgicos para que los estudiantes accedan a la cultura escrita
de estas disciplinas.

5. Resultados

5.1. Concepciones sobre lectura y escritura
a) Saber leer es saber decodificar

Las concepciones que los estudiantes universitarios de la Carrera de
Linglistica Aplicada a la Ensefianza de Lenguas tienen sobre la lectura y la
escritura reflejan una constriccién hacia la decodificacion. La mayoria de los
estudiantes entiende que el saber leer y escribir radica en el reconocimiento de
las grafias y palabras, quedando el significado de las mismas en un segundo
plano: “Saber leer significa el proceso de descodificar y comprender lo que el
autor de algun libro, texto o articulo, etc., nos quiere dar a conocer”. “Saber
leer implica el proceso de decodificacion de un mensaje, pero también es
necesario la comprension del mismo”.

Como se observa, el énfasis radica en la capacidad de decodificacién del
lector de un texto. Si bien no se descarta la importancia de la comprension del
mensaje, no se considera en absoluto que la lectura supone un proceso de
construccion del significado en el que existe interaccion entre el lector y el texto,
entre el texto y el contexto. Estas comprensiones tienen sus raices en las
experiencias vividas por los estudiantes durante sus primeros contactos con la
lectura y la escritura alfabéticas. Revelan, ademas, la insistencia que se realiza
en la escuela, la que se replica en los hogares, en el aspecto formal de la lengua
y no asi en su funcién comunicativa, social y de desarrollo personal. “Mi
profesora me hacia leer fuerte y cuando me equivocaba en alguna letra o silaba,
me castigaba y debia leer cada vez mas rapido, pero no entendia lo que estaba
leyendo”. “En mi casa, lo primero que me ensenaron fue a reconocer las vocales,

luego el abecedario y tenia que gritar el nombre de las letras”.

b) Saber escribir es codificar correctamente

En la misma l6gica que en el caso de la lectura, los estudiantes reducen el
aprendizaje de la escritura al conocimiento de su aspecto formal basico, la
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ortografia: “Saber escribir es poder combinar las letras”. “Es saber usar
correctamente las letras”. Sobre todo en los estudiantes de primer semestre, se
nota el énfasis que realizan en el proceso de codificacién que incluye la
caligrafia, pues ninguno hace referencia al proceso de construccion de
significado desarrollado en una estructura textual. “Escribir es hacerlo
correctamente sin errores ortograficos y buena letra”. “Significa escribir bien sin
errores ortograficos y con letra clara”. De estas respuestas, y basados en sus
competencias en la produccion de textos, podemos inferir que las experiencias
de escritura desarrolladas en la escuela han sido escasas y se han limitado al
nivel oracional, bajo la concepcién de que la escritura es un fin en si mismo,
asociada con la repeticiéon y de ninguna manera la creaciéon. Ademas, la
escritura se vincula a la caligrafia, que, si bien es fundamental en las primeras
etapas del desarrollo de la escritura, durante anos —y en algunos casos ello
persiste— ha sido sobrevalorada al punto de reducir las practicas escriturales al
copiado de textos que solo produjo cansancio y rechazo en los estudiantes.

En los estudiantes de semestres avanzados, se nota una comprensién un
poco mas amplia del proceso que, en definitiva, ha sido influenciada por sus
experiencias en la Universidad. “Escribir en la Universidad es complejo pues
hay que escribir textos dificiles con muchas exigencias”. “Al llegar a la
Universidad, todo cambid, los libros eran y son extensos, por eso a mi no me
gusta leer ni escribir textos dificiles como los ensayos o monografias”. Como se
ve, existe una comprension de la escritura vinculada al texto, sin embargo, esta
estd asociada a la dificultad, la obligacién y la falta de preparacién para asumir
las practicas de escritura en este nivel. Sin embargo, cuando evaldan sus
dificultades, tienden a reducirlas nuevamente a la codificacion sin considerar la
complejidad del proceso que requiere de distintos niveles de organizacion
textual y discursiva: “Digamos... al querer hacer una composicion no puedo,
porque me falta léxico”. “Mi problema esta en la ortografia”.

Los docentes, al evaluar las competencias de los estudiantes, tanto en la
comprensién como en la produccién, hacen énfasis en sus problemas: “Presentan
problemas de comprension de textos sencillos y mds aun de produccion. Ni
siquiera son capaces de realizar una sintesis”. “Tienen muchos problemas con la
lectura de comprension, solo decodifican, pero no entienden lo que estan
leyendo y el problema se refleja de forma mds marcada cuando tienen que hacer
textos escritos”. “No creo que puedan leer textos complejos y comprenderlos sin
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dificultad. En cuanto a escritura, hay gravisimos problemas; falta de dominio de
ortografia y sintaxis; no hay comprension de parrafos, de oraciones”.

Como se ve, la reduccién que realizan los estudiantes de los procesos a la
mera codificacién o descodificacion se refleja en sus competencias que son
evaluadas por los docentes como deficientes. Ademas, los estudiantes reducen
la escritura al mero registro sin considerar las posibilidades de desarrollo de
conocimiento que les brinda, es decir su funcién epistémica, que tampoco es
considerada por los docentes.

Algo que llama la atencién es que hay una conciencia, de parte de ambos
actores, sobre los problemas que deben enfrentar en la lectura y la escritura, sin
embargo, no encontramos muchas referencias sobre estrategias implementadas
para resolverlos, salvo la insistencia en las tareas de lectura tradicionales: “Se ha
establecido obligatoriedad de lecturas en el drea de inglés...investigacion
bibliografica, pero los estudiantes no tienen costumbre de leer, cuesta mucho
forzarlos a leer, se ha utilizado estrategias: controles de lectura y aplicacion de
la lectura”.

Es mas, en general, los docentes consideran que la Universidad no debe
“reparar” los problemas que la escuela no ha sabido resolver: “También
deberiamos elevar los niveles de exigencia en el ingreso; no deberian entrar a
la Universidad los que no han desarrollado las habilidades basicas”. “La Carrera
tiene el rol de proponer cursos de lectura y escritura, pero la Universidad no
puede convertirse en un sustituto del colegio, perdemos tiempo en ensenar a
leer y escribir; no es un objetivo de la carrera. No podemos ser una universidad
remedial, si no nunca se va a poder cumplir con las aspiraciones y objetivos de
formacion”.

En este sentido, los docentes consideran que las habilidades de lectura y
escritura son basicas, y que deben ser desarrolladas en la etapa escolar. Esto y
nuestra experiencia docente nos llevan a afirmar que en la Carrera de Lingtiistica
aun no se ha iniciado el debate sobre las caracteristicas de la escrituralidad
académica, y las obligaciones que nos plantea como institucién de formacion.

b) La lectura y la escritura como procesos tortuosos

La lectura y la escritura, en tanto experiencias de vida de los estudiantes,
reflejan procesos de violencia fisica y simbdlica. La mayoria de los estudiantes
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expresa que sus experiencias con la lectura y la escritura no han sido favorables
ni alentadoras. Tanto en la familia como en la escuela, las experiencias de los
estudiantes reflejan agresiones verbales y fisicas, de las que fueron objeto por
parte de los padres, los hermanos y los profesores. Si bien la familia de la mayoria
de los estudiantes enunciaba la importancia del saber leer y escribir, el fomento
de la misma en los ninos se lo hacia con violencia. “Cuando yo tenia entre 5 y
6 anos, al no poder hacer mis tareas, mi papa me agarraba de mis cabellos y
golpeaba mi cabeza contra la mesa. Esto ocurria cuando no podia leer o al
escribir mal”. “Cuando aprendi a leer y escribir, incluso antes de la escuela, mi
hermana me presionaba con golpes en la cabeza y jalones de oreja para que yo
aprenda a leer y escribir”.

De la misma manera, la situacién se repetia en la escuela, espacio
fundamental, en la representacién de los padres, donde los nifos debian
aprender a leer y escribir “bien”. “Al momento en que la profesora nos tomaba
control de lectura, por cada error, me gritaba, me daba coscorrones y a veces me
castigaba. Poco a poco fui odiando la escuela. Sin embargo, gracias a la ayuda
de mi hermana fui mejorando, en parte, lo hacia para que la profesora dejara de
gritarme y ridiculizarme”. Asi, los dos espacios compartian formas violentas de
ensefiar y fomentar la lectura y escritura en los nifios, hoy estudiantes
universitarios, quienes como consecuencia de dichas experiencias expresan y
practican su reticencia a la lectura y escritura, sabiendo, sin embargo, que sin
ellas su rendimiento y avance en la Universidad estara en riesgo.

¢) La lectura y la escritura como obligaciones impuestas

Los estudiantes universitarios leen y escriben porque los docentes asi lo
piden. Esta es una constante en las representaciones de los estudiantes, que han
atravesado por experiencias similares desde los inicios de su proceso de
“alfabetizacion”. Estas representaciones nos hacen ver que la forma como han
sido expuestos a la lectura y la escritura, tanto de niflos como de jévenes, se
refleja claramente en los bajos niveles de apropiacién y aplicacién de las
habilidades escriturarias en su vida académica, familiar y social. “La verdad no
leo, si leo es por obligacion, en serio, incluso en el colegio me aburria, en la
Universidad peor; si lo hago, lo hago porque el docente nos obliga a leer”. “El
saber leer y escribir, mas que gusto, es una obligacion, ya que la mayoria lo
hacemos por orden del licenciado, y como es un requisito para aprobar la
materia, pues lo hacemos, sin importar que si te gusta o no”.
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Esto se confirma en las percepciones de los docentes que afirman que a sus
estudiantes no les gusta leer, que nunca lo hacen por iniciativa propia y que,
incluso, no responden a las actividades de lectura que les plantean como parte
de sus tareas obligatorias: “Se les da todo el material necesario pero ni siquiera
lo revisan”. “... cuesta mucho forzarlos a leer”. “Cuando se les asigna una
lectura, maximo dos o tres cumplen con la tarea”.

5.2. Concepciones sobre la funcion social de la lectura y la escritura
a) La lectura y la escritura como oportunidad de estudios

En el imaginario de los estudiantes universitarios, estd muy arraigada la
concepcioén de que la lectura y la escritura son los medios para la realizacién de
estudios escolares basicos y superiores. No obstante de las limitaciones de la
comprension de la lectura y escritura como herramientas de desarrollo cognitivo
y discursivo, estos asignan una importancia indiscutible a las mismas para
continuar con sus estudios.

Para muchos de los estudiantes, la lectura y la escritura les posibilitaron el
acceso y permanencia en la Universidad: “El haber aprendido a escribir y leer
es de mucha importancia porque mediante estas dos herramientas he podido
llegar hasta donde estoy ahora, en la Universidad”. “En el contexto
universitario, el saber leer y escribir significa, en cierta forma, algo bueno ya
que sin saber leer ni escribir no estaria en la Universidad”. “Si no supiera leer
y escribir, ;qué estaria haciendo aqui en la Universidad?”. Para otros
estudiantes, la lectura y la escritura, ademas de permitirles desarrollar sus
estudios superiores, les permiten generar ingresos econémicos. “Asi, uno tiene
muchas oportunidades de estudiar una carrera, o, si no, tener ingresos
economicos”.

En este sentido, la comprensién de los estudiantes sobre la importancia del
saber leer y escribir nos deja ver que estas dos habilidades son altamente
valoradas como tales, aunque su desarrollo no haya sido alcanzado
favorablemente en la mayoria de los casos, lo que repercute negativamente tanto
en su rendimiento académico como en sus actitudes frente a las mismas. Esta
comprension coincide con la de los docentes: “Es el requisito fundamental,
basico y mads importante para que un universitario pueda estudiar y
profesionalizarse”. “Son habilidades de fundamental importancia, basicas, que
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posibilitan el desarrollo académico de nuestros estudiantes”.

Estas coincidencias nos confirman que, en el ambito universitario, la
escrituralidad es fundamental no solo porque vehicula todos los procesos de
ensefianza y aprendizaje, sino porque se define como un valor primordial
asociado a la educacién, en general, y, con mayor énfasis, a la educacién
superior. Esta concepcién, ahora mas que nunca, adquiere relevancia, debido a
que se constata menos competencias en estas areas no solamente en los
estudiantes, sino también en un porcentaje significativo de profesionales®.

b) La lectura y la escritura como vias de acceso a informacién y
comunicacion

La valoracién de la lectura y la escritura como vias de acceso y
comunicacién de la informacion individual, local, nacional e internacional esta
presente en las representaciones de los estudiantes. Si bien es de conocimiento
general que estas dos habilidades permiten la circulacion de la informacién, los
estudiantes, sujetos de nuestra investigacion, conciben ambas como la puerta al
mundo interno y externo, aquella que les permite estar enterados de lo que
sucede en si mismos, en sus culturas y en el mundo en general. “Para mi, leer
significa informarse sobre algo, cultivar mds el conocimiento en nuestras vidas,
llegar a conocer mas sobre la vida y el mundo”. “La lectura y escritura nos
permiten saber lo que estda pasando en el mundo y comunicarlo”.

De ello se colige, entonces, las razones por las que los estudiantes valoran
los libros aunque sus experiencias de primeros contactos con ellos no hayan sido
muy favorables ni agradables, como lo veremos mas adelante. “Fue por los libros
que supe que el mundo era grande, y que habia tantos pueblos, ciudades y
personas que eran muy diferentes a los que yo conocia”. “Con los libros aprendi
que quien mas lee, conoce mads de algo y que puede entablar conversaciones
interesantes”. En general, los estudiantes coinciden en que los libros son fuentes
valiosas de informacion, pero se reservan el derecho de acceder y procesar dicha
informacién, es decir, de “extraer” los conocimientos de los mismos.

Los estudiantes tienen claramente internalizada la idea de que la lectura 'y
la escritura les permiten acceder no solo a informacién, sino también a

4 Esta afirmacion se fundamenta en las muiltiples quejas que nos hacen llegar los responsables de diferentes

instituciones con respecto a las competencias de sus subalternos.

— 84



REPRESENTACIONES SOBRE LA ESCRITURALIDAD

conocimientos: “Saber leer implica analizar, interpretar, pero, sobre todo,
ampliar nuestros propios conocimientos”. “Al leer adquiero muchos
conocimientos”. “La lectura es una herramienta que te permite adquirir nuevos
conocimientos sobre algtin tema de interés”. No obstante de esta representacion,
la mayoria expresa su disgusto por la lectura y la escritura. Las razones de este
distanciamiento psicosocial radican en las experiencias iniciales con las mismas
y en las formas actuales de su implementacién en la Universidad.

¢) La lectura y la escritura como mecanismos de ascenso social

Los textos escritos y su acceso a ellos histéricamente se han vinculado con
las elites, por lo que se han constituido en instrumentos politicos de exclusion
que han subalternizado, en nuestro pais, las culturas y lenguas indigenas. En
este sentido, estas poblaciones perciben que el acceso a esos textos y a la cultura
que vehiculan es una forma de reivindicar su situacién, de combatir la
discriminacion, de ascender socialmente, mejorar su calidad de vida e, incluso,
de ejercer su ciudadania: “Hoy, en la Universidad, para mi, saber leer y escribir,
sinceramente, es una obligacion, una obligacién por parte mia, porque esto ya
es para mi futuro, si no supiera leer y escribir seria rechazada de la Universidad
y discriminada por mis companeros”. “Para mi la lectura y escritura es lo
principal y primordial, es una forma de sentirme y estar entre las personas. Ser
atendida, tomada en cuenta, tener voz y voto como ciudadana de un pais”.
“Hoy, una persona que no sabe leer ni escribir es discriminada, es como si no
estuviera, nadie lo toma en cuenta, tampoco respetan sus derechos”.

Ademas, se interpreta que no hay posibilidad de desarrollo individual o
social sin la escrituralidad, pues se entiende como valor central de la
profesionalizacién y la competitividad: “El saber leer no significa poder leer un
articulo o un texto, sino saber comprenderlo e interpretarlo, lo que te da ventajas
sobre el resto”. “Saber leer y escribir es algo muy importante para ser alguien en
la vida”.

Conclusiones

Los resultados de la investigacion realizada en la Carrera de Linguistica
Aplicada a la Ensefanza de Lenguas nos han permitido arribar a las siguientes
conclusiones:

En primer lugar, los estudiantes reducen las practicas de escritura y lectura
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a su dimension formal basica ligada a la decodificacién y codificacién, por lo
que centran su atencion en las microhabilidades iniciales como la caligrafia y la
representacion ortografica. Si bien en la Carrera se utilizan sobre todo los ensayos
como instrumentos de evaluacién, vemos que aln no se ha desarrollado una
concepcion adecuada de la funcién de los textos en general en los procesos de
aprendizaje y de desarrollo del conocimiento. Aunque se haga énfasis en tareas
de lectura y escritura, estas no son centrales en las practicas de la Carrera por lo
que no se han asumido desde una perspectiva mas integral.

En segundo lugar, las experiencias escriturarias de los estudiantes estdn
marcadas negativamente, lo que ha producido que se alejen de esas practicas,
que rechacen las tareas de lectura y escritura o simplemente las realicen como
obligacién. Sin embargo, esas experiencias, lejos de inducirlos a representar
negativamente la escritura, han reforzado la idea de su valor en la sociedad como
instrumento de ascenso social. A pesar de sus experiencias traumaticas, los
estudiantes reconocen en las habilidades de leer y escribir valores fundamentales
para continuar sus estudios y para lograr un lugar en la sociedad. Podemos ver,
entonces, que tienen presente la dimensién social de la escritura, pero solamente
como un valor, no como una practica que efectivamente les permita alcanzar sus
objetivos de vida.

Finalmente, la Universidad, en general, y la Carrera, en particular, apoyan
sus practicas académicas en la escrituralidad, sin embargo, atiin no se ha
reflexionado sobre el papel de la lectura y la escritura en el desarrollo del
conocimiento, en el acceso a los discursos particulares de las ciencias y las
disciplinas. Esta pendiente la discusion sobre el rol de la Universidad, y en
consecuencia de los docentes, en la formacién de los estudiantes en estas areas
para superar los problemas de redaccién y comprensién de textos utilizados en
los procesos de ensefianza y aprendizaje. Dadas las caracteristicas
socioculturales y lingiiisticas de nuestra poblacién estudiantil, la falta de atencion
a esta problemdtica puede interpretarse como una prdactica institucional
discriminatoria que tiene incidencia en el abandono y los niveles elevados de
reprobacion, evidenciados en el desempeno de los estudiantes. En este sentido,
esta problematica nos plantea un desafio que estamos obligados a encarar.
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RESUMEN

En este articulo el autor presenta un compendio y una reflexion en torno a
los procesos que ocurren durante la lectura y la escritura, especialmente en el
plano metacognitivo del uso y de su ensefanza, y con el propdsito de adelantar
un aporte al trabajo de los docentes en el aula.

Para comprender el alcance de la metacognicién en la ensefianza,
Mostacero establece que es necesario, por una parte, destacar el origen de este
enfoque y, por otra, relacionarlo con los modelos interactivos y discursivos de los
afios 90. Asi, el autor muestra que las teorias sobre la cognicién se encuentran
con las teorias sobre el aprendizaje, y que las investigaciones sobre la escritura
como proceso se interrelacionan con las investigaciones de la lectura como
hecho interactivo. Por (ltimo, los procedimientos metacognitivos —entendidos
como estrategias de aprendizaje— son descritos y ejemplificados tanto en
actividades de lectura como de escritura.

Palabras claves: procesos de lectura y escritura, estrategias metacognitivas,
ensenanza de la lengua

! Una version preliminar de este texto fue presentada como conferencia en el Postgrado de Lectura y Escritura
de la Universidad de Los Andes, San Cristobal, Venezuela, el 13 de abril del 2007. La presente version ha sido
modificada y actualizada.

2 Lingiiista y docente de la Universidad Pedagégica Experimental Libertador, Venezuela. Director-Editor de la
revista Textura.
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Introduccion

Durante las Gltimas tres décadas (1977-2007), se ha dado una integracién

entre las teorias psicoldgicas, lingiiisticas, etnogréficas y pedagdgicas, en torno
a los procesos de aprendizaje y ensenanza de la lectura y de la escritura. El
primer impacto corresponde al advenimiento de las teorias cognitivas, y gracias
a tres aportes significativos: Flavell, Flower y Hayes, y Bereiter y Scardamalia. El
segundo le pertenece a las disciplinas de la lingtistica, especialmente a la
psicolingtiistica, a la sociolingliistica y a la pragmatica. De un primer encuentro
surgen las investigaciones relativas a los procesos y subprocesos de naturaleza
cognitiva, y estas se complementan con las indagaciones en psicogénesis del
lenguaje: lectura y escritura como saberes que los infantes poseen mucho antes
de la escolaridad.

En este articulo y para cubrir tres décadas de importantes avances, me voy
a referir a los siguientes puntos: a) la interrelacion entre dichos procesos, b) las
teorfas sobre la lectura y la escritura, c) la lectura como proceso interactivo y d)
la influencia de las estrategias metacognitivas tanto en la actividad de leer como
en la de escribir.

Interrelacion entre los procesos de lectura y escritura

Voy a partir de dos premisas y una presuposicién. La primera premisa aboga
por la existencia de suficiente evidencia para afirmar que hay una interrelacién
entre los procesos de lectura y escritura, mientras que la segunda enuncia que
existe una estrecha relacion entre las dificultades de aprendizaje y las
dificultades de lectura y escritura. La presuposicion nos informa que lectura y
escritura, en cuanto habilidades y procesos de cognicién superior, entrafian
estrategias metacognitivas que pueden ser mediadas por el docente. En la primera
parte de esta seccién me ocuparé de la relacién entre ambas, y en la segunda me
centraré en las dificultades, mientras que el tercer aspecto sera examinado mas
adelante.

Parodi (1999), en un estudio sobre las conexiones entre la comprension y la
produccion de textos escritos y después de examinar los resultados de varias
investigaciones, llega a la conclusién de que hay suficiente evidencia acerca de
una interrelacion bidireccional integral entre ambas, pero consideradas como
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procesos. Apoyandose en Vygotsky, dice que se trata de “habilidades que
proceden de una misma matriz cognitiva” (1999: 70). Entonces, mds que una
premisa, es una realidad. Igualmente, para comprobar este aserto, se puede
recurrir a la experiencia personal de que buenos lectores hacen, cominmente,
buenos escritores, o a la inversa; y para colocar un ejemplo mds puntual, que si
alguien es capaz de comprender la superestructura de un relato, entonces, se
puede colegir que estara capacitado para utilizar ese conocimiento en la
redaccion de un texto narrativo futuro. Por supuesto, si el docente interviene para
que un determinado conocimiento pueda hacerse consciente y operativo durante
una actividad de aula, sus consecuencias seran altamente provechosas.

Por eso, Parodi dice que la “competencia cognitiva subyacente comun a
ambos procesos permite que cualquier aprendizaje en un dominio resulte en el
mejoramiento del otro” (Parodi 1999: 73). Y con ello las habilidades que se
ponen en juego son la anticipacion, la inferencia, la presuposicion, la relacién
causa-efecto, la interpretacion metafdrica, entre otros, y que para Vygotsky (1993)
pertenecen a los procesos de cognicion superior.

Estos razonamientos son suficientes para dejar aclarada la primera cuestion,
sin embargo, el aprendizaje no es homogéneo ni similar para todos los
aprendices. Su variedad depende de las capacidades y habilidades que cada
quien ha desarrollado, estd de acuerdo con la influencia del ambiente (por
ejemplo, un ambiente lector familiar favorecerd un interés temprano del nifio en
el gusto por la lectura), asi como con la empatia que se desarrolle entre el
docente y el alumno.

Por otra parte, se da una relacién concomitante entre dificultades de
aprendizaje y dificultades para aprender a leer y a escribir. Ademds de
diferenciar, como lo hacen Defior (1996) y Salvador Mata (1997), entre
dificultades de aprendizaje en general y dificultades especificas, como las de la
lectura critica o de la ortografia, me interesa ilustrar lo que hay de especifico en
ciertos aprendizajes mds precisos.

La disponibilidad léxica puede llegar a ser una limitacion, si se pretende
realizar una sustitucion o una interpretacién paradigmatica. Si el lector o el
escritor poseen un repertorio restringido de sinénimos, de adjetivos superlativos
o de anténimos, su composicion carecerd de suficiencia Iéxica. Del mismo
modo, si un lector solo conoce el significado coloquial o regional de un término,
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y este no cuadra con el significado especifico o técnico del vocablo, entonces,
la interpretacion lectora puede estar en entredicho.

Sin embargo, estas limitaciones no son tan decisivas para el abordaje de un
texto como el conocimiento que se pueda tener acerca del empleo apropiado de
las clases de citas. Si en un escrito solo se emplean las citas textuales, el texto
final resultard preponderantemente parafrastico, repetitivo, y el sujeto estard
demostrando que es hdbil para reproducir textos ajenos, pero no utiliza un estilo
personal de escritura (Mostacero 2005). Las primeras dificultades pertenecen al
orden de los significados de las palabras que se utilizan en la construccion de
una oracion; las dltimas, en cambio, corresponden al manejo de los parrafos y
a la cohesién entre pdrrafos. Incluso, se puede entender que el dominio de lo
segundo debiera ser consecuencia del dominio de lo primero.

Para los fines de una redaccion competente, las dificultades relativas al
manejo de las relaciones paradigmaticas y aun de la organizacién del parrafo
(relaciones de cohesion gramatical), no son tan decisivas como las técnicas para
lograr la coherencia semantica y pragmatica de los textos. Por ejemplo, tener
claro cuales son los propésitos personales al comenzar a redactar un texto, saber
cudles son las exigencias de quiénes van a ser nuestros lectores, y que el
producto final se ajuste a dichas exigencias.

Para el caso de la lectura, nos vamos a valer de un ejemplo concreto, ya que
los métodos de ensefianza de la lectura en la escuela bdsica ain dependen de
criterios inapropiados, puesto que muchos docentes todavia creen que la lectura
equivale a la decodificacién sildbica. El ejemplo se basa en una imitacién de
otro que difundia el National Geoghrafic Channel y donde se afirmaba que para
comprender un texto se necesita percibir globalmente el ordenamiento del
mismo, que no nos fijamos ni en las silabas ni mucho menos en el ordenamiento
de las letras dentro de las palabras, sino que percibimos la estructura oracional.
Hagamos la lectura del siguiente texto.
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LIIMTES A LA LIBRETAD

Uon ed los retso ms4 inretesnates uqe deeb enacrar el ser hunamo es el ed tamor
dicesiones, seto es, in mds in nemos geu el majeno de us libretad. EI hmober es le
nidico aminal que tieen cnociencai de ssu atcos. No atcia moivdo sool por institnos
o edternimantes heertidarios. Teine la pacacidad paar dedicir su condutca, atnes de
actaur, y peude tambein evaular uss actaucionse a la luz ed Iso retulsados de €sats.
Pro ol anteroir, es frecnuete qeu nso atalse la dadu y la incretidmubre acreca de lo
aecrtado o eqiucovado de nusetrsa dicesoines.

Un lector medianamente entrenado no decodifica silaba a silaba sino que
se fija en las palabras o en secuencias de palabras. Incluso, al comienzo,
experimenta extrafieza ante el ordenamiento de las letras, pero al iniciar la
segunda oracion ya su percepcién se ha acomodado a la secuencia semantica.
Leemos significados globales que la memoria mediata e inmediata va
confrontando con la disponibilidad [éxica y semdntica que tenemos
internalizadas. Por eso es posible avanzar en la lectura y, sobre todo, captar el
mensaje profundo. En la préoxima seccién revisaremos las teorias que sobre la
lectura y la escritura se han elaborado en los Gltimos 30 afios.

Teorias sobre la lectura y la escritura

Las teorias sobre la lectura y la escritura combinan los aportes de la
psicologia, de la pedagogia y, sobre todo, de las diferentes disciplinas de la
lingtiistica. En los Gltimos 30 afios se ha dado una verdadera integracion
interdisciplinaria. Por eso, se puede afirmar que si las ciencias del lenguaje y de
la comunicacion se hicieron interdisciplinarias, desde los afios 60 del siglo
pasado, eso se llevé a cabo por la saturacién del modelo inmanente representado
tanto por Saussure como por Chomsky. La apertura interdisciplinaria de la
lingtiistica se corresponde con la teoria de la cognicién en psicologia, como una
opcion para diferenciarse y alejarse del enfoque conductista que habia
prevalecido en esta ciencia casi desde principios del siglo XIX.

El iniciador de la teoria cognitiva en Europa fue John Flavell, quien en 1977
dio a conocer El desarrollo cognitivo (véase Peronard 1999), en tanto que tres
afios mds tarde los norteamericanos Linda Flowers y John Hayes publicaron A
Cognitive Process Theory of Writing (véase Flowers y Hayes 1981, 1996; pero
también Cassany 1999; Camps y Milian 2000 y Soliva 2001).
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El objeto de estos investigadores eran los mecanismos internos de la mente
que se activan durante el uso del lenguaje, que pueden ser verbalizados
(monitoreo), y a los cuales se puede acceder, consecuentemente, por la
informacion que dan los sujetos mientras realizan la actividad de lectura o de
escritura. Algunos procedimientos son automaticos, es decir, inconscientes, pero
otros son conscientes o pueden ser concientizados. La investigacion
metacognitiva trata de ponerlos al descubierto utilizando actividades de atencién
y autorregulacion (metaatencién, ~metamemoria), 'y, por supuesto,
verbalizdndolos y volviéndolos a autorregular (operaciones metalingtiisticas).
Todo esto es grabado en una cinta o en un video; se acompafan de entrevistas,
antes y después de cada experiencia, de modo que un experto puede revisar el
desempeno que el sujeto ha tenido en sus procesos cognitivos y metacognitivos,
y asi poder utilizarlos estratégicamente en el aula.

El sujeto hace tareas de escritura, autorregula su trabajo de reescritura,
evalda sus propias composiciones y las de sus companeros, recurre una y otra
vez a las operaciones metalingiiisticas y metacognitivas, edita, etc., de modo que
actia como un sujeto piagetiano, es decir, es el constructor de su propio
aprendizaje. A esto se anade el papel del docente, quien acompana al aprendiz
durante todo el proceso, lo estimula y lo reorienta, y debe conocer la manera de
convertir lo que es metacognitivo en estratégico. Seglin Peronard (1999: 48), la
aplicacion de esta metodologia reporta dos ventajas: de un lado, se debe
diferenciar entre los datos que acerca del sujeto, de la tarea 'y de las estrategias
brinda el método y, de otro, las implicaciones pedagdgicas frente a los métodos
tradicionales que se enfocaban mas en el producto que en los subprocesos.

Lo anterior no solo pone al descubierto el conocimiento de la cognicién y
la autorregulacion de la cognicion, nuevos datos sobre como suelen operar los
sujetos cuando concientizan sus conocimientos sobre la lengua, la cultura y la
situacion interactiva, sino que también ha representado un adelanto considerable
para aprender a redactar los textos mas complejos. Y se hace por induccién desde
afuera (con mediacién del docente) y por autoinduccién, una vez que las
estrategias han sido adquiridas por los aprendices. Es decir, tenemos la
promocion desde afuera'y desde adentro: autopromocion de la lectura y de la
escritura como actividades integradas.

Sin embargo, ain no se ha podido desentranar todas las operaciones
cognitivas. No ha sido posible develar todos los mecanismos que operan a nivel
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consciente, ya sea porque no son faciles de verbalizar o no son verbalizables, ya
sea porque los sujetos no cuentan con las mismas habilidades para hacerlo
(Peronard 1999: 50).

Por otra parte, si los procesos cognitivos y metacognitivos se trasladan al
dominio de los aprendizajes, como lo hace Rios (2006), entonces, no solo se
reconocen diversos tipos de aprendizajes, sino que tres de ellos, el aprendizaje
significativo (Ausubel), el cooperativo (Vygotsky) y el estratégico (Pozo y
Monereo) comprenden necesariamente, en mayor o en menor grado, la
cognicién y la metacognicion. Es deseable que por esa cooperacion que siempre
ha habido entre los psicélogos y los pedagogos, y ahora entre linglistas y
planificadores, se concrete una integracion entre las propuestas mas innovadoras.
Segln Rios (2006: cap. 5), son siete las teorias sobre el aprendizaje, las cuales
se corresponden con los aportes de las teorias psicolégicas del dltimo medio
siglo: el condicionamiento clasico (Ivan Pavlov), el condicionamiento operante
(G. Thorndike y B. F. Skinner), el aprendizaje por imitacion (Albert Bandura), el
aprendizaje por insight (Wolfang Kohler), el aprendizaje significativo (David
Ausubel), el aprendizaje estratégico (J. Pozo y C. Monereo) y, por Gltimo, el
aprendizaje cooperativo (Lev Vygotsky).

Para valorar lo que en la actualidad sabemos, por una parte, sobre procesos
de lectura y escritura y, por otra, sobre estrategias pedagdgicas para ensefar estas
practicas, es necesario, antes, saber cuando se iniciaron sus investigaciones,
quiénes las promovieron y qué orientacion tenian. Contrariamente a lo
acostumbrado, todo empezé en América Latina a raiz de la experiencia
intelectual de una argentina que llegé a ser la primera latinoamericana cuya tesis
doctoral fue asesorada por Jean Piaget. Me refiero a Emilia Ferreiro.

Luego de estudiar epistemologia genética con Piaget y de defender su tesis
doctoral, regresé a Buenos Aires en 1970. Su formacién estaba orientada a la
adquisicion de la lengua oral y las etapas de la inteligencia, por ejemplo, el
estudio de las seriaciones y su relacién con la conservacién del pensamiento y
del lenguaje, el problema de la expresion de las relaciones del tiempo, etc. Este,
precisamente, era uno de los temas que Ferreiro se proponia investigar al llegar
a Buenos Aires, sin embargo, cambi6 el tema y la orientacion.

Como lo dice Tolchinsky (1993: 201 vy ss.), ni la psicologia ni la lingtiistica
incluian el estudio de la lectura y de la escritura dentro de sus objetivos. Incluso,
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se suponia que estas habilidades se aprendian en un contexto claramente
escolarizado. Ferreiro y su equipo demostraron todo lo contrario. Las primeras
investigaciones se hicieron con nifios entre cuatro y seis afios, entre 1973 y 1975,
y al comienzo dentro de un marco de encuadre piagetiano. La hipétesis de entrada
era simple: si los nifios son sujetos activos y receptivos —segun la teoria de la
inteligencia piagetiana—, entonces, ellos pueden construir su propio aprendizaje.

El grupo de Ferreiro comprobd que los nifos, fueran de ambientes
escolarizados o no, ya poseian ideas precisas de qué es escribir, qué es un texto,
qué es narrar, etc. De modo que todas las experiencias y descubrimientos
cristalizaron, en 1979, cuando Ferreiro y Teberosky publicaron Los sistemas de
escritura en el desarrollo del nifio. Esto correspondié a una primera etapa que
incluso no se pudo completar en suelo argentino, ya que por causa de la
dictadura militar el grupo sali6 al exilio y se dispersé. El golpe de estado ocurrié
en mayo de 1976. No obstante, gracias al impacto del libro, que marca un antes
y un después en cuestiones de diddctica de la lengua, se pudo operar una
verdadera revolucion en el conocimiento de los procesos que estan implicitos en
la lectura y la escritura.

Para dar una idea de dicha transformacion, voy a transcribir ocho de los
“desafios” que segln Delia Lerner, otra de las investigadoras del equipo de
Ferreiro, la escuela tenia que superar. Por el tipo de desafios, se puede medir la
diferencia entre la anterior y la nueva didactica de la lengua (Lerner 2001: 38-41):

e Formar practicantes de la lectura y la escritura que vayan mas alld del
poder “descifrar” u “oralizar” un texto.

* Abandonar la lectura como actividad mecénica que conduce al desaliento
y al rechazo, mas bien, hacerla apta para el trabajo con proyectos.

Leer para formar escritores.

Escribir para superar la meta de la escritura como copia, como actividad
reproductiva.

Los nifios deben manejar con eficacia los diferentes géneros escritos.

Lograr que la escritura deje de ser un mero objeto de evaluacion.

Usar la escritura como instrumento de reflexion (metacognicion).
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e La escuela no debe contribuir a la discriminacion de los alumnos que
quedan fuera del sistema.

En suma, si de teorias se trata, a los aportes de Piaget y Vygotsky (incluso
Luria), sobre los aspectos de la cognicion, hay que agregar la contribucion del
grupo argentino de Emilia Ferreiro, y, a este, nuevas propuestas psicoldgicas. Por
ejemplo, la teoria tridrquica de Robert Sternberg, la tesis de las inteligencias
mdltiples de Howard Gardner, asi como la teoria de la modificabilidad cognitiva
estructural de Reuven Feuerstein (cf. Rios 2006: cap. 4). A lo anterior se afade,
para completar el espiritu de la integracion, la teoria del aprendizaje significativo
de A. D. Ausubel y, por supuesto, las estrategias y actividades metacognitivas.
Esta increible aleacién ha sido denominada pedagogia integradora (Fraca 2003),
aprendizaje estratégico (Monereo 2000), investigacion accién en el aula,
investigacion etnografica, entre otros. No voy a entrar en la presentacién de cada
teoria puesto que la exposicion seria larga, mdas bien, me centraré en las que
trabajan con mecanismos interactivos y procedurales.

La lectura como proceso interactivo

De acuerdo con Solé (1992), la lectura consiste en un proceso interactivo
entre el lector y el texto, pero donde el sujeto-lector transforma el texto por la
activacion de sus capacidades cognitivas, por ejemplo, usando sus
conocimientos previos realiza operaciones intertextuales con otros textos del
mismo autor o de terceros autores; igualmente, en relacién con otras partes ya
leidas de la misma obra. Al mismo tiempo, el sujeto-lector es transformado
progresivamente por el contenido que lee o por el ideario del autor que, a la
vez, puede haber plasmado en su texto las voces e ideas de otros autores. El
alcance del significado de “transformacién” implica una interaccién dindmica
entre lo que el lector posee como “experiencias de lectura” y lo que la obra
contiene como “propuesta de lectura”. Naturalmente, entre las primeras estan,
seglin Solé, las anticipaciones, las presuposiciones, las intuiciones, las
inferencias, en una palabra, las hipdtesis cognitivas de la lectura.

La comprension lectora difiere de un individuo a otro, dependiendo de su
edad, de sus conocimientos previos, de su memoria, de sus habilidades
metacognitivas, entre otros. Hay textos transparentes y otros opacos; en general,
los textos especializados que emplean palabras técnicas ofrecen mayor
dificultad, tal el caso de un articulo cientifico de medicina o de semdntica formal.
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Pero volviendo al principio, es bueno recordar con Solé (1992) que se lee para
obtener informacion, por placer, para realizar tareas, para rendir evaluaciones,
para intervenir en un foro, etc. Es decir, practicamos la lectura con una funcién
determinada que puede coincidir con una funcién social. Caso contrario, es una
lectura obligatoria, rutinaria, impuesta. Preferimos aquellas que nos trasladan a
otros mundos, donde somos pura intuicion y emocién. Veamos ahora cémo
opera la metacognicién en la lectura.

La lectura y las estrategias metacognitivas

En Estrategias de lectura, ese libro fundamental acerca del proceso lector,
Isabel Solé dedica muchas paginas a las estrategias de comprensiéon lectora y lo
hace desde una “concepcién constructivista del aprendizaje escolar” (Solé 2006:
64). Las clasifica en seis rubros, las explica y las trata en varios capitulos. En lo
que sigue presentaré una sintesis de algunas de ellas (las que aparecen en la p.
62). Las seis estrategias son enunciadas por la autora de esta manera: 1)
comprender los propositos explicitos e implicitos del texto, 2) activar los
conocimientos previos, 3) desentraiar la informacién relevante que contiene el
texto, 4) evaluar la consistencia interna del escrito, 5) utilizar la relectura para
lograr la revision y recapitulacién de segmentos extensos y complejos, 6) elaborar
y probar inferencias de diverso tipo.

Hasta aqui las seis clases de estrategias, sin embargo, para hacerlas mas
dtiles se pueden reaplicar en una séptima que tendria como objetivo la redaccion
de un texto, es decir, lo que cominmente sigue a la lectura y fichaje de la
bibliografia. La séptima se enunciaria asi: aplicar las estrategias anteriores de
lectura a la redaccion-lectura de un nuevo texto. De ellas y con el objeto de
brindar una ejemplificacion daré el detalle de tres estrategias, la 2, la 4y la 6. Las
mismas estardn formuladas en forma de preguntas que activan los mecanismos
cognitivos del sujeto lector. La denominacion corresponde a Solé; las preguntas
son de mi autorfa.

Activacion de los conocimientos previos: ;Qué sé yo acerca del contenido
que estoy leyendo? ;Puedo relacionarlo con lo dicho por otros autores, con
cudles? ;Si hay coincidencia, es total o parcial; si hay desacuerdo, es parcial o
total? ;Qué puedo resumir o concluir acerca de aquello que es coincidente o
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divergente? ;Qué es lo que mds conozco acerca del autor, del tema, de las
teorias, de los métodos, de los resultados, etc., que estoy leyendo? ;Cémo puedo
hacer para conseguir mayor informacién?

Evaluar la consistencia interna del texto: ;E| texto que leo es consistente,
profundo, coherente, innovador? ;Estoy en condiciones de interpretar cada cosa?
sPuedo decir por qué es consistente, profundo, coherente o innovador? ;Tiene
partes complejas o superfluas? ;Qué tipo de inferencias debo hacer para lograr
interpretar el sentido oculto? ;Los temas y subtemas son coherentes entre si? ;Hay
una secuencia temdtica, un desarrollo apropiado de las ideas centrales? ;Cual es
mi opinion acerca de las partes del texto? ;El contenido global se relaciona con
el titulo?

Elaborar y probar inferencias de diverso tipo: ;E| texto que estoy leyendo
resulta transparente o es muy denso? ;Las partes de contenido mas complejo
habran sido apropiadamente interpretadas por mi? ;La teoria y la metodologia
empleadas por el autor estdn actualizadas? ;Estoy de acuerdo con ellas? ;Qué
tipo de inferencias debo utilizar? ;Serdn pertinentes? ;ElI autor utiliza
presuposiciones? ;Mis intuiciones seran legitimas? ;Es posible que anticipe
algunas conclusiones?

Por dltimo, cerraré esta secciéon enumerando las estrategias de la séptima
opcion. Queda entendido que si el grupo de seis estrategias de comprensién
lectora guian el trabajo previo de lectura y fichaje, de reflexién y anotacién de
comentarios para la redaccion futura, las estrategias que a continuacion se citan
sirven para redactar, revisar lo escrito, volver a leer y volver a escribir.

Aplicar las estrategias de lectura revisadas anteriormente (las 6 en conjunto)
para la redaccion-lectura de un nuevo texto: [1] ;Cuales son mis propositos de
redaccion? ;En qué partes de mi texto deben hacerse explicitos? ;Mi plan de
texto es satisfactorio? ;Debo someterlo a revision, con quién? ;Trabajaré con la
generacion y lluvia de ideas?

[2] ;Como relaciono las ideas (ahora en forma de citas o referencias) de los
distintos autores entre si y con mis propias ideas? ;Las coincidencias o los
desacuerdos me permitiran hacer comparaciones interesantes, demostrativas,
conclusivas? ;Lo que voy a hacer coincidird con las demandas de la audiencia?
;Quién es mi audiencia?
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[3] ;Soy consciente de que en mi redaccién suelo hacer un uso integrado de
las citas? ;Poseo la habilidad para introducir, hacer la cita y salir de ella? ;Con
qué personas discursivas voy a redactar mi texto, serdn las mismas a lo largo del
texto o haré un uso variado de ellas? ;Qué hago habitualmente para revisar la
cohesion del texto?

[4] Con respecto a la coherencia de mi escrito, ;los temas y subtemas son
coherentes entre si¢ ;Hay un desarrollo apropiado de las ideas centrales? ;Hay
una secuencia que le da al conjunto una consistencia argumentativa, narrativa
o explicativa?

[5] sEstoy utilizando adecuadamente las ideas de cada autor por separado
y, a la vez, haciendo un empleo integrado de ellas? ;Para lo anterior estoy
utilizando estrategias de relectura y reescritura? ;Puedo reconstruir las ideas
relevantes de cada autor, de cada apartado, etc., para hacer una sintesis, para
escribir unas conclusiones? ;Estoy fijando mi posicion, estoy haciendo algin
aporte? ;Mi posicion es critica o se limita al comentario?

[6] ;Las inferencias que yo hice para la lectura de la bibliografia seran
adecuadas para aplicarlas, ahora que estoy redactando, para releer y reescribir
mi propio texto? ;Hay algin concepto o término que deba revisar a fondo? ;He
revisado todas las partes de mi escrito con respecto al plan inicial, a los
propésitos, a los objetivos? ;Serd necesario que busque mas informacién para
mejorar las partes débiles de mi trabajo? ;Qué ayuda podré encontrar en Internet?
;Someteré mi texto a la lectura de algiin companero o de algin asesor?

En fin, estas son solo algunas preguntas para sugerir la activacion del
mecanismo metacognitivo. Pero como las practicas de lectura dan inicio,
prolongan o cierran esa otra actividad gemela, la produccién escrita, en lo que
sigue pasaremos a esta.

La actividad metacognitiva en la composicion escrita

Al plantearme la relacion entre practica de la escritura y conciencia de la
escritura, parto del supuesto de que, como lo dicen Camps y Milian (2000: 7),
“se da una interrelacion entre composicion escrita y conocimiento y control
consciente del texto y de los procesos de produccién verbal”, lo cual es el
corolario de un conjunto apreciable de investigaciones que se han llevado a
cabo, por lo menos desde la década de los 80, cuando Flower y Hayes (1981) y

— 100



ESTRATEGIAS MIETACOGNITIVAS EN LA [LECTURA Y LA ESCRITURA

Bereiter y Scardamalia (1987) propusieron sus bases teéricas. También es notable
la profusion de investigaciones sobre la actividad y los procesos metacognitivos:
Camps y Milian (2000a), Allal (2000), Pittard y Martlew (2000), Camps (2001),
Bigas (2001), Garcia y Marbdn (2002) y Lépez y Arciniegas (2004), entre otros.

La premisa de partida es que la lengua de la cual nos servimos para hablar,
leer o escribir, puede ser objeto de reflexion y de conocimiento, pero para
observar cémo la usamos en situaciones concretas de produccién y comprension
textual. A esto se [lama metacognicion: usar la lengua para explicitar el uso de
la lengua, prestar atencion a lo que se lee o escribe para comprenderlo y
escribirlo mejor.

Ahora bien, en relacion con la composicién escrita se han propuesto varias
opciones metodoldgicas que sintetizo a continuacion con el Gnico propésito de
mostrar que, mientras la investigacion sobre los procesos verbales no cesa, la
escuela sigue utilizando lineamientos tradicionales. El objetivo es dar una idea
rapida de las propuestas diddcticas que se han presentado (algo asi como los
“modelos” que se han propuesto para la ensefanza del escribir) y luego exponer
una experiencia holandesa que utiliza dicho modelo.

* El modelo “psicogenético” de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (1979)

e El modelo de “negociacién de tareas” (o apertura de “cajas negras”) de
Daniel Cassany (1999)

* El modelo de procesos metalingtiisticos de Marta Milian y Anna Camps
(2000)

¢ El modelo metacognitivo de Rijlaarsdam y Couzijn (2000)
* El modelo de “instruccion estratégica” de Garcia Sanchez (2002)
¢ El modelo de “secuencias diddcticas” de Anna Camps (2003)

e El modelo discursivo de “intervencién pedagoégica” de Maria Cristina
Martinez (2001, 2005)

e El modelo de la “pedagogia integradora de aula” de Lucia Fraca (2003)

La experiencia holandesa la llevaron a cabo Rijlaarsdam y Couzijn (2000),
y consistio en el uso de la estimulaciéon de la metacognicién en la ensefanza de
la escritura. Se apoya en tres tipos de actividades: de control, de evaluaciony de
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reflexion (p. 216), pero ademas deben ser congruentes con dos tareas mds: una
para el procesamiento del lenguaje y otra para el aprendizaje del lenguaje, ya
que se parte del principio de que son tareas de lenguaje integrado (p. 217).

Asimismo, se fundamenta en la experiencia que haya acumulado cada
escritor y que aplica en cada nueva situacién. Los autores confiesan que
desarrollaron un modelo para trabajar con cinco competencias: lingiistica,
textual, pragmatica, socio-cultural y estratégica. Por lo tanto, se basa en un
“programa doble” y el sucesivo cambio de roles en los aprendices que pasan de
escritor a lector, a comentador, a instructor y a critico.

El cambio de roles demanda una verbalizacién constante que se va registrando
(portafolios y entrevistas), y en cuyos materiales los docentes pueden hacer una
evaluacién de coémo funcionan. Los sujetos deben aprender a partir de la reflexion
critica de su propia actuacién y de la comparacién con la de sus pares.

Rijlaarsdam y Couzijn sostienen que esta demostrado tanto en Holanda
como en Francia, Estados Unidos y Espafa, a través de multiples investigaciones,
que las estrategias metacognitivas han resultado eficaces en matematica y en
lengua. Dicen:

El conocimiento metacognitivo no solamente tiene influencia en la regulacién
de los (sub)procesos de escritura sino que, al mismo tiempo, regula el
aprendizaje. Escritores y aprendices adquieren informacién nueva en el dominio
del conocimiento estratégico, controlando sus propios procesos de escritura,
evaludndolos y almacenando esa informacién en la memoria a largo plazo. (2000:
221)

Los aprendices pueden desarrollar lo que llaman “conciencia de escritura”,
esto es, una autorregulacién o autocontrol de todos los subprocesos que se
hacen al escribir, y esto se lleva a cabo mediante preguntas, por ejemplo: ;el
tema sera apropiado?, ;qué debo hacer ahora?, el tema es muy general?, ;qué
sé sobre él?, ;qué puedo hacer para encontrar mas informacion?, etc. Eso hace
que los autores opinen de esta manera:

Aquellos que conceptualizan y evaldan la ejecucion de su tarea mientras escriben,

El subrayado no me pertenece.
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invierten en su aprendizaje. Esto afecta significativamente a las capacidades de
autocontrol y autorreguladoras de los alumnos. Los escritores que aprenden
mientras escriben poseen un programa doble* para el regulador: algunas
actividades son para la produccion del texto (la escritura) y otras para el
aprendizaje. (2000: 225)

La experiencia se llevé a término con 81 alumnos (15 afos) de tercer ano de
secundaria, clases de nivel medio y avanzado, quienes recibieron entrenamiento
para redactar textos persuasivos con inclusion de argumentos propios. Fue un
trabajo de equipos y donde cada estudiante adoptaba varios roles: lector,
comentador, corrector, instructor, etc. El programa consistié en 4 médulos, y
cada médulo abarcé 9 horas de clase. El programa fue acumulativo, a cada
mdédulo se agregd nuevos aspectos de escritura persuasiva y evaluativa, ademas,
se adopt6 el método de secuencias diddcticas de Camps (2003).

Al concluir y con base en el andlisis de todos los textos escritos y
verbalizados por los estudiantes (que fueron grabados), se llegé a la conclusién
de que las actividades y estrategias de tipo metacognitivo sirven para formar
buenos aprendices de escritores. Permite consolidar un conocimiento sobre
textos correctos y correccion de textos, configura diferentes roles y tareas.
También comprobaron que a veces es mas provechoso ser observador y
comentarista del proceso que escritor o lector, y que lo mas importante es
aprender a interpretar y aprender a opinar sobre un problema que tratar de
coincidir en su interpretacién. Por Gltimo, los efectos del aprendizaje estratégico
se muestran en las opiniones de una estudiante, Charlotte, para cada una de las
12 etapas en que consisti6 la experiencia de estimulacion metacognitiva.

Para finalizar este articulo, solo me queda agregar que si el tiempo para el
desarrollo y propuesta de nuevas teorias y metodologias para el trabajo con la
lengua es relativamente corto, ya que no han transcurrido mas que 30 afnos desde
que Emilia Ferreiro y Ana Teberosky publicaran Los sistemas de escritura en el
desarrollo del nifo, sin embargo, se han hecho propuestas muy avanzadas y
revolucionarias. Se necesita multiplicarlas, puesto que ya disponemos de una
base muy confiable para superar las limitaciones del pasado inmediato, una clave
de ello quizas esté en el hecho de que la UNESCO destin6 una de sus catedras
para el fomento de la lectura y de la escritura (Mostacero 2008, 2009).

En efecto, en 1996 se iniciaron en la Universidad del Valle, Cali, Colombia,
los programas y actividades de la “Catedra UNESCO para el mejoramiento de la
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calidad y la equidad de la Educacién en América Latina”. Después de 13 afos
se ha extendido por ocho paises y se han celebrado cinco congresos
internacionales. Esto es un claro indicador de que la innovacién no solo impacta
los fundamentos de la didactica de la lengua, sino que un nimero cada vez mas
creciente de estudiantes y docentes de todos los niveles estan adoptando los
cambios interactivos y discursivos para el aprendizaje del leer y del escribir, del
pensar y del saber, de la participacion, en plenitud de derechos, y por una
sociedad mas justa y solidaria.

Para concluir

El recorrido a través de tres décadas nos ha permitido constatar que las
teorias sobre los procesos cognitivos implicados en la lectura y la escritura, y
para todos los niveles, empezaron a gestarse a raiz de la publicacién de Los
sistemas de escritura en el desarrollo del nifio, de Ferreiro y Teberosky, publicado
en 1979. Es decir, como apertura a la década de los 80. De esta misma década
son las teorias cognitivas, las de Flavell en Francia, y las de Flower y Hayes, por
un lado, y Bereiter y Scardamalia, por otro, en Norteamérica. Es por eso que los
modelos “comunicativos” de la década anterior, los de producto, dan paso a los
modelos de procesos cognitivos y metacognitivos. Eso asegurard una gran
variedad de alternativas metodoldgicas, desde el modelo de “apertura de las
cajas negras” de Cassany (1999) hasta el modelo de “secuencias didacticas” de
Camps.

Por otra parte, revisé la interrelacién entre los procesos del leer y del escribir,
con lo cual se comprobé que cualquier aprendizaje en uno de los dos dominios
—esto lo afirmaba Parodi, 1999— redunda en el mejoramiento cualitativo en el
otro dominio. Asimismo, se hizo un recuento de las teorias que provienen del
importante influjo de la psicologia cognitiva, no obstante, esta innovacién no
resultaria decisiva si no se complementara con los descubrimientos de Emilia
Ferreiro y su equipo, quienes lograron transformar tanto la teoria como la
pedagogia de la lengua materna.

Por Gltimo, se hizo hincapié en las estrategias metacognitivas siguiendo las
esclarecedoras orientaciones de Isabel Solé (1992), para la comprension lectora,
y de unos cuantos especialistas en escritura: Camps, Milian, Cassany, Peronard,
Allal, Bigas, etc. De todos ellos se selecciond la experiencia de los holandeses
Rijlaardsdam y Couzijn (2000). Todo esto nos permite concluir que las tareas de
escritura y lectura deben estar didacticamente integradas, que la autoayuda y la
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autorreflexién son necesarias en la experiencia de todo escritor, y que las
estrategias de aprendizaje deben orientar y reorientar todo el proceso. Con esto
se lograra desplazar el centro de los aprendizajes: como primera opcién, cambiar
la tradicional orientacién decodificadora de la lectura por una concepcion
interactiva, inferencial e interpretativa; como segunda opcion, dejar de usar la
escritura con fines evaluativos y reproductivos y, mas bien, acercarla a la funcién
epistémica y social que debe tener.
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RESUMEN

El presente trabajo se sitia en el nuevo escenario que plantean hoy las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién, con la red Internet, que
irrumpe con una serie de cambios que involucra las diversas formas de producir,
almacenar, distribuir y procesar la informacion.

Las autoras analizan el caso de las webs sociales, para reflexionar sobre los
cambios que estas implican en los modos de leer y escribir, pero, ademas, en la
redefinicion de la subjetividad y de los objetos politicos de la sociedad, que

ponen en evidencia la complejidad de un mundo donde se multiplican cada vez
mas las relaciones de los hombres entre si y con las maquinas.

Vasquez y Henao Fernandez concluyen que los nuevos soportes dan lugar
a una lectura semidtica en el sentido de la interpretacién, que puede llevarse a
cabo por los acuerdos socioculturales establecidos de manera dialégica entre
los sujetos de la enunciacion y los sujetos de la lectura. Por otro lado, afirman

' Ponencia presentada en el V congreso Internacional Cdtedra UNESCO para el mejoramiento de la calidad y
equidad de la Educacion en América Latina, con base en la lectura y la escritura, Caracas-Venezuela, 2009.

2 Profesora asistente de la Universidad Tecnolégica de Pereira, Colombia. Licenciada en Espaiiol y
Comunicacion Audiovisual. Magister en Comunicacién Educativa. Correo: tevara@utp.edu.co

3 Profesora auxiliar de la Universidad Tecnoldgica de Pereira, Colombia. Licenciada en Filosofia. Magister en
Educacion. Correo: anafe@utp.edu.co
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que las condiciones de flexibilizacién del lenguaje, que operan con el uso de las
nuevas tecnologias, se van dando por acuerdo, uso, sistematizacién y
colectivizacién, dando lugar a la aparicién de una nueva gramatica que opera a
partir de un recorte del léxico: la lectura se vuelve metonimica, es decir, se asume
la parte por el todo promoviendo una nueva lexicalizacién entre los jovenes.

Palabras claves: flexibilizacion en la escritura, plasticidad del hipertexto,
nuevas lexicalizaciones, practicas letradas autogeneradas, lectura metonimica

Del texto impreso al texto digital

En la tradicién occidental, la cultura alfabética ha jugado un papel
preeminente en el desarrollo de nuestras habilidades perceptivas, las cuales
empiezan a ser moldeadas desde el momento mismo en que el nifo se enfrenta
al conocimiento del mundo a través de la palabra.

Kerckhover, en el texto La piel de la cultura, describe de qué manera el
alfabetismo ha modulado aspectos de nuestra cultura occidental, al punto de
someter a un segundo plano nuestras formas tradicionales de leer el entorno a
través de la escucha. Nuestras conexiones neuronales tienden a generar habitos,
es decir, el uso privilegiado que hacemos de ciertos patrones sobre otros va
generando adicciones de tal forma que, si nos acostumbrados a usar el sentido
de la vista con mayor preeminencia que otros, estamos acostumbrando nuestro
cerebro a un cierto tipo de sinapsis.

Cada vez sentimos menos lo que vemos y vemos menos lo que
conceptualizamos, lo que significa que estas experiencias nos han llevado a
desarrollar unos sentidos en detrimento de otros, a establecer un sistema a través
del cual se producen otros niveles de organizacién del pensamiento, pero

también a construir unas visiones particulares del mundo.

Con el aprendizaje de la escritura, se acentia ain mdas el uso de los
conceptos, dado el cardcter arbitrario de esta, que los convierte en nociones,
mientras que la emision oral remite inmediatamente a la imagen. De tal suerte,
la escritura produjo un cambio no solo en la forma como se llegé a distribuir la
informacion entre los seres humanos, sino que ademds produjo un cambio
cognitivo que genero otras formas de procesar la informacion.

Del mismo modo, con la digitalizacion de la palabra nos incorporamos a
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nuevos ordenes, nuevas maneras de disponer la informacién. Una de las
transformaciones mas significativas se ha dado en los diferentes soportes que
han contenido la escritura y los rituales, que implica el acceso a la informacién:
pasamos de la manipulacion de tablillas de arcilla y de cera, del uso de rollos de
papiro, al manejo de cddices que disponian las hojas de papiro en forma de
libro, buscando facilitar el manejo de la informacién, con el ordenador, el
reformateo automdtico, las operaciones sobre bloques de texto, el centrado, los
movimientos del cursor, el manejo de archivos, la programacién por mends, la
repaginacion en pantalla, la guionizacién, la bidsqueda de bases de datos on-
line, el hipertexto generalizado, que constituyen tanto una jerga como un
elemento original a través del cual el pensamiento construye un nuevo espacio
expresivo (Piscitelli 2002: 120).

Sin embargo, la transformacion que se evidencia de la palabra impresa a la
digitalizada depende de la manera como nos relacionamos con la interfaz. El
nuevo soporte de la escritura electronica ha permitido un descentramiento en el
agenciamiento y circulacién del saber, a tal punto que ha conducido a relativizar
posturas que se imponen como verdades desde los imperios editoriales, y nos ha
acercado a nuevos territorios que hacen posible las negociaciones entre las
mdltiples posturas ideoldgicas para descubrirnos en un universo mas plural que
rompe con las logias y l6gicas hegemonicas.

En este mismo sentido, la computarizacion abri6 el espacio a nuevas formas
de expresién como la videografia, la infografia y la animacién, ampliando la
gramdtica de la expresion y generando mayores posibilidades y contextos para
la comprensién de la informacién. Ambas condiciones, soporte y acceso,
posibilitan nuevas formas narrativas, que cambian la manera de ubicarnos
espacialmente en el texto electronico, diferente a como lo hacemos en el texto
impreso; se produce un cambio en el juego de posiciones autor, lector, y cambia
radicalmente la forma de organizacién de lo escrito y la producciéon de sentido.

Con el hipertexto y la hipermedia, se configura un nuevo concepto del
documento digital. Dentro de sus caracteristicas principales estan la
conectividad, que permite establecer conexiones interdocumentales e
intradocumentales a través de vinculos, conformando una red de informacion a
partir de nodos, enlaces y anclajes, que organiza una sintaxis o yuxtaposicion de
elementos, estableciendo diferentes tipos de relaciones asociativas, referenciales,
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estructurales y jerarquicas; la digitalidad u organizacién alfanumérica de los
diferentes tipos de texto (audio, video) y la multisecuencialidad, que permiten el
hipertexto, rompen los limites espaciales al propiciar una lectura por saltos y la
estructura del texto en red. Con los vinculos hipertextuales, la escritura adquiere
un valor agregado que se materializa en la extension del texto y en el uso de
imdagenes que ilustran las ideas del autor. Esta fluidez en la organizacion del texto
adquiere a su vez otra ganancia al conceder, al lector, total libertad para elegir
el recorrido de su lectura en una especie de zapping que se da o se detiene a
partir del interés del lector quien, ademas, tiene la responsabilidad de incorporar
a su sistema conceptual los fragmentos dispersos que componen el texto. De
esta manera, el cambio que se da de una lectura lineal a una hipertextual exige
desarrollar nuevas competencias cognitivas.

La web social

La web social se ha convertido en una posibilidad de escritura cada vez mas
libre con espacios de expresion que no estan sujetos a la formalidad de la
escuela. La libertad que ofrece, aunque se sostiene por unas prescripciones
propias de lo escrito, ha permitido jugar con cierta informalidad.

Una de las diferencias fundamentales que enfrenta el texto escrito tradicional
tiene que ver con el soporte. La pantalla permite un registro de la informacion
en bits que carecen de color, tamafo o peso, y pueden viajar a la velocidad de
la luz. El bit es un estado de ser: activo o inactivo, verdadero o falso, arriba o
abajo, dentro o fuera, negro o blanco (Negroponte 1995: 12). Esta condicién de
ser y no ser, de existir y no existir, fija el caracter plastico, fluido, finamente
calculable y tratable en tiempo real, hipertextual, interactivo, y para decirlo todo,
virtual, de la informacién, que es la marca distintiva del ciberespacio (Levy 2007:
70-71).

La escritura en Internet

Un ejercicio de escritura es un proceso de comunicacion, y adquiere sentido
cuando se tiene la intencién de decir algo, de construir sentido con un otro. Pero
cuando la escritura alcanza un cardcter meramente instrumental, se vacia de
sentido. En el caso de algunos blogs utilizados en el dmbito educativo, estos se
usan como instrumento que permiten la instruccion de un saber, cuando los
docentes cuelgan contenidos y ejercicios de las asignaturas que orientan, y los
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estudiantes responden mecdnicamente a un ejercicio propuesto bajo la
obligatoriedad de la tarea. En este sentido, el blog termina siendo asimilado a un
espacio de control que impide que se desarrollen procesos de comunicacién
efectiva, pues se rompe con la posibilidad de comunicar para privilegiar el
evaluar, porque se perpetta la relacion jerarquica profesor - estudiante, emisor-
receptor, donde este tltimo es mas paciente que agente, y el lenguaje se usa mas
como instrumento de control sobre los aprendizajes, inhibiendo la posibilidad de
expresion y comunicacion.

Esto confirma que la escritura reservada al contexto de la escuela sigue
siendo una practica pedagogica a la que se ve como un fin en si mismo, mas que

una practica de la sociedad que debe servir como medio de comunicacion.

Las practicas escriturales en la escuela se pueden comparar con la metéfora

deleziana de lo arbéreo; la caracteristica principal de un arbol es que parte de
un Unico tronco y crece de manera vertical hasta bifurcarse en sus ramas. En la
lingtiistica, el arbol chomskiano también procede por dicotomia: parte de una
unidad principal o sintagma, uniéon organizada de algunos elementos
lingtiisticos, de la cual se desprende un sintagma nominal y un sintagma verbal;
de esta division se derivan los articulos, sustantivos, adjetivos, que son los
elementos menores que lo conforman. Esta construccion arbérea es utilizada
para indicar la forma correcta de escribir una oracién. Desde esta comprension,
la escuela se ha ocupado durante mucho tiempo en instruir sobre el
conocimiento de la lengua como objeto, es decir, el empleo adecuado de unas
reglas gramaticales que permitan de manera mas o menos funcional dar cuenta
de unos enunciados, y ha dejado de lado el espacio de la deliberaciéon y la
comunicacién. “El locutor-oyente ideal no existe, ni tampoco la comunidad
linglistica homogénea. La lengua es, segin la férmula de Weinreich, una
realidad esencialmente heterogénea, no hay lengua madre sino toma del poder
de una lengua dominante en una multiplicidad politica” (Deleuze 2006: 13). En
este sentido, cuando la ensefanza de la lengua no trasciende el sentido
estrictamente funcional, se convierte en un dispositivo de poder que encubre
modos de pensar, decir y apalabrar el mundo, y se aleja de la experiencia vital
que implica el acto comunicativo articulado desde el sentido.

A este respecto, la revolucién tecnolégica ha propiciado mudiltiples
descentramientos y desterritorializaciones que permiten que los jévenes
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encuentren lineas de fuga frente a los dispositivos de captura del discurso
hegemdnico que propone la escuela; han encontrado nuevos espacios de
socializacion en el ciberdialogo. Parte de este descentramiento se observa en el
hecho de que los blogs que son disefiados para responder a los objetivos de la
clase, de manera instruccional, estan marcados por un déficit de interacciones
que conllevan la construccion de enunciados informativos instrumentales; por el
contrario, los blogs que los estudiantes construyen a partir de sus propios
intereses ofrecen otro tipo de dinamica, tanto desde lo visual estético como desde
el contenido.

Estos espacios de desterritorializacion dejan ver que la escritura en los
jovenes blogueros sobrepasa el uso funcional impuesto por la escuela, y, en la
necesidad de escapar al poder del maestro, vinculan, al texto rigido y utilitario,
el blog que efectivamente los exalta.

Se produce, entonces, continuando con la metafora de Deleuze, un
movimiento rizomatico semejante a la hierba que crece indefinidamente y de
manera aleatoria, escapando a la captura de los agenciamientos de poder tanto
internos como externos del sujeto —nos referimos a esos modos de proceder
desde el miedo, la impotencia, la frustracion, la paranoia, la pereza, la sensacion
de incapacidad, la obligatoriedad— para abrirse a otras conexiones que le
permitan multiplicarse y metamorfosearse.

Estas nuevas territorialidades efimeras, fugaces e inestables, permiten que
los jovenes se adentren cada vez mds en el afuera, en lo piblico del ciberespacio,
en una exposicion excesiva que los vuelve mas vulnerables, pero que al mismo
tiempo les permite protegerse mediante el anonimato, el disimulo y la mascara,
ejerciendo su derecho a no dar explicaciones acerca de lo que piensan y sienten.

Cuando los jovenes se ponen en accién discursiva, abandonan su mundo
privado y se revelan en lo publico; aparecen ante los demas, i.e., hacen posible
“el espacio de aparicion”. En este momento, empiezan a construir la trama de
relaciones con otros seres actuantes, que desde su accionar reaccionan frente a
su accion, por lo tanto, y como lo afirma Ricoeur, el sujeto no solo es agente
sino que a su vez es paciente, es decir, tiene que sufrir las reacciones propias de
esos otros agentes como seres capaces de accion.

Este cardcter liquido que posee la web permite a su vez un caracter fluido
en la escritura, pues los jovenes, cuando recurren a ella, lo hacen para
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expresarse, en algunos casos, de una manera mas espontanea e inmediata, ya
que responde mds a la necesidad de comunicarse entre sus pares que a la
necesidad de mostrar un dominio del cédigo escrito. La escritura ha sido
catalogada tradicionalmente como una instancia con caracter de formalidad por
la exigencia que reclama en su configuracién textual, sin embargo, la
informalidad se hace presente en la cultura digital que permite una mayor
flexibilizacién en el procedimiento de la escritura. Es el caso de la economia del
lenguaje cuya expresion se concreta en una alteracion de la gramatica a través
de figuras como la apécope, donde se produce la pérdida o desaparicion de uno
o varios fonemas o silabas en las palabras.

En este sentido, en la escritura computacional se enuncia mejor que en
ningln otro soporte esa continuidad entre la palabra hablada y la palabra escrita,
que expresa la fugacidad, ligereza y brevedad que es propia de las emisiones
orales, para hacerse presente en el texto escrito a partir de una recursividad en
el lenguaje, que va desde la fonetizacién de las palabras:

PALABRA | ABREVIATURA PALABRA ABREVIATURA PALABRA ABREVIATURA
POR X POR QUE XK IGUAL IWAL
NOCHE NXE DIFICIL DFCL ESTAS STS
UN BESITO IBST QUE TE PASA KTPSA GANAS GNS

Hasta el uso de estructuras oracionales que pertenecen mas al orden de lo

oral que de lo escrito, pasando por la combinacion de cédigos alfanuméricos
que no corresponden con la escritura tradicional:

“Por mis venas corre 50d4 y mi corazon late siempre 35t3r30” (Por mis venas
corre soda y mi corazon late siempre estéreo)

“n0 h4y m3jOr prOf350r k3 31 3rrOr, ni m45 dul2ur4 k3 31 k3 Sufr3 y 1u390
kurd 5u d010r.” (No hay mejor profesor que el error, ni mds dulzura que el que
sufre y luego cura su dolor)

Esta forma de escritura da cuenta de un nivel practico de la competencia
escritural ya que posibilita la expresién del contexto de la vida cotidiana, y
ademds cifra la comunicacion entre iguales, creando un nuevo nivel de cédigo
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restringido, en una especie de discriminacién generacional que opera como
respuesta a la violencia simbdlica a la que han estado sometidos los jovenes por
el mundo del adulto.

“wola.. €$t TmA<€$TuVo sPr 0S€ A Me éNcAnTo auN Q SiP dEbErlaN SaCaR OtRo pOkIs
dE InFoR MaCiOn pErO SiP Me pArEclo mUy iMxTaNT No cRiTiK A NiNgUna De eStAs
tRiBuS No cRItiK A LoS EmO PErO SeNcllLaMeNtE mE PaReCe bObO Lo Q HaCe nUnK
BoY A EStAr aLII*#*#%”

“Hola...Este tema estuvo siiper o sea me encant6 aunque si pueden deberian sacar otro
porque los de informacion pero si pueden me parecié muy ----- &mmmmm no critica a ninguna
de estas tribus no critica a los emos pero sencillamente me parece bobo lo que hacen
nunca voy a estar alli.

Lo que hoy requiere la comunicacién no es idiomas, sino un cédigo, un
lenguaje instrumental lo mas simplificado posible. La verdadera sustituta de la
palabra no es hoy la imagen, sino la presencia virtual de la realidad evocada, y
leer y escribir se convierten paulatinamente en actividades superfluas en relacion
a la vida de cada dia (Vilches: 94). La informatica representa con mayor precision
la metafora de Babel (Ibid.:98), donde confluyen no solo la multiplicidad de
lenguajes propios de la imagen, la mdsica, la literatura, la radio, el cine, la tv, sino
ademas porque la multiculturalidad se hace presente en el medio.

Para finalizar, es necesario recordar que la escritura no es neutral, porque
estd sujeta a unas circunstancias particulares histéricas y culturales, ademas esta
marcada por unos niveles y grados de desarrollo comunicacionales y uso
apropiado de la gramatica. En este sentido, mientras para unos, la escritura
cumple una funcién meramente instrumental, es decir permite el acceso a la
informacion, para otros es una tecnologia que permite, ademas de procesar y
producir, crear nueva informacion y nuevos sentidos.
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RESUMEN

En el presente articulo, el autor presenta algunas reflexiones sobre el ensayo
en la escuela colombiana, mds concretamente, sobre la pertinencia de exigir la
escritura de esta clase de texto a estudiantes que sencillamente no estidn
preparados para afrontar tal tarea.

En esta medida, Silgado muestra algunos desfases e imprecisiones en los que
incurren los docentes al limitar el ejercicio evaluativo de la escritura, a lo que
ellos reconocen como “ensayo”, y propone, por el contrario, una alternativa de
produccién que reconozca mas el “ensayar a escribir” que el “escribir ensayos”.

El trabajo concluye con un epilogo que se sustenta en la metafora que
equipara el ejercicio del ensayista con la aventura de Ulises y su odisea.

Palabras claves: ensayo, escritura, pensamiento, pedagogia
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La escuela colombiana no esta preparada ni ha preparado al estudiante para
la escritura de ensayos. Esta afirmacién que, a primera vista, parece ser
apresurada y hasta pesimista, es el resultado de haber afrontado a conciencia
muchos de los procesos de lectura y escritura Ilevados en este contexto. La
experiencia misma me ha confirmado que, cuando en el espacio académico
escolar se exige a los estudiantes la escritura de ensayos, se procede a una
practica confusa y contradictoria que ha desvirtuado la naturaleza del género y,
sobre todo, ha evidenciado el malestar de la academia frente a los procesos de
construccién de un pensamiento critico y propositivo en los estudiantes.

En primera instancia, es necesario considerar que nuestra escuela, aun
cuando se cree renovada por las llamadas pedagogias constructivistas, sigue
guardando en sus bases los preceptos coloniales que la fundaron como
organismo de poder y de control, bajo la premisa de que el conocimiento esta
hecho, y que solo ella tiene la autoridad para transmitirlo (para reproducirlo,
diria Bourdieu). Esta monologal concepcion de academia, secundada por la
aplicacion tradicional de metodologias insistentes en la transmision rigurosa de
un saber?, imposibilita de antemano la produccién de ensayos, pues la estructura
abierta, dialogal y propositiva del género entra en contradiccion con la forma
de operar de un contexto que institucionaliza el pensamiento oficial y supedita
todo intento particular de pensamiento critico y creativo a los fines de una
evaluacién general y estandarizada (Vélez 2000).

Ademads, la forma misma como la escuela presenta los saberes o contenidos,
limitdndolos a simples verdades pre-establecidas, determina un tipo de
ensefianza instructiva que valora mas un pensamiento complaciente con el
camino trazado que un pensamiento divergente y propositivo; este aspecto,
sumado, por un lado, al temor del estudiante por quedar fuera de la norma y
perder toda garantia de pasar sin dificultades el afo o periodo escolar, y, por el
otro, al temor de la escuela a perder toda autoridad sobre los saberes y
estudiantes, niega la posibilidad de producir ensayos.

Hay que agregar, también, que, si se entiende el ensayo como un trabajo
mas o un simple encargo victima de los objetivos e intenciones pre-establecidas
por las tareas escolares y, ademas, por el inmediatismo inherente en todo

2 Mis que un saber en el sentido dialégico del término, la escuela por lo general se ha limitado a la
recontextualizacién de informaciones.
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programa académico, jamds va a responder a un espacio verdadero dentro de la
escuela, por cuanto la exigencia misma del ensayo es la de ser el intento
moderado de un pensamiento maduro que, luego de haber cavilado sobre cierta
tematica, toma posicion y se arroja a proponer algunos puntos de vista, teniendo
como asidero la reflexién y la critica, la creatividad y el rigor.

Pese a lo anterior, la presentacién de ensayos se ha vuelto una exigencia® cuya
demanda aumenta en la escuela hasta el punto de convertirse en una moda o en
la dnica forma utilizada por el docente para evaluar todo contenido. Lo
preocupante de dicha posicién es que la produccién de ensayos en el contexto
escolar ha caido en una practica confusa puesto que, generalmente, cuando los
docentes abordan su composicién, privilegian un tipo de escritura difusa debido
al desconocimiento de la teoria e historia de dicho género, favoreciendo, asi, un
reduccionismo conceptual que emparenta el ensayo con todo aquel tipo de
escritura dificil de agrupar en un género o tipologia textual concreta (Gémez 1992).

En el peor de los casos de esta confusion, el término sigue expuesto a una
vaga dimensién de produccion discursiva, limitado a la aplicacion mecanica de
técnicas de escritura o de redaccién, que confinan la esencia del mismo, como
género de reflexion, a la simple repeticion esquematica y vacia de una forma
huérfana de la capacidad critica y creativa del pensamiento, que le es medular.

Este desfase en el reconocimiento conceptual (y hasta practico) del género
trae como consecuencia que el docente no tenga una clara propuesta pedagégica
para abordar su composicion en la escuela vy, por ende, cuando se le asigna al
estudiante la escritura de un ensayo, lo mas comun es que se lo deje a la deriva
en la compleja tarea* de su produccion, bajo el supuesto de que debe saber
hacerlo. Si el fin del ensayo es “defender con argumentos un punto de vista”, el
sentido comun del docente supone que “todo estudiante, por minima légica o

Casi una enfermedad: “ensayitis aguda”; cuando el docente no tiene nada mds que hacer, todo lo resuelve en
la tarea del ensayo.

4 Lo més absurdo de esta tarea es que cuando el docente exige la escritura de un ensayo a sus estudiantes, por lo
general, ni €] mismo sabe como hacerlo, porque lo mds preciso es que nunca haya practicado su escritura a
conciencia. Ahora surge un interrogante: ;Cémo se hard la evaluacion de algo de lo cual no tenemos la plena
claridad?; lo mds probable es que al estudiante siempre se le aplique una calificacion (positiva o negativa), pero
nunca se toque lo medular, el porqué y el como debe hacerse el ejercicio, y qué es preciso revisar en el trabajo
de ese tipo de escritura como proceso. Lo peor de todo es que el estudiante da por sentado que sabe escribir
ensayos cuando recibe una nota buena del docente, pero este dltimo no se percata de la nefasta consecuencia de
su accion al llevar a que toda tarea de escritura propuesta en la escuela tenga el peso de lo relativo.
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intuicion, puede expresar su punto de vista” aun cuando ni él ni la escuela hayan
propuesto un método para hacerlo.

Otra consecuencia de este desfase esta dada en que, al desconocer qué es
el ensayo, el docente jamas se cuestiona sobre la pertinencia o sensatez de dicho
género en la escuela; jamas reflexiona el porqué evaluar con ese tipo de texto.
Si de lo que se trata es de que el estudiante responda a ciertos niveles de
conocimiento por medio de una produccién escrita, existen otras tipologias
textuales menos complejas, y no por eso mas faciles de trabajar: comentario,
resumen, resefia, entre otras, que son mds Utiles y efectivas a la hora de responder
a una tarea de escritura.

Insisto en esto Gltimo, porque, si el docente no tiene claro que a nivel
discursivo y textual existen variados géneros o tipologias, y que estos a su vez
responden a determinado propésito comunicativo segtin los actores discursivos
y contextos de uso, lo mds seguro es que se proceda a proponer (imponer)
trabajos de produccion escrita para simplemente lIlenar el vacio de una
evaluacion. De esta manera, no se responde a la necesidad misma del estudiante
por hacerse comprender dentro de un determinado ambito social en donde la
escritura valga porque cumple una funcién, y no porque funcione apenas para
cumplir un compromiso con el docente y la nota.

Atodo esto, lo que entienden y practican docentes y estudiantes como ensayo
en la escuela dista mucho de ser aquellos essais, como los prefiri6 llamar
Montaigne en su primer intento por pesar o sopesar en la balanza ciertas
preocupaciones, obsesiones tal vez, que lo acompafaban en su trasegar; dista
mucho de ser exagium, que pondera el peso y compromiso del pensamiento critico
con el pensamiento creativo; dista mucho de ser un ejercicio de escritura claro y
placentero propiciado por la madurez del pensamiento. Por todo ello, si la escuela
no esta preparada para resemantizar algunos conceptos basicos y operar nuevas
pedagogias que propicien la construccion de un pensamiento critico y creativo,
seria mas sensato proponer el ensayar a escribir que el escribir ensayos.

Esto significa asumir la escritura desde sus condiciones precisas de uso,
atendiendo a sus mdltiples posibilidades comunicativas y expresivas. Es decir,
ensayarla desde su funcion social, partiendo de situaciones concretas en donde
esta se plantee al estudiante como una necesidad propiciada por el caracter
funcional de la comunicacién en contextos especificos, y no como ejercicios en

— 122



JESCRIBIR ENSAYOS O ENSAYAR A ESCRIBIR. . .7

los que se sirve de un lenguaje y situaciones impostadas, mas bien mediados por
el compromiso de la evaluacién o la nota.

Significa reconocer la escritura mas alld de una simple estructura significante
en la que nada tiene que ver el contexto en que se produce. Reconocerla mas
alla de un transparente y formal ejercicio de redaccién, para asumirla como un
ejercicio de mdltiples borradores, en la que es permitido ensayar variadas
estructuras, tonos y posiciones.

Significa reconocerla como herramienta para re-estructurar la mente y
desarrollar el pensamiento. Reconocerla y validarla, ademds, desde su condicién
social y politica como herramienta de poder; poder tanto para disentir, permitir
licencias y sofar con mundos posibles, como para ahondar en la subjetividad y
el respeto a la diferencia en la constitucion, desde la palabra y la accién, de una
sociedad verdaderamente democratica.

Ensayar a escribir, entendiendo la escritura como ensayo (ensayar-sopesar),
connota el doble ejercicio de conocer y pulir la técnica en la medida en que se
tiene claridad de lo que se quiere decir porque ha habido espacio para dialogarlo
y pensarlo. Implica superar el papel de la escritura como reproduccion, e
instaurarla como principio para la configuracion de ciudadania y libertad.
Significa, en pocas palabras, que muchas de las practicas de escritura propiciadas
por la escuela tendrian sentido, dentro y fuera de ella, por responder tanto a las
necesidades comunicativas y expresivas de un sujeto concreto, como a las de
la sociedad en que este interactda.

A manera de epilogo o metifora

El ensayo, otra Odisea para Ulises
“Musa, dime del habil varén que en su largo extravio, tras haber arrasado el alcazar sagrado

de Troya, conocid las ciudades vy el genio de las gentes” Homero, Odisea (canto I).

“Puesto que ensayar supone movimiento, el ensayo no representa un término absoluto. El
verdadero ensayo entrafa riesgo y aventura” Jaime Alberto Vélez.

El ensayo es un tipo de escritura que manifiesta la madurez del pensamiento.
Este género hibrido es hijo legitimo de un pensamiento critico y reflexivo y,
ademas, creativo; no en vano, se llega a él cuando se ha tenido la suficiente
experiencia como para, luego de transitar el camino de la partida, poder des-
andarlo e inventar mil formas del regreso. Por eso diria que el ensayo es el trabajo
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de Ulises, quien no se niega a dialogar con las variadas posibilidades a las que
deviene su odisea pues, en el fondo, sabe que ftaca es solo el itinerario de una
propia busqueda. De alli que el ensayo es una aventura, es llenar de sentido una
experiencia, es transitar muchos espacios y, sobre todo, es tener la capacidad
para interpretar y reinterpretar el camino y sus multiples posibilidades.

Vale agregar a lo anterior que si la aventura de Ulises o su odisea® misma
representa el ejercicio del ensayo, su escritura, entonces, Ulises, “el de los mil
recursos” como lo describe Homero (1997), denota la figura del ensayista: el
sujeto astuto e inteligente que, acompafado por la sabiduria, se arroja a la
propendiosa tarea de ensayar su propia bisqueda, lldmese esta ltaca o verdad.
Busqueda que, como bien lo expresa Jaime Alberto Vélez (2000), “entrafia riesgo
y aventura”, lo que en otras palabras vendria a ser una odisea.

Desde este punto, la labor del ensayista es compleja, no es la simple
aventura del necio (o del ciclope: un solo ojo, un solo punto de vista) que, no
teniendo plena conciencia de la magnitud y del esfuerzo creativo e intelectual
que acarrea esta tarea, se arroja a una falsa odisea en la que su atrevimiento mas
que un reto en si mismo termina siendo una imprudencia llena de torpezas, un
desproposito total. Por el contrario, el trabajo del ensayista es ganancia, es la
aventura del sabio, quien, teniendo el discernimiento y la claridad de su proeza,
se arroja a ella con la plena conviccién de que partird con un propdsito para
regresar transformado, no por las repuestas que encuentre, sino por los
interrogantes que traiga. De alli que el ensayo mds que una respuesta sea una
pregunta, la cual engendra otras, y permite orientar la bisqueda misma que
encarna cualquier odisea.

Como Ulises, el ensayista sabe que su principal fortaleza es la de ser el
protegido de Atenea, diosa de las artes, los oficios y del conocimiento en general,
por eso se encomienda a ella, y guiado por la astucia y la inteligencia se propone
sortear con sabiduria los caprichos de la divinidad (Poseidén); asi, la aventura del
ensayista se convierte en la odisea del que sabe ensayar las palabras no como
formas huecas, sino pensadas como la savia misma de sus acciones. Es la
aventura del que sabe que el lenguaje no es una materia transparente, y, por

> Segun el Diccionario de Mitologia Griega (Espasa Calpe, Madrid, 1999), odisea, por analogfa, se utiliza para

designar un viaje lleno de peripecias y dificultades y, por extension, las dificultades o trabajos que alguien pasa
antes de lograr su propdésito.
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consiguiente, busca, confronta, sopesa en cada palabra la esencia necesaria que
le permita comunicar: no la verdad, sino su bisqueda (Vélez 2000) a través del
constante discurrir consciente del pensamiento.

Luego de diez anos de aventuras y tribulaciones, regresa Ulises cargado de
experiencias a [taca, al igual que el ensayista que vuelve a sus ideas, y con
madurez las sopesa. No lo afanan los pretendientes que como ideas caprichosas
rondan a Penélope; él, como el buen ensayista, sabe que con astucia y sabiduria
se resuelven las odiseas en la vida, tanto como desde la madurez de un
pensamiento critico y creativo se escriben los buenos ensayos.
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RESUMEN

El presente trabajo presenta una serie de reflexiones sobre la educacién
intercultural bilinglie en Guatemala, en relacién a las politicas implementadas,
las tensiones sociales y politicas, y los avances logrados en el ambito de los
derechos lingtiisticos y culturales de los pueblos indigenas de ese pais.

Luis Enrique Lépez identifica las causas que han limitado la implementacién
de una educacion bilingiie de calidad que, a su vez, ha frenado el desarrollo de
los indigenas, a pesar de las normas vigentes que reconocen sus derechos.

Este trabajo plantea, de manera precisa y firme, una plataforma viable para
relanzar la educacion intercultural bilinglie, la que, de manera imprescindible,
debera trascender el discurso politicamente correcto adoptado por la sociedad
guatemalteca en el marco del multiculturalismo neoliberal vigente. Lopez afirma
que la sociedad guatemalteca tiene que proponerse de una vez por todas pasar
del discurso a la accion. Solo asi, considera, se lograra avanzar progresivamente
hacia una educacion intercultural y bilingtie de calidad, y, con ello, contribuir a
la democratizacion e interculturalizacion de la sociedad guatemalteca.

Palabras claves: educacion intercultural bilingtie, multiculturalidad, derechos

Version corregida y aumentada del articulo del mismo titulo que, en version abreviada, aparecié en El
Periddico, abril 29 de 2009. Guatemala.

Sociolingiiista peruano, especializado en educacién intercultural bilingiie y en el trabajo con poblaciones
indigenas. Las opiniones vertidas por el autor son de cardcter estrictamente personal y no comprometen en lo
absoluto a la institucién que representa: Programa de Apoyo a la Calidad Educativa, Cooperacion Técnica
Alemana GTZ.
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lingtiisticos y culturales, derechos indigenas

1. Una historia de luces y sombras

Son ya mas de tres décadas desde que la educacién bilingtie, de lengua maya
y de castellano, comenzara a desarrollarse en Guatemala. No cabe duda que
entonces el rezago educativo en las zonas rurales y en particular el que
experimentaban los nifios y nifas indigenas era peor que hoy.? Si bien la
educacién bilinglie ha contribuido considerablemente al avance indigena en el
sistema educativo, es necesario reconocer que este progreso es todavia precario
e insuficiente, pues es alin alto el nimero de educandos que es tempranamente
expulsado de la escuela en las dreas rurales (CNPRE 2007; Rubio 2006).* De
contar con mayor apoyo por parte de la sociedad hegemonica, asi como de una
militancia y lealtad igualmente incrementadas del lado de todos los maestros y
maestras indigenas que componen la planta oficial de docentes en el pais, y de
los funcionarios que trabajan en las dependencias responsables de la educacién
bilingtie, estas podrian contribuir ain mas y de mejor forma a la retencién de los
nifos y nifias indigenas en el sistema educativo, de manera que ellos completen
satisfactoriamente, al menos su educacién secundaria.®

La insuficiente incidencia de la educacién bilingtie intercultural (EBI) en el
pais puede deberse a las dudas que adn comparten algunas autoridades
educativas y docentes respecto de la real necesidad y de las ventajas que una
educacion bilinglie de verdad trae para un pais multiétnico como Guatemala. No
obstante, son pocos hoy los que se animan a hablar en contra de este tipo de
educacién, por no sonar politicamente incorrectos en un contexto nacional
marcado por un multiculturalismo neoliberal (Hale 2004), y, sobre todo, habida
cuenta de la mayor conciencia que existe entre los lideres y autoridades indigenas

3 Hace solo tres décadas los nifios mayas no lograban una escolaridad mayor a los dos afios, siendo la de las nifias

atin menor. Muchos nifios y nifias quedaban fuera del sistema escolar. Hoy un 96% de nifios y nifias acceden
al sistema escolar, aunque no todos logran mantenerse en el sistema siquiera hasta completar la educacién
primaria de seis afnos. La escolaridad promedio entre los nifios y nifias indigenas ha subido hasta bordear los
cinco afos, tanto entre los nifios como entre las nifias (cf. Rubio 2006), entre otras cosas producto del avance
de la educacién bilingiie.

Richards (2008) ofrece una descripcion contundente y comprometida de los antecedentes de la EBI
guatemalteca, destacando el contexto politicamente complejo y social y educativamente dificil en el cual
surgieron los primeros ensayos de educacién bilingiie en el pais, en plena situacion de guerra interna.

> De cada 10 educandos que ingresan a la educacién primaria, solo 4 llegan al nivel secundario (Ibid.).
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sobre las ventajas de una EBI, asi como también debido a que Guatemala ha sido
participe de la discusion internacional en materia de EBI y ha suscrito acuerdos
internacionales de indole diversa relativos a los derechos lingtiisticos y culturales
de los individuos y pueblos indigenas, como por ejemplo, el Convenio 169 de la
Organizacion Internacional del Trabajo de 1989 y la Declaracién de las Naciones
Unidas sobre Derechos de los Pueblos Indigenas de septiembre del 2007. Como
se sabe, estos dos documentos contienen importantes precisiones respecto de la
educacion de las poblaciones indigenas que trascienden las consideraciones
politicas para incidir también en cuestiones de indole curricular e incluso
metodoldgica, asi como ademas reconocen el derecho que les asiste a los pueblos
indigenas a recibir educacién en su propia lengua y desde su propia cultura. Estas
dos normas internacionales ademas prescriben la participacion activa de sus
organizaciones y representantes en la toma de decisiones sobre la educacion que
desean y requieren, en el marco de lo internacionalmente aceptado como
“consentimiento libre, previo e informado”.

No cabe duda que es menester dejar atras el bilingliismo de transicién
temprana, por el cual Guatemala se inclind, cuando adopté la EBI y la incluyé
como estrategia para la atencion educativa de su poblacion indigena.® Hoy es
necesario tomar en cuenta los avances pedagogicos y cientificos en materia de
bilingliismo escolar, que dan cuenta que dos o tres afios de escolaridad bilingtie
resultan insuficientes para asegurar el éxito escolar de los educandos hablantes
de un idioma distinto al que el sistema educativo utiliza de manera preferente
(Cummins, 1979, 2003; Cummins y Hornberger 2008; Hamel 2009; Lopez y
Kiper 1999). Actualmente se sabe que es necesario continuar con una
escolaridad bilingtie por al menos seis o siete afos continuos de bilingliismo
escolar efectivo, para que los educandos logren afianzar el conocimiento y
manejo de sus dos lenguas, y para que estas competencias lingtiisticas redunden

Internacionalmente, se reconocen tres modelos de educacién bilingiie: uno de transicion, otro de
mantenimiento y uno tercero de enriquecimiento (Ruiz 1984; Lopez y Kiiper 1999). El de transicion persigue
la asimilacion lingiifstica y cultural de la poblacién indigena al cauce de la cultura dominante, y, por lo general,
parte de una visién de la diversidad como problema. Las estrategias transicionales pueden ser tardias o
tempranas, como en Guatemala, donde, a lo mds, la educacién bilingiie llega a un tercer grado. No obstante,
en América Latina se han dado casos en los que la educacién bilingiie de transicién, por variadas razones, se
ha constituido en el estadio inicial de arranque de la educacion bilingiie, para de una orientacion de transicion
pasar a otra de mantenimiento y desarrollo, y, posteriormente, en el marco de la postulada educacion
intercultural para todos intentar trascender hacia la mds avanzada de enriquecimiento, donde las lenguas
indigenas son vistas como recurso (Lépez y Kiiper 2001).
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no solo en un mayor y mejor aprendizaje en general, sino también para que ellas
posibiliten el aprendizaje de un tercer y un cuarto idiomas (Cenoz y Genesee
1998; Lépez y Kiiper 2002). Dandole mas tiempo, oportunidad y posibilidad al
bilingliismo escolar, que ahora, no cabe duda que la EBI contribuird adin mas al
avance educativo integral de los educandos indigenas.

Sobre lo que también debemos tomar conciencia es que un bilingliismo de
desarrollo y enriquecimiento contribuye a una autoestima incrementada, base
para que los educandos indigenas guatemaltecos, con seguridad en si mismos,
contribuyan activamente al desarrollo econémico y social de su pais.

Producto de la ejecucion de la educacion bilingtie, se ha ganado espacios
cada vez mayores en el Ministerio de Educacién y en distintas esferas del Estado.”
Es menester reconocer la creciente y mayor apertura respecto a la temdtica
indigena que los gobiernos de las tltimas tres décadas han demostrado en cuanto
al reconocimiento de algunos derechos indigenas, sobre todo a partir de la
suscripcion de los Acuerdos de Paz en 1995 y 1996, aunque fuere bajo el marco
de un multiculturalismo neoliberal que no apunta hacia transformaciones
politicas profundas en la estructura y funcionamiento del Estado (Hale op. cit.).

Sin embargo, por razones distintas, haber ganado estos espacios no ha
generado un suficiente impacto ni en los resultados de la educacién en areas
indigenas, ni tampoco en la percepcion que los padres y madres de familia tienen
sobre sus idiomas ancestrales y acerca de su aprovechamiento en el sistema
escolar. Apremia a este respecto implementar un plan agresivo y con cobertura
nacional de sensibilizacion y concientizacion de todos los padres y madres de
familia del pais respecto de los fines y objetivos de una educacién bilingiie
intercultural, asi como sobre las ventajas que para un aprendizaje sostenible
tiene el aprovechamiento y desarrollo de la(s) lengua(s) que el educando mejor
conoce y usa. Y es que, producto de la condicién colonial vigente y de la larga
historia de marginalizacion y discrimen lingiisticos, muchos padres y madres

Guatemala cuenta desde 1995 con una Direccion General de Educacion Bilingiie Intercultural (DIGEBI), y
desde 2003 tiene un Viceministerio de Educacion Bilingiie Intercultural. La sociedad civil, por su parte, posee
al menos dos instrumentos participativos que inciden en la planificacion y puesta en marcha de la educacion
intercultural bilingiie: el Consejo Nacional de Educacién Maya y el Consejo Nacional de Educacién. También
cabe reconocer la importancia que en este campo han cobrado el CNPRE (Consejo Nacional Permanente de
Reforma Educativa), el Consorcio Educativo, que agrupa a varias organizaciones mayas, asi como un sin
nimero de ONG mayas o de vocacion maya.
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de familia indigenas no les asignan un valor suficiente a sus idiomas ancestrales
y prefieren una escolarizacién vehiculada solo en castellano.

Pero tal vez sea alin mas perentorio y determinante invitar a todos los
funcionarios indigenas que trabajan en el sector educacién, maestros, técnicos
y administrativos, para que reflexionen respecto del espacio que ocupan y del
papel que les toca cumplir, desde el Estado pero en alineamiento con los
pueblos, comunidades y hogares indigenas a los que pertenecen o de los cuales
salieron. Ocupar un puesto en el Estado, como indigena, no supone voltear la
espalda a los intereses y necesidades de las poblaciones indigenas, sino mds bien
aprovechar tal condicion para contribuir a la construccién de un Estado que
represente de mejor forma y sirva de manera politicamente pertinente a las
necesidades de una sociedad multiétnica, pluricultural y multilinglie que
requiere de serias y profundas reformas, en aras de su democratizacién.

Lo cierto es que el bien documentando y destacado rezago educativo en las
areas indigenas (cf. Rubio 2005; CNPRE 2007) no es si no un indicador del
fracaso de la educacién castellanizante que Guatemala heredé de la sociedad
guatemalteca moderna, asi como también de la misma pobreza educativa
nacional, en general. En rigor, no se le puede pedir a la educacion bilingtie
implementada para indigenas lo que la educacién nacional en general todavia
no da, pues muchos de los indicadores de atraso educativo trascienden los
contextos indigenas y marcan la educacion guatemalteca en general. Baste, por
ejemplo, referirse a las altas tasas de repeticién y de desercién en la educacion
primaria (17,93%), a la escasa escolaridad neta en el nivel de educacion
secundaria (36,36% en el ciclo basicoy 20,67% en el diversificado), y al adn alto
indice de analfabetismo que caracteriza al pais (22,41%), segun las estadisticas
oficiales correspondientes al periodo 2007 (www.mineduc.gob.gt/estadisticas
/2008/anuario/ main.html, consulta abril 2009).2

Uno de los factores que mas inciden en tan limitados resultados es la crisis
por la que atraviesa el pais en materia de formacién docente. Si bien hoy ya se

“Respecto a los datos separados por pueblos, se evidencia un crecimiento casi nulo en el porcentaje de
indigenas inscritos en el conjunto del sistema educativo. En el periodo de 2003 a 2006, el porcentaje solo
crecié en 0.8% de 30.4 a 31.2%14. Los niveles de presencia indigena en la educacién secundaria son
preocupantes y no muestran variacion. En el ciclo bdsico los indigenas son menos de la quinta parte y en el
diversificado son casi la décima parte” (Informe de la Sociedad Civil de Guatemala para el Relator Especial
de Naciones Unidas para el Derecho a la Educacion 2008:8).
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forman maestros bilingties, también es verdad que el tiempo de formacién es
reducido (tres afios) y que las instituciones que se dedican a ello son insuficientes
para responder a las necesidades de un pais en el cual al menos la mitad de la
poblacion es indigena. Por lo demds, es igualmente importante reconocer que no
todos los maestros bilinglies en servicio poseen los instrumentos necesarios para
hacer una educacion bilingte seria y de calidad, y, por ello, no cumplen con el
cometido que les encomiendan el Estado y la sociedad. Marca decididamente
este panorama que en Guatemala la formaciéon docente siga siendo parte de la
educacion secundaria y que los Gltimos gobiernos guatemaltecos no hayan
logrado que esta trascienda hacia el nivel terciario.

A todo ello se anade que desde que la educacion bilingiie echara raices en
Guatemala, la realidad social de este pais se haya transformado
significativamente, sin que las propuestas de educacion bilingtie se hayan puesto
al nivel de las necesidades y demandas actuales. Si bien la adopcion oficial de
una orientacion intercultural en la educacién de todos —como lo reconoce el
Curriculum Nacional Base (CNB) de la educacion primaria— constituye un
avance, esta no ha logrado en verdad trascender el plano discursivo, y son pocas
las ocasiones en las que, en la practica y desde la cotidianidad de las aulas y las
escuelas, se busca incidir en la transformacién de las relaciones sociales y de
los sentidos y significados que las atraviesan, de manera de hacer que todo
educando guatemalteco, nifo, joven y adulto, descubra las ventajas de vivir en
una sociedad plural y heterogénea.

La puesta en vigor de una educacion intercultural, por lo demas, habra de
contribuir a una paz sostenible y duradera, sobre la base de la recuperacién de
una de las normas de vida vigentes de todos los guatemaltecos indigenas, pues,
en rigor, a ellos la vida en un contexto social y culturalmente adverso los obligd
a hacerse interculturales para lograr sobrevivir. Hoy le toca al resto de la sociedad
guatemalteca asumir también la interculturalidad, y aproximarse de manera
abierta y positiva hacia las culturas e idiomas indigenas, pues solo de esta manera
se lograra superar las trabas que para el desarrollo nacional coloca la estructura
racista y discriminadora vigente.

2. La necesidad de adecuarse a los cambios

Pero asi como superar el racismo y la discriminacién histéricos son a la vez
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una deuda histérica, un compromiso con el pasado doloroso del pais y una
apuesta creativa por un futuro diferente, resulta igualmente importante atender
otras necesidades que hoy se le plantean al sector educacién en un pais
multiétnico, pluricultural y multilinglie en permanente cambio. En primer lugar,
resulta hoy imprescindible aceptar que el bilingtiismo y el plurilingtiismo
guatemaltecos son distintos a los de hace 40 6 30 afos. En segundo lugar, cabe
también reconocer el mayor nivel de conciencia que existe, tanto en el plano
nacional como sobre todo en el internacional, respecto de las ventajas del
plurilingtiismo y de la interculturalidad, para desarrollar las competencias
necesarias para sobrevivir en el mundo contempordneo y estar en mejores
condiciones de aportar al desarrollo social y econémico de su pais. En tercer
lugar, no menos importante resulta el creciente avance y la participacion politica
indigenas en la hora actual, no solo en el plano nacional, sino también en el
regional latinoamericano y en el global, cuando la Organizacién de las Naciones
Unidas ha creado su Foro Permanente para las Cuestiones Indigenas, y en
septiembre del 2007 su Asamblea General adopté una declaracién universal de
derechos indigenas. La suma de estos tres factores, junto a otros mas, obliga tanto
al Estado como a la sociedad civil guatemalteca a reinventar la EBl y a relanzarla,
para que esté a tono con los cambios que hoy caracterizan al pais y al mundo
en su conjunto.

Una plataforma posible para cumplir con este cometido incluye:

a. Ejercer y defender los derechos culturales y linglisticos que la legislacion
guatemalteca vigente, y que las declaraciones y convenciones
internacionales suscritas o ratificadas por Guatemala incluyen. Ello supone,
ademas de exigir el cumplimiento de las disposiciones legales vigentes,
organizarse para la reglamentacion de aquellas normas que no han logrado
ponerse en vigencia. Esta primera linea de trabajo debe partir de los
Acuerdos de Paz, recuperando su esencia y haciendo de ellos renovados
mecanismos de democratizacién del pais, asi como del reencuentro de
Guatemala consigo misma, hasta que se logre generar las condiciones
necesarias para una profunda reforma de la Constitucion Politica del
Estado. Recuérdese a este respecto que al inicio del nuevo milenio la
mayoria de paises latinoamericanos reformé sus constituciones, para dar
cuenta de la multietnicidad que los caracteriza (cf. L6pez en prensa).

b. Propiciar una discusion abierta, sincera y amplia con los distintos sectores
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involucrados en el desarrollo de la EBI, para precisar sus fines y objetivos.
Hacerlo contribuird a poner de relieve las ventajas del empleo escolar de
las lenguas indigenas asi como la conveniencia social, cultural y
pedagogica de recurrir a los conocimientos y saberes ancestrales en la
educacion. En este ambito es imperativo conocer a ciencia cierta si la
resistencia de los padres y madres de familia indigenas que antes marcaba
la aplicacion de la EBI en Guatemala ha cedido o cede paso a una mayor
aceptacion de las lenguas indigenas en el espacio escolar, como se
evidencia ya en otros paises de América Latina, en un periodo histérico
caracterizado, de un lado, por una mayor apertura frente a las diferencias
socioculturales a nivel global, y, de otro lado, por una igualmente
incrementada visibilizacién de lo indigena en el continente; asi como por
una aceptacion cada vez mayor por parte de los propios concernidos de su
condicién de indigenas. Sobre esa base se podra saber si la apuesta por
una EBI orientada hacia la preservacion y desarrollo de las lenguas y
culturas amerindias, en el contexto de una democracia multiétnica, es
compartida por todos, o si todavia no hay otra posibilidad que continuar
con la modalidad de bilingiiismo sustractivo y de transicién temprana,
impulsado hasta ahora desde el sistema educativo.

c. Imaginar nuevas estrategias de EBI que den cuenta de la diversidad de
situaciones sociolingliisticas existentes hoy en el pais, y no quedarse
Gnicamente con el patrén clasico de nifios y nifas monolingties vernaculo-
hablantes que aprenden a leer y escribir en su lengua materna, a la vez
que aprenden el castellano como segundo idioma. Es necesario avanzar
hacia la identificacién de distintos puntos de entrada a la EBI, a partir del
reconocimiento de las condiciones diferenciadas con las que los
educandos indigenas llegan hoy a la escuela. Siendo el bilingliismo de
lengua indigena y castellano una caracteristica que cada vez mds marca a
los hogares y comunidades indigenas en el pais, es imprescindible
reconocer y aceptar los diferentes escenarios sociolingliisticos existentes
en el pais, para definir al menos los cinco o seis escenarios tipo, a ser
tomados en cuenta en la planificacién educativa en el pais. A este respecto,
constituye un avance que el MINEDUC haya identificado tres situaciones

° Estos tres escenarios, junto a uno cuarto referido a los estudiantes ladino-mestizos hispano hablantes, son
recuperados en el recientemente presentado “Modelo Educativo Bilingiie Intercultural” (Guatemala 2009).
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tipo (una monolingiie de lengua indigena, otra bilinglie y una tercera
monolinglie de castellano)’; apremia ahora profundizar el analisis del
segundo escenario, pues, como se sabe, no hay un tipo Unico de
bilingtiismo, estando este mas bien marcado por los usos diferenciados que
los hablantes hacen de las dos lenguas que hablan, a partir, entre otras
cosas, de niveles igualmente diferentes de manejo de uno y otro idioma. A
partir de este andlisis, habra ahora que dar el paso siguiente y definir las
estrategias diferenciadas de EBI que mejor calcen con o respondan a las
necesidades comunicativas de los educandos (Lépez y Sichra 2008). Tales
estrategias iran encaminadas a establecer distintos tipos de ingreso a una
EBI que construya competencias idiomaticas bilinglies sostenibles; asf,

* los monolingiies de lengua indigena lo harian desde y a partir de su
lengua materna, y por esta via se apropiarian de la lengua escrita,
mientras consolidan el manejo oral de su idioma materno, cultivan la
oralidad ancestral desde un marco de intraculturalidad —o de refuerzo
y fortalecimiento de todo lo “propio”™ —, para, sobre esa base,
aproximarse al castellano y a lo “ajeno”, convirtiéndose asi en
bilinglies equilibrados;

* los bilingties con lengua indigena como idioma de uso predominante,
como muchos tzutujiles de Solold, podrian seguir este primer camino,
aunque el uso escolar y aulico del castellano tendria mayor presencia
y tomaria mas importancia que en el caso anterior; de forma tal que los
educandos desarrollen competencias idiométicas sélidas tanto en la
lengua indigena como en el castellano para consolidar su bilingliismo
temprano y llegar a un nivel de sostenibilidad y de equilibro

10" Las politicas educativo-culturales guatemaltecas, construidas consensuadamente a raiz de los Acuerdos de
Paz, resemantizaron la categoria de multiculturalidad —utilizada internacionalmente en circulos académicos
y politicos como categoria descriptiva de una situacion de hecho—, para referirse a la esfera del
reconocimiento y aceptacién positiva de lo “propio”; reservando la nocién de interculturalidad para hacer
referencia al didlogo en igualdad de condiciones entre el horizonte cultural indigena y los otros con los que
estd en interaccién. No obstante, en los tltimos meses y producto de la impronta que en la escena indigena
internacional tienen las reformas estructurales bolivianas, diversos lideres y organizaciones indigenas
guatemaltecos han comenzado a echar mano de la categoria de intraculturalidad para referirse a lo que antes
se conocia como multiculturalidad. Del mismo modo, resulta cada vez mds frecuente escuchar referencias a
la descolonizacién del pais, recuperando una categoria utilizada ya en el pais, pero abandonada en aras de lo
“politicamente correcto” y de la bisqueda de consensos en el marco del multiculturalismo neoliberal vigente,
al cual se hace aqui referencia.
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idiomatico;

los bilinglies de cuna que manejen indistintamente la lengua indigena
y el castellano, o incluso el inglés, como los achies de Baja Verapaz y
los garifunas de lzabal, podrian apropiarse de la escritura
simultaneamente en los dos idiomas en los que aprendieron a hablar;
para, paralelamente, desarrollar competencias comunicativas orales
en los dos idiomas, recurriendo a la oralidad ancestral y a otros
conocimientos y saberes ancestrales, y consolidar de este modo su
condicién de bilinglies equilibrados;

los bilinglies que tengan al castellano como lengua de uso
predominante, como muchos itzaes del Petén, podrian acceder a la
lengua escrita mediante el idioma hegeménico, para rapidamente
desarrollar competencias tanto orales como escritas en la lengua
indigena, y via ella ya sea recuperar o apropiarse de conocimientos y
saberes ancestrales, y gradualmente convertirse también en bilingles
equilibrados;

los bilingties pasivos en la lengua indigena, como muchos kaqchikeles
de Chimaltenango, Sacatepequez y Guatemala, recibirian el mismo
tratamiento que los del caso anterior para encaminarse hacia el
desarrollo de competencias comunicativas comparables en los dos
idiomas en cuestion; vy,

los educandos indigenas que tengan al castellano como lengua
materna, como muchos nifios indigenas pertenecientes a distintos
pueblos que han sido socializados en ciudades y en centros poblados,
iniciarian su escolaridad en esta lengua, pero el sistema tendria que
tomar nota si la variedad que ellos hablan es cercana a la estandar
utilizada por el sistema escolar, o si difiere sustancialmente, producto
de la influencia de alguna lengua indigena. De tratarse de una variante
del castellano fuertemente marcada por un sustrato indigena, pues
habrd también que prever que en la ensefanza del castellano se
recurra a técnicas propias de la ensenanza de un segundo idioma, a fin
de que los educandos tomen conciencia de las similitudes y
diferencias entre su dialecto materno y el dialecto que la escuela
favorece. Del mismo modo y de conformidad con lo planteado por la
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legislacion nacional vigente, estos educandos tendran derecho a
aprender un idioma indigena como segunda lengua, vy, por esa via,
apropiarse o reapropiarse de valores, conocimientos y saberes de la
cultura de sus padres. De este modo, también los educandos indigenas
hispano hablantes se encaminarian hacia un bilingiiismo sostenible y
estable, aunque en él prime o predomine el castellano.

Pero asi como es posible avizorar distintos modos de ingreso a la EBI,
dependiendo del tipo y nivel de bilingliismo con el cual los educandos
comienzan su escolaridad, de la misma forma es posible plantear distintos
momentos de ingreso a la EBI, supeditandose a los acuerdos a los que se
llegue con los padres y madres de familia de los estudiantes a atender, asi
como a las necesidades que ellos mismos sientan y reconozcan. Asi,
mientras unos podrian iniciar su escolaridad bilingtie intercultural en la
preprimaria, otros podrian hacerlo hacia el tercer o cuarto grado, después
de apropiarse del castellano y haber satisfecho las expectativas de sus
padres. Lo Gltimo supone mejorar sustancialmente la calidad de la
ensefnanza del castellano, para que, por medio de procesos planificados de
inmersion, los alumnos logren, en un ano de preprimaria y en tres de
primaria, aprender eficientemente el castellano. El castellano constituiria
entonces la base sobre la cual los educandos construirian competencias
orales y escritas en la lengua ancestral, que ellos probablemente utilicen de
todas maneras en el hogar y en la comunidad indigena.

Del mismo modo, podrian darse situaciones en las que, por voluntad o
con la anuencia de padres y alumnos, se desarrollen experiencias de EBI
en el nivel secundario, sin que la primaria hubiera tenido necesariamente
este cardcter. En estos casos, interculturalidad y bilingliismo se
entrelazarian con el desarrollo de otras competencias para la vida, que
permitan a los jovenes que concluyen los estudios secundarios
incorporarse al mundo productivo, desde una posicién de liderazgo.

En otras palabras, urge romper con la estrategia tinica que supone que toda
EBI debe comenzar con un trabajo escolar en lengua indigena, siempre
desde la preprimaria o desde el primer grado de primaria.

Del mismo modo, cabe clarificar que la EBI trasciende la atencién del drea
curricular de comunicacién y lenguaje, asi como también los usos sociales
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del lenguaje, para promover el desarrollo en los educandos de
competencias verbales de naturaleza académica tanto en la lengua
indigena como en el castellano, a partir precisamente de la nueva
condicion de idioma vehicular de la educacién, que con la EBI asume,
sobre todo, la lengua indigena. Es decir, las investigaciones nos muestran
que no basta con usar la lengua indigena como vehiculo de educacién,
sea fuera del aula o en ella; la lengua de los educandos tiene ademas que
usarse como idioma vehicular de la educacion, para via ella desarrollar las
diferentes competencias que el curriculo escolar incluye, asi como para
transmitir contenidos de diversa indole, pues en la medida que ello ocurra
los hablantes de idiomas minorizados recurriran a su lengua también como
recurso de aprendizaje (cf. Cummins 1979, 2003 y Hamel 2009).

Finalmente, es menester reconsiderar los enfoques y metodologias
comlUnmente utilizados en la ensefanza del lenguaje en la EBI
guatemalteca, para, en primer lugar, avanzar en el empleo de técnicas y
procedimientos especificamente dirigidos a facilitar la apropiacion de una
segunda lengua, sea esta el idioma hegemoénico o uno indigena. En
segundo lugar, se debe diferenciar conceptualmente entre desarrollo de la
expresion oral y de la oralidad ancestral, de manera de poder trabajar desde
la escuela en cada una de estas esferas; el dmbito de la expresién oral
facilitara la apropiacion de competencias lingiiisticas académicas que
contribuyan a una mas activa participacion en clase del alumnado vy, por
ende, a un mejor aprendizaje en las distintas dreas del curriculo escolar,
mientras que el espacio de la oralidad ancestral contribuird a la
apropiacion y desarrollo de un instrumento fundamental de la cultura 'y
civilizacion indigena para abordar, transmitir generacionalmente por via
oral y recrear contenidos pertenecientes a las distintas esferas de la vida
social y de la civilizacion indigenas, desde una perspectiva integral u
holistica (Lopez 2008b y 2009b). Para este Gltimo fin, los docentes pueden
convocar e involucrar a distintos miembros de las comunidades,
particularmente a los mayores, poseedores por excelencia del
conocimiento, el saber, la historia, la espiritualidad y los valores indigenas,
reflexion que es necesario impulsar entre los docentes respecto de la
recuperacion conceptual y metodolégica. En tercer lugar, resulta
igualmente imprescindible propiciar la reflexién docente sobre el papel y
la funcién social que cumple la lengua escrita en la sociedad indigena rural
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(Zavala 2002), la exposicion a ella que tienen, dentro y fuera de la escuela,
los educandos indigenas que escolarmente se apropian de la escritura
alfabética, asi como la recuperacion y relacionamiento con la escritura
alfabética de otras formas creadas por la cultura indigena para graficar y
transmitir significados, por ejemplo, a través de los disefios empleados en
los tejidos y/o en la ceramica (Menezez de Souza 2002; Sichra 2008; Lopez
2008 by 2009b).

En suma, la ensefanza de la lengua materna indigena requiere de
adecuaciones desde el mismo momento del disefio, y no puede concebirse
simplemente en paralelo o calco de lo que se hace en la ensefanza del
castellano como lengua materna (Lindenberg-Monte N. 1996; Galdames,
Walqui y Gustafson 2007). Abordar los distintos aspectos aqui identificados
tanto con los docentes, en los procesos de formacién docente inicial y
continua, como con los nifios y jévenes en el espacio escolar, contribuira
a desarrollar en ellos una conciencia lingtiistica critica (Fairclough 1990)
que les permita continuar aprendiendo por si solos y seguir desarrollando
sus competencias idiomaticas a lo largo de toda la vida; de ese modo, se
podrd construir aprendizajes duraderos y sostenibles.

Aspectos como los aqui sefialados deberian constituir parte integral de una
reformulacién de la propuesta pedagégico-lingiistica de la EBI en
Guatemala, de manera de avanzar hacia la construccién de una pedagogia
de la EBI o, mejor adn, de una pedagogia desde y para la diversidad,
apuntando hacia la reconfiguracién de las escuelas bilinglies y
monolinglies en castellano, de manera de transformarlas en escuelas
culturalmente responsables (cf. Lépez 2009).

. Establecer nexos y posibilidades de interlocucién entre la EIB y el enfoque
impulsado por las organizaciones y comunidades indigenas, conocido como
de educacion maya. Un mayor didlogo entre educacién maya y EIB
retroalimentard a ambas y, sobre todo, enriquecera a la EBI que el Estado
busca implementar, desde la perspectiva indigena de intraculturalidad (Lopez
2008). En ese sentido, tal vez convenga sumarse al contexto latinoamericano
en el cual hoy se prefiere hablar de EIB —educacién intercultural bilingtie—
, para singularizar el papel de la cultura en el proceso educativo, y coadyuvar
a la creacién y consolidacién de escuelas culturalmente responsables,
alineadas con el proyecto de vida de las sociedades indigenas, y, desde alli,
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proyectar la construccién de un Estado diferente.

Extender la cobertura de la EBI, dado que el limitado nimero de escuelas
que hoy atiende este tipo de educacién no satisface las crecientes
necesidades nacionales. Es necesaria una extension de cobertura vertical,
en términos de cada vez mas grados, de manera que la inversion que el
Estado realiza en esta drea fructifique y aporte significativamente a un
mayor desarrollo educativo del pais, hasta al menos alcanzar el umbral de
7 u 8 anos de escolaridad bilinglie hoy aceptado a nivel internacional
(Cummins 2003). También es menester una extensiéon de cobertura
horizontal, de forma tal que los beneficios de una EBI lleguen a mas
departamentos, pero también a mas modalidades del sistema educativo
nacional. Mas alld de la satisfaccion de las necesidades educativas de los
educandos indigenas y de la construccion de ofertas educativas que
garanticen los derechos que la legislacion nacional e internacional hoy
reconocen, la democratizacién de un pais multiétnico, pluricultural y
multilingie como Guatemala necesita, en rigor, de una EBI que, de
distintos modos, abarque desde la preprimaria hasta la educacién superior

Trascender la ya obsoleta comprension inicial que postulaba la educacién
bilinglie solo para la poblacién indigena de areas rurales del pais; y
avanzar, via la EBI, hacia la interculturalizacién de las ciudades y de toda
la sociedad guatemalteca, en general. Por un lado, un alto porcentaje de
la poblaciéon indigena vive en las ciudades y requiere de una educacion
que dé cuenta de sus especificidades socioculturales y lingiiisticas, aun
cuando ahora su idioma de uso predominante sea el castellano (cf. Verdugo
y Raymundo 2009). Por otro lado, para implementar un verdadero régimen
de interculturalidad en el pais, es necesario promover desde la educacion
politicas de interculturalidad y bilingliismo que superen la asociacion
directa de estas dos categorias solo con la poblacién indigena; de modo de
ir mas alld, para que también la poblacién hispano hablante se sensibilice
y abra cultural y linglisticamente a lo indigena, y de esta forma se vea
favorecida por una interculturalidad y, ojala también, por un bilingliismo
que podria iniciarse en la escuela. El Viceministerio de Educacion Bilingtie
Intercultural sugiere retomar las experiencia de una franja y cultura maya,
implementada en el pais en la década de 1990, para hacer de ella la
herramienta valida de interculturalizacién de la sociedad ladino-mestiza y
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para que ella contribuya, sino a que los educandos ladino-mestizos se
vuelvan bilinglies, por lo menos, a que los educandos del sector
culturalmente hegeménico se apropien de algunas expresiones y frases
bdsicas de una lengua maya, desarrollando de este modo sensibilidad
idiomatica (Manuel Salazar, comunicacién personal 2009). Pero, lo que es
tal vez mas determinante en el caso guatemalteco es hacer de la
interculturalidad y el bilingliismo en la educacion, sobre todo de los
educandos ladino-mestizos, instrumentos que contribuyan a la
erradicacion del racismo y discriminacién que obstaculizan o impiden la
construccion de relaciones equitativas y respetuosas entre indigenas y no
indigenas, y, por ende, condicionan negativamente el desarrollo del pais.

Instituir en el sistema educativo nacional, y con mayor énfasis en los niveles
de educacién secundaria y terciaria, un drea curricular destinada a la
develacion y andlisis critico del caracter multiétnico, pluricultural y
multilinglie del pais, propiciando desde ella la toma de conciencia
nacional respecto de la condicién histérica de Guatemala, como pais
predominantemente indigena. Producto de ello, todo ciudadano
guatemalteco deberia al menos saber cuantos pueblos componen el pais,
cudl es el pueblo indigena con mayor presencia en la regién en la que él
reside, cudles son las similitudes y diferencias entre la vision del mundo,
la forma de vida y la organizacién social caracteristicas de dicho pueblo y
las de la sociedad hegemdnica, por qué y para qué el pais cuenta con
legislacion nacional que acepta positivamente su diversidad étnica, cultural
y lingiistica; para sobre esa base revalorar la condicién indigena nacional
y pasar de una compresién de la diversidad como problema hacia otra que
la conciba como potencialidad y recurso, y, ademds, imaginar y concebir
una democracia diferente, incluyente y plural. Un darea curricular o
asignatura o linea de trabajo del drea de estudios o ciencias sociales
deberia ademas incluir el desarrollo de competencias encaminado a la
recuperacion de la memoria histérica y al andlisis critico de los
documentos vinculantes que emanaron de los procesos de paz. Si todo
estudiante guatemalteco que concluye la educacion primaria analiza
criticamente las condicionantes socioeconémicas y socioculturales que
determinaron el caracter de la guerra interna y se apropia de los Acuerdos
de Paz, se contribuird ademas a una paz duradera y sostenible.
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Formar nuevos y mas docentes, capaces de atender las necesidades
actuales de los educandos y las expectativas y demandas de la sociedad
guatemalteca. En primer lugar, esto supone necesariamente pensar en un
concepto solido y viable de formacién inicial docente para la EBI, de
manera de formar nuevas generaciones de maestros de preprimaria,
primaria y secundaria habilitados para implementar procesos de educacion
bilinglie intercultural de calidad; para ello seria necesario avanzar
gradualmente hacia un mayor involucramiento de las universidades del
pais con experiencia en el campo de la EIB, para promover una renovacion
y cualificacién de los centros de formacion docente inicial, hasta llegar a
que toda formacion docente inicial sea de nivel terciario (cf. Cuenca,
Nucinkis y Zavala 2006). En segundo lugar, es necesario aprovechar los
nuevos espacios que se abren con el involucramiento del magisterio
organizado y la Universidad de San Carlos, en el ambito de la formacién
docente continua, desde la perspectiva de un desarrollo profesional
docente permanente; dado que los docentes indigenas en servicio
ascienden ya a cerca de 20.000, el plan nacional de desarrollo profesional
docente en ciernes no puede obviar una formacién en servicio que redunde
en beneficio de una educacioén bilinglie intercultural y de una educacién
intercultural en castellano.

Dada la importancia estratégica que este nuevo programa, concertado entre
el Ministerio de Educacién y el magisterio organizado, tiene para el
desarrollo educativo del pais, resulta imprescindible abrir un proceso de
discusion publica de su estructura, competencias y contenidos con otras
universidades del pais y organizaciones de la sociedad civil y de la
cooperacion internacional que en los Gltimos afos han apoyado el desarrollo
profesional docente, en general, y de los maestros que trabajan en areas
rurales e indigenas, en particular. Resulta auspicioso en este sentido que un
colectivo de organizaciones indigenas se haga presente para solicitar al
Ministerio de Educacioén la apertura de un debate nacional sobre todo en lo
que hace a la formacién y al desarrollo profesional docente de los profesores
de educacion bilingtie intercultural, manifestando su “compromiso e interés
por hacer aportes [...] para garantizar que [el nuevo programal responda a
la naturaleza multicultural del pais, refleje las cosmovisiones de los pueblos
y recoja sus aspiraciones en materia de Educacién Bilingtie Intercultural y
educacién de los Pueblos Indigenas” (comunicado de prensa en el periédico
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Prensa Libre, 6 de abril 2009). Argumentan su peticién precisando que “la
formacion de las y los docentes es vital para garantizar el derecho de la ninez
y la juventud a una educacién de calidad y con pertinencia cultural” (Ibid.).

En cuanto al tema docente, el MINEDUC, el magisterio docente, los
directores de centros educativos y los propios maestros involucrados estan
ante el desafio de la reubicacién y ubicacién apropiada y pertinente de
docentes, pues la situacién actual nos confronta con algunos maestros
bilinglies que, o no necesariamente, pertenecen a la misma comunidad
lingliistica de sus alumnos, o no trabajan en los primeros grados de la
educacion primarias; es decir, alli donde mas se los necesita.

. Actualizar a todo el funcionariado del Ministerio de Educacién y de

distintas reparticiones gubernamentales respecto a la educacién bilingte
intercultural y al papel que a este tipo de educacion le toca cumplir en el
desarrollo de un pais como Guatemala. De igual modo, serd necesario
instruirlos acerca de las ventajas que trae la participacion activa de los
padres y madres de familia y de la comunidad en general en la gestion de
la educacion, y respecto a que esta participacion constituye un ingrediente
esencial de aquello que conocemos como calidad de la educacion. Asi
como vemos como sefial de avance simbdlico que en el MINEDUC los
nombres de las distintas dependencias aparezcan rotuladas tanto en
castellano como en un idioma maya, podria hoy que la administracién
2008-2012 prioriza la EBI como de una sus principales politicas para el
sector, instituir un primer curso de lengua maya para todos los funcionarios
del Ministerio, para que, al apropiarse de los rudimentos basicos de un
idioma indigena, penetren algunos aspectos clave de los modos de pensar,
sentir y actuar indigenas. A partir de ello, las politicas y estrategias
educativas que disefien, avalen o implementen podran ser diferentes o al
menos tomar un mejor y mas pertinente sentido.

j. Promover el involucramiento directo de la poblacién y de la sociedad civil

en la revision y redefinicion de la politica educativa nacional asi como en
la gestion de la educacién nacional, a través de las juntas escolares, los
consejos educativos municipales, asi como del recientemente nombrado
Consejo Nacional de Educacién (CNE). Si desde arriba cabe fortalecer al
CNE, desde abajo resulta imposible pensar en una EIB de calidad que no
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involucre directamente a los padres y madres de familia y a las autoridades
naturales, de cada una de las comunidades y barrios involucrados, en la
toma de decisiones auténomas sobre la gestion educativa y el quehacer
educativo en general.

k. Asignarle al Consejo Nacional de Educacién Maya (CNEM) un rol
estratégico no solo por lo que se prescribe al respecto en los Acuerdos de
Paz, sino también en tanto institucion clave para el fortalecimiento del
bilingliismo, la consolidacion de la intraculturalidad y el desarrollo de la
interculturalidad en el pais.

. Impulsar, desde las mas altas esferas del Gobierno Nacional y del Ministerio
de Educacion, un programa de comunicacién y mercadeo social integral,
de amplia cobertura, para promover la interculturalidad y el bilingliismo en
todo el pais, en un marco de “vacunacién” de la sociedad nacional contra
el racismo y la discriminacién atavicos que tanto dafno le han hecho y hacen
a Guatemala.

m. Contribuir, desde la interculturalidad y el bilingliismo educativos, al
replanteamiento de la nocién de ciudadania, promoviendo el ejercicio
pleno de la ciudadania que, en una sociedad como la guatemalteca, debe
concebirse como una ciudadania intercultural que reconozca, incluya y
movilice a todos, indigenas y no-indigenas, mayorias y minorias.

3. Observaciones finales

Dado que ha cambiado positivamente la percepcién de los ladinos y mestizos
respecto a las culturas y las lenguas indigenas, sobre todo de aquellos que
pertenecen a los sectores populares y medios, y, vista la mayor apertura nacional
existente hoy respecto a lo indigena, se requiere de respuestas estatales
contundentes que den cuenta de una mayor voluntad politica respecto a la
educacion intercultural para todos pero también acerca de una educacién
intercultural y bilinglie. Por cierto, a cambios como los aqui sugeridos se pueden
anadir otros. Creemos que las trece medidas que incluimos en esta plataforma
pueden contribuir de manera significativa a mejorar la situacién de la EBl y a
mejorar la calidad que esta ahora tiene. A través de ella, se estaria ademds
contribuyendo al mejoramiento de la educacion nacional, en general, asi como
a la resignificacién del concepto de calidad educativa, que en el pais ha
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priorizado los factores de eficiencia y eficacia por sobre los de relevancia social
y pertinencia cultural y linglistica y, por ende, por sobre los de conveniencia
politica en una sociedad que requiere de una profunda democratizacién. Cabe
solo recordar, aun cuando fuere de pasada, que no hay propuesta educativa
alguna que sea politicamente neutra (Freire 1973).

Como aqui lo expresamos explicitamente, Guatemala esta ante la necesidad
de un marco de accién a mas largo plazo que responda a las nuevas situaciones
sociales y a las aspiraciones de los pueblos que componen el pais. Tal nuevo
marco debe permitir construir respuestas de calidad y equidad. Para ello no basta
contar con leyes, reglamentos y normas en general. De estas tal vez haya ya
suficientes en el pais. Resulta imperativo ahora ponerlas en préctica y, con
voluntad, echar a andar una educacién intercultural y bilingtie de calidad.

La calidad educativa en un pais como Guatemala no puede pensarse desde
la homogeneidad y sin tomar seriamente en cuenta las implicancias para la
educacioén y la sociedad que se derivan de la diversidad inherente al pais; debe
a la vez construirse desde y para esta misma diversidad. Un contexto como el
guatemalteco no da para soluciones tnicas y homogéneas como las que siempre
se buscd construir en este pais. Solo asi se trascendera hacia una visién de la
diversidad como riqueza y recurso.

Los tiempos venideros seran mejores si tanto desde el gobierno nacional
como desde las administraciones departamentales y los gobiernos locales, y
simplemente con la ley en la mano, se avanza en direcciones como las aqui
sugeridas.

En rigor, se trata de hacer de la educacién una herramienta capaz de
contribuir a la gestacién de un nuevo pacto social que permita a los
guatemaltecos pasar de la multiculturalidad de hecho que los caracteriza hacia
un nuevo régimen intercultural que incluso cuestione y contribuya a replantear
nociones aparentemente inamovibles como las de democracia y ciudadania.

Finalmente, la reinvencién que proponemos deberia poner sobre el tapete la
discusion sobre si Guatemala deberia pasar de una concepcién de EBI a otra de
EIB. Si bien en otros dmbitos se norma que el orden de los factores no altera en
el producto, en este eso también opera de manera diferente. No es o mismo ni
da igual hablar de EBI que de EIB, pues en la EIB cobra preeminencia la
perspectiva cultural, y por ende critica y politica, y la vision y el proyecto de
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vida de las sociedades indigenas con quienes se desarrolla la educacién bilingte,
mientras que en la EBI el rol central se le asigna a la lengua, situando la discusién
de la pertinencia cultural de la educacién mas en el plano técnico-metodolégico
que en el de la definicién curricular propiamente dicha.

Pero ya sea que se adopte la nocién de EIB, o se siga con la EBI, lo que resulta
impostergable es la urgencia de transformar lo que ocurre en las aulas y en las
escuelas, en beneficio de un mayor y mejor aprendizaje de los educandos y de
un mds activo involucramiento comunitario, y, en particular, de los padres y
madres de familia en el desarrollo educativo. En este sentido, resulta
imprescindible un proceso de sinceramiento que lleve a la sociedad
guatemalteca en general, pero, sobre todo a las autoridades del sector educacion
en sus distintos niveles de operacién, a mirar criticamente las propuestas
educativas que elaboran, avalan o implementan. También los maestros deben
sincerarse con sus practicas cotidianas en la escuela y en el aula, analizando si
lo que hacen y cémo lo hacen contribuye a mds y mejor aprendizaje, pero
también a cuestionar el status quo y a proyectar nuevas y mas democraticas
formas de interaccion y convivencia en el contexto mayor de la multietnicidad,
el pluriculturalismo y el multilingtiismo. No quedan excluidos de este necesario
sinceramiento los padres y madres de familia, y también los lideres e
intelectuales indigenas, pues no se puede mas seguir formulando propuestas bajo
el supuesto que todos estan de acuerdo con la vigencia y continuidad de las
lenguas y culturas ancestrales. ;Cuan coherente es este desideratum con la
practica cotidiana? ;Cuanto bueno se dice respecto de las culturas y lenguas
indigenas pero cudn poco se hace en beneficio de su supervivencia, desarrollo
y apropiacién por parte de la sociedad nacional? ;Cuantos padres y madres
indigenas vernaculo hablantes procrean hispano hablantes y no al menos
bilinglies, por qué y para qué? ;Cudles son las certezas y dudas que llevan a las
autoridades del sector educacion a situar la discusién en torno a la EIB solo en
el plano de lo ético y a lo mas de lo didactico-metodolégico?

Mientras este sinceramiento no se dé, me temo que una educacién desde y
para la diversidad, y desde, con y para las sociedades indigenas, no sera otra
cosa que un ingrediente mas de la ficcién discursiva de la cual forman parte
muchas politicas y propuestas educativas. Imperativo a este respecto es superar
las observaciones planteadas por la sociedad civil al Relator de Naciones Unidas
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sobre Derecho a la Educacién, entre las cuales se encuentra la constatacion de
que:

A pesar de la ratificaciéon del Convenio 169 de la OIT que declara los
derechos de los pueblos indigenas y los Acuerdos de Paz, la situacién de la
educacién no ha cambiado, el desarrollo de la legislacion en este tema no ha
modificado sustantivamente su exclusién y discriminacion, excepto en términos
simbdlicos, cosméticos y formales.

Las autoridades publicas suelen aplicar la legislacion indigena de manera
atomizada y desigual. En el caso del Ministerio de Educacién, este aplica
selectivamente la legislacion educativa sin considerar los convenios
internacionales y otras disposiciones legales como la Ley de Idiomas Nacionales
y la de Generalizacién de la Educacién Bilingtie.

Por todo ello, resulta imprescindible trascender el discurso politicamente
correcto adoptado por la sociedad guatemalteca en el marco del
multiculturalismo neoliberal vigente. La sabiduria popular nos ha ensefiado que
del dicho al hecho hay un gran trecho. La sociedad guatemalteca tiene que
proponerse acortar esa brecha y de una vez por todas pasar del discurso a la
accion. Solo asi se lograra avanzar progresivamente hacia una educacién
intercultural y bilinglie de calidad, y, con ello, contribuir a la democratizacion e
interculturalizacion de la sociedad guatemalteca.

147 —



PAGINA Y SIGNOS

Bibliografia

Cenoz, J. y F. Genesee (eds.)

1998  Beyond Bilingualism: Multilingualism and Multiculturalism in
Education. Londres: Multilingual Matters.

CNPRE (Comisién Nacional Permanente de Reforma Educativa)
2007  ;Hasta cudando? Las leyes sobre EBI siguen siendo incumplidas.
Observatorio sobre educacion de los pueblos indigenas (con énfasis
en la situacion de la mujer). Guatemala.

Cummins, J.
1979  “Linguistic interdependence and the educational development of

bilingual children”. Review of Educational Research 49. 222-251.

2003  Lenguaje, poder y pedagogia. Nifios y niinas bilingiies entre dos
fuegos. Madrid: Ediciones Morata.

Cummins, J. y N. Hornberger (eds.).

2008  Bilingual education. Volumen 5 de la Encyclopedia of Language and
Education. Segunda edicién. Nueva York: Springer.

Cuenca, R., N. Nucinkis y V. Zavala (eds.)
2006  Mds y nuevos maestros para América Latina. Madrid: Morata
Editores y GTZ.

Fairclough, N. (ed.).
1990  Critical language awareness. Londres: Longman.

Freire, P.
1973 Education for Critical Consciousness. Nueva York: Seabury.

Guatemala. Ministerio de Educacién. Viceministerio de Educacién Bilingtie
Intercultural

2009  Modelo Educativo Bilingiie Intercultural. Marzo, 2009. Presentado

el viernes 3 de abril 2009, en la sede del Ministerio de Educacion,

— 148



UNA PLATAFORMA. VIABLE PARA LA EIB

en la ciudad de Guatemala.

Hale, Ch.
2004  “Mdés que un indio”. En Ambivalencia racial y multiculturalismo
neoliberal en Guatemala. Guatemala: AVANCSO.
Hamel, R.E.

2009  “La nocion de calidad desde las variables de equidad, diversidad y
participacion en la educacion bilinglie intercultural”. En Revista
Guatemalteca de Educacion, afio 1, n.° 1.

Lindebgerg-Monte, N.

1996  Escolas da floresta, entre o pasado oral e o presente letrado. Rio de
Janeiro: Multiletra.

Lépez, L E.

1997  “lLa eficacia y validez de lo obvio: lecciones aprendidas desde la
evaluacién de procesos educativos bilinglies”. Versién completa y
revisada de una conferencia dictada en Guatemala en 1995. En
Revista Paraguaya de Sociologia, afo 34, n.° 99. 27-62. (Asuncion).
También aparece en J. Calvo y J.C. Godenzzi (eds.)1998.
Multilingiiismo en Espafia y en América Latina. Cuzco: Bartolomé

de las Casas. 53-98 y en Revista Iberoamericana de Educacion, n.°
17.51-90. (Madrid). Extractos de este trabajo han sido publicados
también en: Forum Valutazione 10, 1998. Comitato Internationale
per lo Sviluppo dei Popoli (Roma), 163-175; Basica. Revista de la
escuela y del maestro. 1995. Fundacién Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacién (SNTE) para la Cultura del Maestro
Mexicano (México). 38-45.

2008a  “Top-down and bottom-up: Counterpoised visions of bilingual
intercultural education in Latin America”. En N. Hornberger (ed.)

Can Schools Revitalize Languages? Nueva York: Palgrave —
Macmillan. 42-65.

2008b  “Indigenous Contributions to an Ecology of Language Learning in

149 —




PAGINA Y SIGNOS

Latin America”. En A. Creese, P. Martin y N. Hornberger (eds.)
Ecology of Language. Volumen 8 de la Encyclopedia of Language
and Education. Segunda edicién. Nueva York: Springer. 141-155.

2009a  “Criterios de calidad desde la diversidad”. Revista Guatemalteca de
Educacién, ano 1, n.° 1.

2009b  “La educacién de jévenes y adultos indigenas en América Latina:
Lecciones aprendidas desde la alfabetizacion”. En L.E. Lépez y U.
Hanemann (eds.) Alfabetizacion y multiculturalidad. Miradas desde
América Latina. Guatemala: UNESCO-IUL y GTZ. 415-44.

2009  “Pueblos, culturas y lenguas indigenas en América Latina”. En I.
Sichra (coord.). Atlas sociolingiiistico de pueblos indigenas en
América Latina. FUNPROEIB Andes, UNICEF, AECID.

Loépez, L.E. y W. Kiiper
2001 La educacioén intercultural bilingiie en América Latina. Balance y

perspectivas. Eschborn: GTZ. Una segunda edicién revisada de este
trabajo sali6 en inglés en Eschborn y en castellano en el Perd y en
Bolivia, en los afios 2002 y 2004.

Lopez, L.E. el. Sichra
2008  “Intercultural bilingual education for indigenous peoples in Latin

America”. En J. Cummins y N. Hornberger (eds.) Bilingual

Education. Volumen 5 de la Encyclopedia of Language and
Education. Second Edition. Nueva York: Springer. 295-309.

Menezez de Souza, L.M.
2002 “A Case among Cases, a World among Worlds: The Ecology of

Writing Among the Kashinawa in Brazil”. Journal of Language,
Identity and Education. 1(4). 261-278.

Rubio, F.
2006  “La educacion bilinglie en Guatemala”. En L.E. Lépez y C. Rojas
(eds.) La EIB en América Latina bajo examen. La Paz: Banco

— 150



UNA PLATAFORMA. VIABLE PARA LA EIB

Mundial, GTZ, Plural Editores. 185-252.

Ruiz, R.
1984  “Orientations in Language Planning”. The Journal of the National
Association of Bilingual Education. 8(2). 15-34.
Sichra, I.

2008  “Language Diversity and Indigenous Literacy in the Andes”. En B.

Street y N. Hornberger (eds.) Literacy Bilingual Education. Volumen
2 de la Encyclopedia of Language and Education. Second Edition.
Nueva York: Springer. 283-298.

Sociedad Civil de Guatemala
2008 Educacion Derecho en Duda. Informe de la Sociedad Civil de
Guatemala para el Relator Especial de Naciones Unidas para el
Derecho a la Educacion. Guatemala. Mimeo.

Verdugo, Lucia y Jorge Raymundo
2009  “Alfabetizacién de jévenes y adultos indigenas en Guatemala”. En

L.E. Lépez y U. Hanemann (eds.) Alfabetizacion y

multiculturalidad. Miradas desde América Latina. Guatemala:
UNESCO-IUL y GTZ. 181-236.

Zavala, V.
2002  (Des)encuentros con la escritura. Escuela y comunidad en los
Andes peruanos. Lima: Red para el Desarrollo de las Ciencias
Sociales en el Perd.

151—



La presente edicién se termind
de imprimir el mes de septiembre de 2009
en Talleres Graficos “KIPUS”
. Hamiraya 127 o Telf. /Fax.: 591- 4 - 4582716 / 4237448



FONDO
EDITORIAL



	Portada
	Páginas iniciales
	Presentación - Patricia Alandia Mercado
	Leer y escribir en la Universidad, una nueva cultura. ¿Por qué es necesaria la alfabetización académica? - Paula Carlino
	La escritura con un propósito: la producción de textos auténticos - Rosa Myriam Avellaneda Leal
	Representaciones sobre la escrituralidad en la educación superior - Patricia Alandia Mercado y Vicente Limachi Pérez
	Estrategias metacognitivas en la lectura y la escritura - Rudy Mostacero
	Narrativas cibernéticas y la construcción de sujeto político: lectura y escritura en Internet - Teresita Vásquez Ramírez y Ángela Henao Fernández
	¿Escribir ensayos o ensayar a escribir…? Notas sobre una imprecisión o para una discusión - Alex Silgado Ramos
	Una plataforma viable para la educación intercultural bilingüe en Guatemala - Luis Enrique López
	Página final - contraportada



