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Introduccion

Yolanda Gonzalez de la Torre
Antonio Ponce Rojo

Recientemente, la sociedad se ha visto movida frente a las posibili-
dades que ofrecen los medios para comunicar informacion, sea en su
modalidad convencional, como la televisién, o lo que se ha dado en
llamar “nuevas tecnologias”. Se ha extendido y diversificado el conjun-
to de fuentes en las que una persona puede ver, consultar, leer sobre
practicamente cualquier asunto. También ha emergido una serie de
costumbres propias de una era en la que mucha gente tiene acceso a
dispositivos moviles donde se concentran distintos contenidos. Hoy una
persona desde su teléfono celular almacena e intercambia informacion
en formato de texto, audio, video, imagenes, tanto en torno a tépicos
de su vida individual como de lo que pasa en el mundo. Por lo anterior
resulta relevante considerar los usos y los modos con los que se con-
sume y produce informacion, los modos de acceder al conocimiento y
familiarizarse con él, los modos de generar nuevos conocimientos, leer,
escribir, interpertar-comunicar datos, es decir, el uso de capacidades
personales para lograr obejtivos, resolver tareas de la vida cotidiana y
participar en la sociedad (OCDE, 2012).

En este sentido, se vuelve fundamental atender lo que sucede en
términos de lectura, escritura y matematicas, concebidos tradicional-
mente como piedras angulares del conocimiento escolar. Ante fenéme-
nos como la incorporacién de las tecnologias de la informacién a escala
global, hoy nos preguntamos y debatimos si los sujetos que se forman
en las escuelas son sus victimas o beneficiarios, entre otras razones,
porque la experiencia de los educadores muestra que no siempre se
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tienen resultados deseables. La queja comun entre profesores referida
a la falta de conocimientos y destrezas basicas de lenguaje y matema-
ticas en los estudiantes es solo un ejemplo de como podemos estar en-
frentando un contexto donde paraddjicamente se puede conocer mas,
pero se conoce menos.

Un panorama asi se traduce en nuevas demandas vinculadas al
estudio y difusion de las actividades de la lectura, la escritura y las
matematicas. Por una parte, los tradicionales esfuerzos por el fomento
de estas actividades se ven retribuidos con la prevalencia de eventos
internacionales y programas publicos y privados al interior de cada
pais. Por otra, sigue pendiente encontrar mejores explicaciones sobre
las razones de la gran desigualdad en términos de cultura lectora, de
produccion escrita y de conocimiento matematico en paises con dis-
tintos niveles de desarrollo. Si bien es cierto que los nuevos recursos
tecnoldgicos permiten a la gente consumir y producir ciertos tipos de
texto, esto no se ha visto reflejado necesariamente en personas mas
cultas y con mayor gusto por el uso de producciones culturales valo-
radas a lo largo del tiempo como los textos literarios y cientificos. De
alli que en paises como México se tenga la compleja tarea de determi-
nar si la disponibilidad de esos nuevos recursos ayuda o limita a los
procesos de ensefnanza y aprendizaje que tienen lugar en las escuelas,
por ejemplo.

Es en un escenario asi es donde adquiere mayor relevancia la in-
vestigacion educativa en la linea de la lectura, la escritura y las ma-
tematicas. Comprender los factores que intervienen y la forma en que
lo hacen para generar ciertas practicas sobre estos objetos de conoci-
miento es una cuestién trascendente en tanto ayuda a definir como un
individuo que se vuelve mejor lector, eventualmente, contribuye a ele-
var el nivel cultural de una sociedad golpeada por la violencia y otros
graves problemas. Asimismo, la btisqueda de respuesta a preguntas
particulares sobre los procesos lectores, de escritura y conocimiento
matematico es util para diferenciar como se integran en este plano del
hacer humano otras alternativas: se lee y se escribe para hacer una
tarea escolar, para contestar un mensaje de texto, por placer, para
adquirir conocimiento o incluso para incorporarse a determinados
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grupos sociales: se leen noticias, anuncios, memes, textos de consulta,
novelas, manuales o libros de medicina; se lee para formarse o para
pasar el tiempo, se escribe para comunicar mensajes, demostrar co-
nocimientos, para fijar la memoria....se utiliza, interpreta y se comu-
nica informacién matematica para explicar o para engafar a otros,
en suma, los fines y usos del conocimiento no son neutrales, sino de
alguna manera impuestos por el contexto; pueden experimentar un
sesgo u orintaciéon de acuerdo a los intereses de personas o grupos en
situaciones determinadas, como muestran los trabajos agrupados en
esta obra.

Este trabajo recoge aportaciones muy valiosas generadas como re-
sultado del XXI Encuentro Internacional de Investigacién Educativa y
II Encuentro Internacional de Comunicacién Pablica de la Investiga-
cion Educativa: Lectura, escritura y matematicas, textos y contextos.
Literacidades en el mundo actual, en el marco de la Feria Internacio-
nal del Libro en su edicién ntiimero 31. El solo hecho de que se realice
este encuentro ya por mas de dos décadas habla de que la investi-
gacion académica no puede estar separada de la difusién general de
la cultura. La universidad y las editoriales, entre otras de las insti-
tuciones encargadas de generar conocimiento y ofrecerlo al mundo,
caminan juntas en medio de un paradigma donde parece lidiarse una
batalla entre las librerias e Internet; entre la biblioteca y la computa-
dora; entre las fuentes impresas y las electrdonicas, tanto en lo que se
refiere a la busqueda de ese conocimiento como a su publicacién, y es
justamente la necesidad social de leer lo que justifica la existencia de
esta condicion.

Con referencia a su estructura este libro contiene 9 capitulos, los
cuales incluyen ensayos, reportes de investigacién y revisiéon de es-
tudios diversos. En ellos se plantea la relacién entre la lectura, la es-
critura y las matematicas como objetos de aprendizaje en distintos
niveles educativos, asi como las diversas nociones sobre los conceptos
de literacidad y alfabetizacion.

Auln cuando no hay separadores especificos para cada una, esta
obra distingue tres lineas de estudio, que corresponden al orden en
que los capitulos se presentan:
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1. Lectura, con dos trabajos de divulgacién y uno de investigacion
en esta linea se aborda por un lado, la importancia de la lectura
desde los primeros afios y con finalidades recreativas individuales,
y por otro las dificultades que muestran los estudiantes a partir de
la necesidad de realizar una especie de lectura especializada, ya
sea para dar cuenta de las habilidades alcanzadas como parte de
la formacién escolar o para acceder al conocimiento de un campo
disciplinar especifico.

2. Escritura. Los tres trabajos que corresponden a esta linea, todos
ellos dsertaciones, coinciden en admitir la complejidad de la es-
critura como actividad académica cuyo referente de competencia
o pericia es la redacciéon o composicién, de acuerdo con reglas que
privan en escenarios escolarizados que incluyen pregrado, grado y
posgrado, con sus asignaciones particulares en cuanto a tareas de
secritura como la revision de textos, en las que se ven habilidades
de naturaleza sociocognitiva.

3. Literacidad. Constituida por los tres ultimos trabajos, los cuales
son reflexiones fundamentandas en distintos enfoques disciplina-
ries, esta linea contribuye a ampliar la mirada sobre el conjunto
de conocimientos que se requieren en un area en particular de des-
empeno, es decir, la literacidad. La trascendencia de la literacidad
radica en su condicién de mecanismo de movilidad del conocimien-
to para el ejercicio pleno de la ciudadania y la comprensién del
mundo.

En el primer capitulo El placer de la lectura de Juan Delval, se
habla sobre los origenes de la lectura, lo disfrutable que son las na-
rraciones, sus caracteristicas, las acciones cognitivas del lector frente
a una narracién y los aportes formativos que puede tener —asi como la
importancia que reviste atn en estos tiempos de pantallas— leer cuen-
tos a los nifios y promover en ellos el afecto por la lectura y los libros.

El segundo capitulo Leer y escribir, mas all4 de la decodificacién
textual, de Juan Domingo Argiielles, expone a partir de los puntajes
obtenidos en diferentes pruebas de lectura de organismos internacio-
nales los bajos desemperios de los estudiantes en México en compara-
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cién con otras naciones y cuestiona el tipo de proceso lector que tales
intrumentos de evaluacion lectora demandan del estudiante, dado que
contienen situaciones alejadas de la experiencia de vida de los jévenes.
Sus senalamientos no llevan tanto la intencién de justificar los bajos
resultados obtenidos, sino de resaltar como mas all4 de la decodifica-
ci6én de palabras existen otros aspectos relacionados con el procesa-
miento de la informacién y su interpretacion, e insiste en la lectura
como un eje central en la educacién.

Moisés Damian Perales-Escudero en su trabajo Como un cubo
rubik que no encaja: alfabetizacién lingiistica y aprendizaje textual
durante la lectura de un texto de bioética, plantea la posibilidad de
considerar la alfabetizacion lingtiistica como parte de la alfabetizacién
disciplinar, pues el conocimiento de las variables linguisticas de los
textos especializados interviene tanto en el proceso de la lectura como
en el de la produccién escrita de las disciplinas. En otras palabras,
aprender leer un texto implica aprender un discurso.

En el capitulo cuarto, Concepciones de escritura académica y
aprendizaje en estudiantes universitarios, Mercedes Zanotto muestra
a través de una revisién bibliografica las ideas que tienen los estu-
diantes acerca del proceso de escritura y como tales concepciones obs-
taculizan el uso de la escritura como una herramienta de producciéon
de conocimiento; ademas, resalta la escasez de este tipo de estudios en
poblacién de estudiantes mexicanos y la necesidad de desarrollarlos
para generar infromacién que permita implementar programas esco-
lares en los que se integren procesos de escritura como parte funda-
mental de los aprendizajes.

Por su parte, Teodoro Alvarez, en su propuesta Redactar y revisar
textos académicos con la plataforma Redactext 2.0, discute la necesi-
dad de hacer explicita a los estudiantes la forma de lectura y escritu-
ra porpia de cada una de las disciplinas. Frente a la complejidad de
ensenar a escribir y la diversidad de modelos para realizar esa tarea
proponela plataforma llamada Redactext 2.0, un instrumento de apo-
yo para el aprendizaje de la escritura en sus diferentes etapas, desde
la concepcién del texto hasta su version final.

11
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El capitulo seis, titulado Razones y expresiones de la escritura
disciplinar en el doctorado, propuesto por el grupo de investigadores
conformado por Alma Carrasco, Rollin Kent, Laura Diaz y Pablo Pala-
cios, presenta una reflexién acerca de la formacién de escritores cien-
tificos y cémo ésta ocurre cuando los recién llegados se incorporan a
las comunidades de practica dentro de las actividades propias de la
produccién cientifica. Al participar en una comunidad de escritores
cientificos, el recién llegado pasa a ser residente, una vez que tienen
lugar procesos de adaptacién a las formas comunes de producir conoci-
miento. En estos procesos se incluye de modo particular la formacion
en ciertas habilidades y la adopcion de cierta identidad como autor, a
través de la apropiacién de modos discursivos

En el capitulo siete, Literacidad disciplinar y alfabetizacién esco-
lar: relacién entre las disciplinas académicas y el conocimiento escolar
de Guadalupe Lépez-Bonilla, presenta una reflexién a partir de cues-
tionar cuales son los aprendizajes clave para incursionar en un campo
del conocimiento y quiénes los establecen. La autora responde a tales
preguntas mediante de la discusién que sobre la relacién entre conoci-
miento escolar y conocimiento disciplinar, esto es, entre las disciplinas
y las asignaturas, asi como entre las escuelas y las comunidades disci-
plinares. Finalmente sefiala la relevancia de hacer visible la distancia
entre la alfabetizacion escolar y la literacidad disciplinar que existe en
los sistemas educativos.

En el capitulo ocho, Literacidades matematicas, César Saenz
Castro pone de relieve la necesidad de integrar la matematica en la
comprensién del mundo y viceversa, en el marco mas general de la dis-
cusién sobre el problema de la fragmentacién y parcializacién del co-
nocimiento, y del uso de éste en la participacién de las personas como
ciudadanos. Una alternativa interesante para conseguir lo anterior
es la “lectura matematica de textos literarios” sugerida por el autor, y
de manera paralela, una “ensenanza literaria de las matematicas”, en
las cuales coinciden las finalidades esenciales de esos dos lugares de
produccién de conocimiento para el ser humano.

Finalmente, en el capitulo nueve, Literacidad inclusiva: una pro-
puesta de lectura y escritura desde las diversidades, es una reflexion

12
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interesante de Candida Elizabeth Vivero Marin, donde la literacidad,
es decir, los usos del lenguaje, ya sea para leer o para escribir sea una
herramienta que posibilite la erradicacién de la exclusiéon y les permi-
ta a los sujetos, sobre todo a quienes son segregados por su condicion
social, fisica o de género, ejercer sus derechos y tener una participa-
cién activa en en la escuela y en las demas areas relevantes de la vida
diaria.

En su conjunto, los trabajos presentados en este libro contribuyen
a enriquecer la vision en torno a las teméaticas delineadas por quienes
tienen a su cargo la funcién de investigar el fenémeno de leer, escribir
y aprender matemadticas, como saberes basicos para el ejercicio de una
ciudadania capaz de intervenir mediante el conocimiento en la socie-
dad que lo produce. Asimismo, compartir esta obra con los docentes
y otros actores de la educacién puede ayudar a acelerar sus procesos
particulares de actualizacién con referencia a estos topicos centrales
alrededor del concepto de la literacidad, uno mas de los terrenos donde
se aprecia de modo especialmente critico la brecha entre la docencia y
la investigacién.

Esta obra exigi6 una serire de esfuerzos importantes, tanto en las
acciones de vinculacién con los propios autores de los trabajos y los
otros actores institucionales que la hicieron posible donde quienes
compartimos responsabilidad de coordinar nos implicamos de manera
conjunta. Lo mismo ocurri6 con la lectura de los trabajos, su revision
minuciosa, y en general los ajustes editoriales pertinentes para su pu-
blicacién. No obstante, conviene sefialar la intervencién puntual de
uno y otro en tareas especificas, por ejemplo, la interlocucién con los
autores en cuanto modificaciones solicitadas o las gestiones ante au-
toridades institucionales para cumplir los requiermientos internos y
externos de publicaciones.

Referencias

0.C.D.E. (2012). Literacy, Numeracy and Problem Solving in Tech-
nology-Rich Environments. Framework for the OECD Survey of
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El Placer de la lectura

Juan Delval

La lectura es uno de los grandes placeres de los que podemos disfrutar
en la vida, pero como todos los placeres, hay que aprender a hacerlo.
Como la gastronomia o la musica, viene a satisfacer unas necesidades,
pero hay que aprender a gozar de ella.

La lectura tiene una parte de técnica, pero es mucho mas que eso
pues nos abre a nuevos mundos, a horizontes enormes, infinitos. Nos
permite acceder al pensamiento y a la vida de personas que vivieron
hace muchos afos, compartir su vida, sus interesas, sus ideas.

Para los nifios asomarse a la lectura es como abrir una nueva ven-
tana sobre el mundo que les va a permitir asomarse a territorios des-
conocidos e insospechados hasta entonces.

Los nifios viven en un mundo limitado. El mundo que les rodea
es el mundo tal cual, el inico mundo que existe, y por eso las narra-
ciones, ya sean escuchadas o leidas suponen enfrentarse con nuevas
realidades hasta ahora desconocidas. Por eso los nifios encuentran un
placer tan grande en escuchar los cuentos que les narran los mayores,
inventados o leidos. Estan aprendiendo a descubrir las propiedades
del mundo repitiendo sus acciones, y son capaces de ejecutar una mis-
ma accién innumerables veces hasta que la controlan. De la misma
manera encuentran un inmenso placer en escuchar una y otra vez la
misma narracion.

15
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Los origenes

La lectura y escritura han acompanado a los seres humanos desde
hace miles de anos. Desde que nuestros lejanos antepasados comen-
zaron a transformarse en hombres desarrollaron una notable capa-
cidad de comunicacién, que desembocé en el lenguaje articulado, y
posiblemente desde que comenzaron a hablar empezaron a contarse
historias, a realizar narraciones en las que se describen hechos que
les han acontecido a ellos mismos o les han sucedido a otros. Algu-
nas de esas historias, especialmente atractivas, se fueron difundiendo
y conservando por medio de la tradiciéon oral. Pero todo esto cambid
cuando se inventd la escritura, una de las grandes adquisiciones de la
humanidad.

Pero, jpor qué aparecid la escritura? Podemos conjeturar que fue
un apoyo para la memoria, para facilitar el uso de registros, para lle-
var las cuentas. Aparece junto a la aritmética unos 3000 afios antes
de Cristo y los primeros momentos literarios se produjeron unos 2700
anos antes de nuestra era. Pero la escritura de los registros es dificiles
de llevar, requiere una especializacion y esto dio lugar a la aparicion de
una profesiéon nueva, los que saben escribir, los que saben contar, los
que saben dejar esos registros que fueron los escribas, una profesion
altamente valorada en el Oriente préximo, en Sumeria y en Egipto.

Asi pues, la escritura ha servido para conservar las adquisiciones
culturales de la humanidad sin necesidad de que exista contacto di-
recto entre el narrador y el lector lo que supone un avance sin prece-
dentes. Permite conservar no sélo las narraciones sino otros tipos de
textos, de los que podemos obtener distraccién, instruccién, deleite y
aprender a hacer y a entender muchas cosas.

La ubicuidad de las narraciones
La narracién constituye una forma bésica de la comunicacién huma-
na. Durante muchos siglos las narraciones fueron Uinicamente orales

pero cuando apareci6 la escritura, se empezaron a recoger por escrito.
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Encontramos narraciones literarias en Mesopotamia y en Egipto, en
los primeros textos que se conservan, y el hecho de que apenas apa-
recida la escritura se escriban historias bastante elaboradas muestra
que posiblemente existian mucho antes y se habian ido elaborando y
conservando mediante la transmisién oral.

Las quejas del campesino

Parece que esas narraciones tenian un notable éxito y los egipcios gus-
taban mucho de ellas. Un buen narrador era una persona que gozaba
de prestigio, como nos lo muestra el cuento Las quejas del campesino
(fellah) también llamado el campesino elocuente, escrito hacia el ano
1740 antes de nuestra era.

Cuenta que un campesino del Uadi Natrum (Oasis de la Sal) lla-
mado Inpu (o Juninpu) se prepara para ir a vender sus producciones
al mercado de Henen-nesut (Heliopolis o Heracleépolis por su nombre
griego) pero cuando iba a llegar a la ciudad un tal Nemtynajt le roba
todos sus asnos cargados con las mercancias.

Entonces el campesino va a quejarse con gran elocuencia y ha-
ciendo un hermoso discurso al gran intendente Maruitensi (Renesi),
que escucho atento sus explicaciones y quedd tan sorprendido por su
forma de hablar y expresarse, que decidi6 ponerlo en conocimiento
del rey que se aburria bastante en palacio. Para los dos, la solucién
al caso era facil, pero le dejé que se quejara durante largo tiempo sin
hacerle caso, con la Ginica intencién de poder escuchar sus hermosos
discursos en los que glosaba su desgracia y la injusticia que se habia
cometido con él, con el solo designio de mandar escribirlos y enviar-
selos al faraén. Finalmente le devolvieron a Inpu todas sus pertenen-
cias, le dieron todas las propiedades del ladrén y convirtieron a este
en su esclavo, con lo que se hizo justicia. El faraén pudo disfrutar de
sus elocuentes discursos, porque quedaron escritos, y han llegado asi
hasta nosotros.

Una de las historias mas populares de la literatura egipcia es la
Historia de Sinué que era servidor de Senusert I (Sesostris en version

17



Juan Delval

griega), el segundo faradén de la dinastia XII, del Imperio Medio, que
goberné desde alrededor de 1956 a 1910 antes de nuestra era’.

Pero la funcién de las narraciones no era solo entretener o maravi-
llar, sino también ensenar. Esto explica que las narraciones constitu-
yan las producciones literarias mas antiguas de la humanidad, y que
los mitos y leyendas proporcionen explicaciones sobre los origenes del
mundo y de las sociedades. De esta manera se describe un estado de
cosas, generalmente a través de la acciéon de personajes, que pueden
ser reales o simbdlicos. El interés de ese tipo de descripciones radica
en que lo que se describe no se toma como un ejemplo determinado en
el espacio y en el tiempo, sino que es también un prototipo, un modelo
que sirve para muchas otras situaciones. Algunos ejemplos de esas
descripciones son las que se encuentran en la narracién que se hace
en la Biblia de la creacién del mundo, en el Génesis, inspirada en his-
torias sumerias mas antiguas. También las primeras obras literarias
griegas como las de Homero o Hesiodo.

Asi pues la narracién es una forma de pensamiento, que podemos
contraponer al pensamiento abstracto, porque trata de sujetos delimi-
tados en el espacio y en el tiempo. Pero ante cualquier clase de texto
el lector tiene que extraer la informacién, interpretarla y realizar un
esfuerzo mental, de donde proviene su valor formativo.

El género narrativo puede presentarse de muchas maneras y adop-
tar, como Proteo, multiples formas, por lo que resulta dificil dar una
descripcién que sea suficientemente precisa y valga para todos los ca-
sos. Las formas de la narracion son multiples y se presentan todos
los dias. Ejemplos de ella son la conversacion telefénica de dos ami-
gas, una de las cuales cuenta a la otra como transcurrié su salida con
unos amigos la noche anterior, el informe que escribimos sobre como
se desenvolvié un viaje de trabajo, un cuento, una obra literaria, las
narraciones del folklore, la historia, la presentaciéon de los aconteci-

1. Basindose en esta historia, el escritor finlandés Mika Waltari publicé en 1945 una
novela titulada Sinuhé, el egipcio, aunque trasladdndola a los tiempos de Akenatén
(Amenhotep IV). Luego fue levada al cine en 1954 en una pelicula dirigida por Michael
Curtiz (el director también de Casablanca). Naguib Mahfuz, escritor egipcio ganador
del premio Nobel, escribié en 1941 Awdat Sinuhi. Se basa directamente en los textos
antiguos, aunque se toma la licencia de anadir algunos amorios que no aparecen en el
original.
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mientos en un proceso judicial, etc. Y respecto a las obras literarias
nos encontramos con algunas extremadamente complejas y extensas
frente a otras simples y breves.

Caracteristicas de las narraciones

Resulta, por tanto, dificil caracterizar las narraciones, y no lo preten-
deremos aqui, pues se han escrito demasiados libros sobre el asunto
(véase un resumen, por ejemplo en Smorti, 1994). Pero si daremos
algunos rasgos, entre los que se cuentan el papel que desemparfian los
personajes, el tiempo y el espacio.

Una de sus principales caracteristicas es que tratan acerca de per-
sonajes, es decir, lo que acontece esta relacionado con unos actores,
que generalmente son seres humanos, aunque en muchas fabulas o
cuentos los protagonistas sean animales, o incluso objetos, pero que
actian como seres humanos. Ademas, transcurre en un tiempo que
se va desarrollando a lo largo de la narraciéon. El tiempo puede estar
claramente especificado, como cuando se dice «anoche sali inmediata-
mente después de cenar», o plantearse de una forma mas imprecisa,
como en los cuentos cuando se dice hace ya muchos anios en un remoto
pais. Por eso puede decirse lo mismo del espacio, que también esta
especificado de forma precisa o imprecisa: anoche fuimos al bar X, o
en el pais remoto de los cuentos. En todo caso el oyente construye una
representacion del espacio y del tiempo en que transcurre la accién.

Podemos entender por narracién una enumeraciéon de aconteci-
mientos encadenados con un orden que tratan de transmitir una infor-
macion al oyente, y que se refiere siempre a la exposiciéon de una serie
de hechos que ya acontecieron. Una conversacién entre dos personas
no es una narracién mas que si en ella se estan exponiendo aconte-
cimientos que ya pasaron. Ese aspecto de vuelta atras en el tiempo
parece que es una de las caracteristicas definitorias de la narracion.
Es algo que no esta sucediendo en este momento y por ello se puede
denominar una metadescripcion.
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Como deciamos, las narraciones se han empleado muy ampliamen-
te con fines educativos y con gran éxito. Las fabulas de Esopo, que
aparecen en el Siglo V antes de Cristo, son breves historias con una
moraleja o conclusiéon moral y se han leido e imitado desde entonces.
Pero las fabulas no son el tnico tipo de narraciones que se han emplea-
do con fines educativos. Por ejemplo, las Vidas paralelas de Plutarco,
esa coleccién de biografias de legisladores, militares, oradores, y hom-
bres de Estado griegos y romanos, sirven para senalar los aspectos
morales de su conducta. Fue una obra muy divulgada e imitada, que
se adapto para la formacién de los nifios.

Igualmente las biografias de figuras importantes en la historia de
cada nacién (politicos, héroes, aventureros, santos, cientificos, etc.) se
han utilizado ampliamente como lecturas edificantes en la escuela. En
muchas culturas no occidentales las narraciones constituyen el vehi-
culo educativo fundamental, y se realizan en las actividades sociales,
generalmente tras haber terminado el trabajo; los que escuchan ter-
minan por aprenderlas y contarlas a su vez, de tal modo que se van
transmitiendo de generacién en generacion.

Lo que hace atractivas las narraciones es que lo que se cuenta
es realizado por personajes y que sus acciones estan situadas en un
contexto espacio-temporal. Podriamos decir que proporcionan un co-
nocimiento encarnado porque se identifican facilmente las acciones
humanas, los motivos, las normas de conducta, el bien y el mal, la
manera eficaz de realizar las cosas, y el oyente se puede identificar o
distanciar de lo que acontece. Por eso son faciles de seguir y de recor-
dar. El conocimiento narrativo tiene enormes ventajas que hacen facil
su aprendizaje.

Pero aunque se trate de personajes identificables es importante
subrayar que en estas obras hay una intencién generalizadora, que
posiblemente aparece en toda obra literaria de valor y que consiste
en que los personajes, su vida o su accién se pueden considerar como
ejemplos, modelos o prototipos de la accién humana en multiples cir-
cunstancias. Frecuentemente lo que hace valiosas las grandes obras
literarias, lo que nos lleva a gozar con su lectura, y explica que se sigan
leyendo siglos después de haberse producido, es que en ellas se pueden
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encontrar modelos de la conducta humana significativos en todas las
épocas, que son validos independientemente de las circunstancias en
que se describen en una obra particular. En las grandes obras litera-
rias se crean tipos de personajes y mundos que trascienden esa obra.
Los ejemplos son muy numerosos y nos basta con mirar cualquier gran
obra. Frecuentemente consideramos que es una gran obra cuando se
ha creado un tipo, o un prototipo, como Hamlet, Don Quijote, Fausto o
Edipo, que representan los grandes dramas de la vida humana.

Cosa notable en las narraciones es que todas ellas tienen una es-
tructura comun, aunque se presenten bajo formas muy distintas. Por
ejemplo, en su famoso estudio sobre los cuentos maravillosos el ruso
Vladimir Propp (1928) senialé que todos los cuentos de ese tipo presen-
tan una misma estructura en la que se organizan las acciones de los
personajes y que sus funciones son limitadas y se repiten. Es decir,
que hay muchas variaciones en el contenido, pero pocas en la forma.

Toda narracién precisa de una trama, con un comienzo, un desa-
rrollo y un desenlace, a través de los cuales los personajes particulares
intervienen en acontecimientos particulares. Se parte de un estado
inicial regular basado en la situacién ordinaria de las cosas, que se
ve interrumpido por un problema que consiste en circunstancias atri-
buibles a la actividad humana o susceptible de cambiar por interven-
ci6n humana, lo que lleva a senalar los esfuerzos para resolverlo o
transformarlo, que pueden tener éxito o fracasar, de tal modo que el
antiguo estado inicial vuelve a restaurase o se crea un estado inicial
nuevo (transformado), y la historia concluye frecuentemente dejan-
do traslucir alguna consideracién general, como por ejemplo la moral
de la historia caracteristica de Esopo (Amsterdam y Bruner, 2000).
Precisamente lo que facilita la comprensiéon de las historias es que
tengan esa estructura comun, que los sujetos aprenden a reconocer y
a interpretar.

Las narraciones desempenan un importante papel en la adquisi-
cién de los guiones de las situaciones, es decir, de las formas de ac-
ciones estereotipadas que hay que ejecutar en diferentes situaciones,
por ejemplo, en una tienda, o cuando nos encontramos con una perso-
na importante, o con alguien que necesita ayuda. Pero toda narracion
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conlleva también una violacién, una ruptura, un elemento discrepante,
aunque éste puede ser mayor o menor. Probablemente una narraciéon
tiene poco interés cuando todo transcurre dentro del orden previsto.
Tiene que haber un elemento fuera de lo comtn en lo cual consiste el
nudo de la intriga.

Desde hace algunos anos se ha venido produciendo un creciente
interés por estudiar las narraciones como una forma de conocimiento,
sefialando las diferencias que existen con el pensamiento cientifico.
Uno de los que han insistido sobre ello ha sido el psicélogo norteameri-
cano Jerome Bruner (1986, 1997, Amsterdam y Bruner, 2000) que los
considera como dos modos distintos de funcionamiento cognitivo que
no pueden reducirse uno a otro. A uno lo llama pensamiento narrativo
y al otro pensamiento paradigmatico, o légico-cientifico.

El proceso de lectura

El lector que se coloca ante una pagina impresa lo Gnico que tiene
ante si son pequenias manchas de tinta seca, como nos recuerdan Gou-
gh y Wren (1999, pag. 59) y, por tanto, lo que pueda sacarse de esas
manchas, el significado, debe surgir en la mente del lector. Es una
transformaciéon que debe maravillarnos: la convertir esas pequenas
manchas en ideas. Por ello el lector debe contribuir activamente al
proceso, ya que lo que logra extraer del texto lo realiza a partir de lo
que ya sabe, a partir de todo su conocimiento anterior, y sélo es capaz
de asimilarlo en la medida en que dispone de conocimientos previos
para hacerlo.

El sujeto que lee tiene que realizar complejas operaciones cogni-
tivas, como estd imponiendo cada vez mds claramente de manifiesto
las investigaciones actuales en psicologia cognitiva, y las que utili-
zan los resultados del analisis de las imagenes cerebrales (Dehaene,
2009). Lo méas importante no es el problema técnico, el descifrado de
las manchas de tinta, sino entender el significado. Cuando en algunas
propuestas educativas se pone el énfasis en el nimero de palabras que
el alumno de una determinada edad es capaz de leer en un minuto se
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estd prestando atencién a lo menos importante, lo que cuenta es lo que
es capaz de entender con independencia de la velocidad a que lo hace.

Se admite generalmente que el lector para interpretar el sentido
de lo que lee esta actuando simultdneamente en tres sistemas: el de
las palabras y su forma (grafofénico), el de las relaciones entre las
palabras (sintéctico), y el del significado que proporciona el texto (se-
mantico). Probablemente los sujetos expertos actiian simultaneamen-
te sobre los tres sistemas, aunque no sea asi a lo largo del desarrollo,
pues los niflos que estan aprendiendo a leer tienen que centrarse mu-
cho més en la forma de las palabras, mientras que los lectores expe-
rimentados analizan la forma de las palabras de una manera muy
rapida y global y se dirigen més hacia el significado. Sobre esto se ha
realizado una gran cantidad de investigaciéon y tiene que ver con las
discusiones acerca de la ensefianza de la lectura (la discusién sobre si
se debe ensenar a leer con métodos globales, que parten de unidades
con significado como las frases o si se debe empezar por letras o sila-
bas).

Una caracteristica general de los textos es que son ambiguos, im-
precisos y abiertos. El autor no puede especificar todos los aspectos
de la situacién o todos los rasgos de los personajes, lo que resultaria
tremendamente tedioso, y es el lector el que tiene que rellenar esas
ambigiedades, los lugares vacios, cosa que hace apoyandose en su co-
nocimiento previo. Eso se realiza de manera distinta en las narracio-
nes y en el pensamiento cientifico, que tiene como ideal la precision.
En este caso lo que el lector necesita hacer es poder aplicar esas ideas
abstractas a situaciones concretas, a lo que constituirian ejemplos de
esas relaciones generales, viendo las implicaciones que tiene para la
practica.

Cuando se aprende el principio de Arquimedes hay que ser capaz
de aplicarlo a la explicacién de por qué un barco flota mientras que un
tornillo se hunde. Por ello podriamos conjeturar que en el texto cien-
tifico y el narrativo se siguen caminos opuestos. En el cientifico hay
que ser capaz de aplicar las explicaciones generales a las situaciones
concretas, mientras que en la narracién se extraen consecuencias ge-
nerales del caso particular.
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La narracién es una re-creacion, en la que el narrador esta selec-
cionando los elementos que le parecen sustanciales y organizandolos
de una cierta manera. Ese aspecto de organizacién es fundamental en
la narracién y ha sido subrayado por diferentes autores (ver una revi-
sién en Smorti, 1994, en el capitulo 2). La narracidon presenta siempre
una organizacién interna, que a veces altera mucho el curso natural
de los acontecimientos (pues se mezclan espacios, tiempos, puntos de
vista, que el lector tiene a su vez que reorganizar). La narracién no
puede ser exhaustiva, no es como el momento en que los hechos estan
aconteciendo, y, por tanto, el narrador tiene que seleccionar algunos
elementos que le parecen fundamentales, lo cual da lugar a lagunas,
que constituyen también un aspecto fundamental de la narracién,
puesto que el lector tendra que suplir esas lagunas y aqui es donde
entra y se da espacio a la imaginacién.

En la tarea de construir el significado del texto algunos hablan
de la construcciéon de una microestructura (por ejemplo, Van Dijk),
que trataria del significado de las proposiciones, pero sobre ellas se
tiene que extraer la macroestructura o representacién del significado
global, lo que da lugar a numerosos niveles de analisis. El lector tiene
que aprender a distinguir las ideas fundamentales de las accesorias,
a jerarquizarlas, y todo eso se hace a partir del conocimiento previo y
de la experiencia anterior con la lectura. (Puede verse un analisis de
estos procesos en Garcia Madruga y otros, 1995).

Por ello en la lectura el sujeto tiene que realizar un trabajo consi-
derable, que varia con la dificultad del texto, pero que resulta extre-
madamente beneficioso para desarrollar la capacidad de pensar. La
familiaridad con la lectura de cuentos e historias abre una via magni-
fica para poder entender otro tipo de textos, incluidos los cientificos, y
también para aprender a escribir, es decir, de transmitir significados
a otros por medio del texto escrito.

Tomemos como ejemplo uno de los cuentos de Augusto Monterroso
(considerado como un notable narrador, escritor de cuentos brevisi-
mos), que sblo consta del siguiente texto: Cuando desperto, el dinosau-
rio todavia estaba alli (Monterroso, 1996, pag. 69). El lector tiene que
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construir todo el contexto y elaborar diferentes interpretaciones, y si
no es capaz de ello no entendera nada.

,Qué pueden conseguir los sujetos por medio de la lectura?

Un género literario de gran interés lo constituyen los cuentos tradi-
cionales, cuentos populares, como los cuentos de hadas, de mucha
antigliiedad, y que siguen despertando poderosamente la atencién de
los nifios, y también de los adultos. Porque en la superficie se trata de
historias poco verosimiles, y que ademads tienen aparentemente bas-
tante poco que ver con nuestra vida actual y con la de nuestros nifios.

El origen permanece desconocido, y se han formulado muchas hi-
potesis para explicarlo. Para algunos, se han originado en la India y
han emigrado hacia Europa,, para otros tienen un origen babilonio,
mientras que otros, como Antti Aarne sostienen que no puede encon-
trarse un origen comun para todos los cuentos y que han surgido en
diferentes paises.

Algunos han sostenido que los cuentos derivan de los suenios (Ibid.),
y hay una amplia corriente de estudios realizados desde una perspec-
tiva psicoanalitica en la que se trata de demostrar que los cuentos
tradicionales lo que estan expresando es el inconsciente (Betthelheim,
Von Franz, etc.).

El caso es que desde hace siglos hay una serie de autores que han
recogido y publicado esos cuentos que se mantenian en la tradicion
oral. Entre ellos se cuentan Charles Perrault en Francia, los hermanos
Grimm en Alemania, Afanasieff en Rusia, Tedfilo Braga en Portugal
o Aurelio M. Espinosa, y Antonio Rodriguez Almodévar, en Espana,
entre otros muchos.

La lectura de esos cuentos contintia interesando vivamente a los
nifos y se continda con otras obras que constituyen una fuente de
placer y de ilustracién. Por ello tenemos que compadecer a los que du-
rante su infancia y adolescencia no han podido leer Robinsén Crusoe,
La isla del tesoro de Stevenson, Ivanhoe, o los escritos de Julio Verne,
Emilio Salgari, y otros tantos.
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Medios audiovisuales

La lectura de textos escritos puede contraponerse con la interpretacion
de otras formas de narracion, y en particular con los medios audiovi-
suales, a los que actualmente los escolares dedican mucho mas tiempo
que a la lectura.

Se debate mucho desde hace afios acerca de los efectos de la tele-
visién desde el punto de vista educativo, entre encendidos defensores
y radicales detractores. La televisién, como el cine, son fundamental-
mente vehiculos para transmitir narraciones y mucho menos adecua-
dos para la expresion del pensamiento abstracto.

En todo caso se subraya qué ante la television los sujetos tienen
un papel mucho més pasivo que ante el texto escrito. Basandose en
los trabajos sobre profundidad de procesamiento realizados por psico-
logos cognitivos, algunos autores (como Salomon, 1981) han senalado
que los efectos de la television dependen de la actividad que el sujeto
realiza. Salomon establece un indice que llama cantidad de esfuerzo
mental invertido (CEMI) (Amount of Invested Mental Effort, AIME),
que depende del nimero de acciones no automaéticas que el sujeto tie-
ne que realizar para interpretar el mensaje.

Salomon sostiene que la television es percibida como un medio con
el que las cosas resultan sencillas y que es mas distraido que la lec-
tura, y por ello el esfuerzo mental que se realiza es menor; esto es lo
que causa el escaso aprendizaje que se produce, que es entonces inde-
pendiente de la naturaleza del medio. En otras palabras es el CEMI
el que determina lo que el niflo aprende con independencia del medio,
v lo que sucede es que las expectativas de aprendizaje a través de la
televisién son menores que con otros medios, como la lectura.

Algunos autores sostienen que la televisién no favorece mucho la
elaboracién mental. Y esto por su propia naturaleza, ya que se trata de
material pictorico, que es procesado fundamentalmente por el hemis-
ferio derecho del cerebro y que conduce a conocimientos globales, pero
no a analisis en profundidad.

Por ejemplo, Meringoff (1980) encontr6 que los nifios que escuchan
una historia basan sus inferencias sobre sus experiencias anteriores
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y sobre el conocimiento general con mas frecuencia que los nifios que
miran la misma historia animada en la televisién. Esto supondria que
la television requiere menos CEMI y que incluso puede inhibirlo.

De multitud de estudios parece desprenderse entonces que la lec-
tura es un medio especialmente adecuado para estimular el trabajo
intelectual, mucho mas que los vehiculos audiovisuales, que eliminan
parte del trabajo de interpretacién que el sujeto tiene que realizar.
Quiza por eso es tan frecuente observar que cuando se adapta una
obra literaria al cine los sujetos se sienten defraudados porque no co-
rresponde con la representacién que se habian hecho, ya que los me-
dios audiovisuales cierran las interpretaciones, que la lectura deja
mucho mas abiertas.

Crear la necesidad de la lectura

Por todo esto debemos promover la lectura, pero no como una impo-
sicién sino como algo agradable, es decir tenemos que crear el placer
de la lectura. Eso puede promoverse en la casa, leyendo cuentos a los
nifos antes de que sean capaces de leer. Cuando ven que en los libros
estan contenidas esas historias maravillosas se fomenta en el nifio el
deseo de aprender a leer por si solo, de tal manera que la lectura no
es simplemente una actividad escolar sino algo que nos abre nuevas
puertas. Si en la casa no se pueden promover esas actividades convie-
ne hacerlo en la escuela. La presencia de libros, tanto en la casa como
en la escuela, es apoyo para fomentar la lectura.

.Y la biblioteca de su padre?

[Alfonso Reyes. Gran escritor mexicano 1889-1959] No tardé en descubrirla.
Lleg6 a convertirse en el refugio de mi fantasia. Alli lei a una edad inverosimil
La divina comedia, (...) mas bien por el deseo de comprender las estampas; y
eso si, lei el Quijote con las admirables ilustraciones de Doré en una edicién
tan enorme que me sentaba encima del libro para alcanzar los primeros ren-

glones de cada pagina. Descubri el Orlando furioso. (...). Descubri mi inclina-
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ci6én literaria. Todo esto por descontado, se leia en el suelo, modo natural de
lectura. (Reyes, 1988, pag. 12)

El amor al libro

Se ha hablado mucho acerca de que los libros y los textos impresos
van a tender a desaparecer por efecto de los ordenadores y los nuevos
vehiculos de comunicacién. Seria lamentable, pero no parece que, de
momento, las cosas vayan en esa direccién. De hecho resulta tan difi-
cil, desagradable e incomodo leer en las pantallas que la mayor parte
de las cosas que escribimos tratamos inmediatamente de pasarlas a la
impresora, para poder verlas sobre el papel. Las manchitas de tinta
sobre la hoja en blanco son un consuelo para la vista.

El libro, ademas, es un objeto estético que estimula méas nuestros
sentidos. Podemos acariciarlo, subrayarlo, sentimos el contacto de sus
paginas o gozamos de sus ilustraciones. Ademads, es un objeto fisico
mucho mas manejable, requiere muchos menos intermedios, no de-
pende de la electricidad, se ve mejor, se puede llevar a cualquier sitio,
y gozar de él en la cama o en medio del campo, o al borde de la piscina.

Por otra parte, comparando con la televisién y otras pantallas, el
lector tiene una gran autonomia y es duefio de buena parte de la si-
tuacion. Puede detener la lectura cuando quiera, puede recrearse en
las palabras, puede volver cuantas veces lo desee sobre el texto escrito,
puede afiadir detalles al texto. Todo esto no es posible en la narraciéon
audiovisual, o lo es en mucho menor grado. La lectura es la llave que
nos abre un mundo infinito de fantasias que nos transportan a mun-
dos posibles en que no sdlo aprendemos sobre la vida, sino que nos
estimula a pensar, como nos muestra Savater (1983) en La infancia
recuperada.

En mi propia infancia recuerdo la lectura de un libro sobre los
descubrimientos cientificos, en el que estos se relacionaban con la
vida de sus autores y los contextos en que se produjeron. En aque-
llos breves textos, mezcla de narraciones y pensamiento cientifico,
aprendi sobre la maquina de vapor, la alquimia, las vacunas, la
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entropia y muchas cosas mas con las que me he seguido topando a
lo largo de la vida. Y todo ello me resulté familiar méas tarde gra-
cias a aquellas paginas, pobremente impresas e ilustradas en los
anos cuarenta, que lei y relel muchas veces, en las que se hablaba
del esfuerzo humano por comprender la naturaleza, por mejorar la
condicién humana.

Hoy los libros no tienden a verse como una obra de arte, sino
como un puro instrumento para usar y tirar. Nuestros alumnos
en la universidad fotocopian trozos de libros sin que les preocupe
saber ni el nombre del autor ni el lugar donde se publicé. Igual que
no han adquirido el gusto por la buena comida y pueden engullir
con placer los sabores faciles de una hamburguesa, no han apren-
dido tampoco a gozar del contacto con las paginas de un libro, y
menos con una edicién cuidada, o con una primera edicién.

Por eso me voy a permitir terminar estas lineas con dos citas de
escritos que hablan del amor a los libros, dos textos que s6lo tienen en
comun que fueron escritas hace muchos afos, pero una en la Inglate-
rra medieval y otra en la remota China del siglo XVII.

Ricardo de Bury (o Richard de Aungerville, Canciller de Inglate-
rra) escribié uno de los mas hermosos elogios del amor a los libros, en
1344, cuando todavia faltaba méas de un siglo para que Gutenberg em-
pezara a sacar a los libros de los monasterios para hacerlos accesibles
a mucha gente. En su Filobiblién, muy hermoso tratado sobre el amor
a los libros, escribi6:

Los libros son los maestros que nos instruyen sin vara ni palmeta, sin gritos
ni cblera, sin vestido ni dinero. Si te acercas a ellos, nunca duermen; si les
preguntas, no se esconden; no murmuran reproches cuando te equivocas; no

se burlan de ti cuando algo ignoras. (Bury, Filobiblion, p. 25).

En los libros veo a los muertos como si estuvieran vivos; en los libros
preveo el futuro; en los libros se disponen las cosas de la guerra; de los
libros proceden los derechos de la paz. [Bury, Filobiblién, p. 23].

Pu Sung-ling (1640-1715) fue un escritor chino que no consiguid
pasar los examenes para funcionario y tuvo que dedicarse a la ense-
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nanza privada, pero nos dejé Liao-chai chih i (1679), una coleccién de
breves cuentos fantasticos. En el que se titula Rostro de Jade se cuen-
ta la historia de Lang Yuh-Chu, que al verse en la pobreza tuvo que
vender todo lo que habia en su casa, excepto los libros que llenaban
una gran habitacién. P'u nos cuenta:

Cuando vivia su padre, habia escrito para Yuh-Chu todo el capitu-
lo de la Exhortacién al Estudio, y lo habia pegado a la derecha de su
poltrona:

No es menester, para enriquecer tu casa, que compres un fértil campo; en los
libros hallaras grano a quintales. No es menester que, para alojar a tu esposa,
construyas una espaciosa habitacién; en los libros hallardas una habitacién
de oro. Para casarte, no te sepa mal el no haber hallado intermediario; en los
libros hallaras una mujer de rostro precioso como el jade. Si sales de casa, no
te sepa mal que nadie vaya contigo; en los libros hallaras tiros de caballos y
coches en abundancia. Si deseas que se cumpla tu voluntad mientras dure tu

vida, lee con respeto los libros sagrados ante tu ventana.

Lang recitaba cada dia estas sentencias, y aun, temiendo que se le
borrasen, las cubrié con una gasa transparente. Pero no pensaba en
granjearse una buena posicién con el estudio; creia firmemente que
era en los mismos libros donde se hallaban materialmente el grano y
el oro. Por esto escribia de dia y de noche sin cuidarse del frio ni del
calor. Y de uno de esos libros salié esa preciosa Rostro de Jade que
cambi6 su vida.

El futuro de la lectura

Como nos recuerdan Chartier y otros la lectura nunca ha sido bien
vista, sobre todo por los iletrados, y ha sido mirada con una cierta des-
confianza, sobre todo hacia los que leian mucho. Para que la lectura
se generalizara eran requisitos necesarios que la mayor parte de la
poblacién supiera leer y que los libros tuvieran un precio accesible de
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acuerdo con el nivel de vida de los posibles lectores, o que fueran acce-
sibles por otros medios (que haya suficientes bibliotecas). Actualmente
esas condiciones se cumplen, pero han surgido otras oposiciones, entre
ellas los cambios en las formas de vida, y sobre todo la television. (Pue-
de verse un interesante y completo andlisis de la lectura en México en
Kalman y Reyes, 2017).

Algunos podrian pensar, adoptando una hipoétesis malintencio-
nada (pero como dice el refran “piensa mal y acertaras”) que los po-
deres reales en la sociedad, econémicos y politicos, nunca han estado
demasiado interesados en que la cultura de la gente, su capacidad
de pensar, aumenten en exceso. (Recordemos que ese era uno de los
argumentos contra la generalizacidon de la escuela a finales del siglo
XVIII y principios del XIX: Delval 1990). Entonces para combatir la
extension de la lectura y los peligros que ésta puede conllevar se ha
inventado la television. Por supuesto es una forma muy simplista de
plantear las cosas, pero puede que haya algin fondo de verdad en
ello.

No podemos prescindir hoy de las pantallas, ni de los medios elec-
tronicos, en los cuales se puede leer también, pero hay que seguir
reforzando el amor por el libro y por la lectura.

Por ello es recomendable comenzar a leer cuentos a los nifnos y
también promover la lectura en la escuela, sobre todo de libros inte-
resantes. Igualmente reforzar al nino cuando lee, compartir y discu-
tir las lecturas con el/ella y estimularle a escribir.

Es una batalla contra gigantes, con fuerzas desiguales, pero todas
las batallas por la libertad y la cultura lo han sido y los peores enemi-
gos terminan siendo derrotados.
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Leer y escribir mas alla
de la decodificacion textual

Juan Domingo Argiielles

El término “literacidad” no esté incluido en el Diccionario de la Real
Academia Espanola (2014), y no lo esta porque es neologismo que llegd
con las tecnologias de la informacién y la comunicacion, al igual que
han llegado otros términos méas o menos aceptados, hoy, en una adap-
tacion fonética y una representacién grafica en nuestra lengua. Cabe
afadir que no aparece siquiera en el Diccionario de lectura y términos
afines (1985) de la Asociacién Internacional de Lectura, que publicé
en espanol la Fundacion German Sanchez Ruipérez. La razén es la
misma: el término es reciente; por ello acerca de él y lo que representa
para el fenémeno de la lectura, hay que decir algo al respecto.

El concepto “literacidad” pertenece antes que nada al Ambito de la
investigacion académica y su uso se ha extendido gracias a internet.
En un blog (2009), cierto grupo de investigacidén cuyas tareas especifi-
cas son la edicion de revistas electronicas, blogs y articulos académicos
digitales, se vio en la necesidad de definir el término de la siguiente
manera:

La literacidad puede definirse como el conjunto de competencias que hacen
habil a una persona para recibir y analizar informacién en determinado con-
texto por medio de la lectura y poder transformarla en conocimiento poste-
riormente para ser consignado gracias a la escritura. Esta mediada por un
reconocimiento y comprensién basicamente del lenguaje, pero, ademas de ello,
de los roles y dindmicas del lector y el escritor, como interlocutores en un

contexto determinado.
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En un segundo momento de la definicion, se precisa que

las competencias que definen la literacidad varian segun el contexto y el me-
dio en el cual se desarrollan los textos. En el caso de la presente investigacion,
ese contexto esta mediado por dos caracteristicas primordiales: lo electrénico
como medio de difusién del conocimiento y lo académico como un nivel supe-

rior en cuanto al tratamiento de la informacion.

En inglés, el sustantivo literacy, que se traduce al espanol, ahora si
que literalmente, como “literacidad”, no significa otra cosa que “capa-
cidad de leer y escribir”’; en otras palabras, nuestro “alfabetismo”. Sin
embargo, esta visto y probado que ser o estar alfabetizados no significa
necesariamente ser lectores ni muchos menos productores de textos de
cierta solvencia gramatical e intelectual. En espanol, el sustantivo “al-
fabetismo” denota simplemente el “conocimiento basico de la lectura y
la escritura”. De tal forma, alguien “alfabetizado” es el “que sabe leer y
escribir’. Pero, especialmente en esta definicién, “saber” leer y escribir
es tan s6lo un decir. Quienes leen y escriben conocen el alfabeto, se ex-
presan por medio de él, pero no necesariamente lo hacen con claridad
ni mucho menos con soltura, destreza o habilidad.

En realidad, de lo que se habla cuando hablamos de “literacidad”
no es otra cosa que de la habilidad para leer y comprender lo que se lee
y, en consecuencia, producir una escritura que refleje y refuerce esta
comprensién al transmitir otros mensajes escritos. De lo que se habla
es de una lectura y una escritura exigentes, criticas, profundas y no
superficiales; conscientes de todas las capacidades del significado. Una
lectura y una escritura profundas, para nada epidérmicas.

Parece claro que “literacidad”, en espafiol, busca complementarse
con el sustantivo, éste si de nuestro idioma, “oralidad”, que el Diccio-
nario de la Real Academia Espanola (el famoso y muchas veces inepto
DRAE) define también, como es su costumbre, con tacaferia y dis-
plicencia: “cualidad de oral”, siendo el adjetivo “oral” término que se
refiere a lo que se manifiesta mediante la palabra hablada.

Se entiende que, cuando se habla de “literacidad”, el término se
aplica para involucrar no nada maéas a la lectura, sino también a la
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escritura, y no nada mas a la lectura alfabetizada ni a la escritura
convencional o funcional, sino especialmente a la lectura critica (en
la que se forman juicios e interrogantes en el momento de la lectura y
después) y a la lectura asimilativa o profunda, asi como a la escritura
critica y creativa.

Hay tantas formas de leer y escribir y tantos sustantivos y califica-
tivos para denominar esas formas (lectura aplicada, lectura asociati-
va, lectura complementaria, lectura dirigida, lectura estética, lectura
de evasion, lectura extensiva, lectura intensiva, lectura libre, lectura
rapida, lectura en voz alta, lectura en voz baja; escritura funcional,
escritura creativa, escritura de analisis critico, etcétera) que resulta
obvio, también, que quienes leen y escriben lo hacen desde una situa-
cién determinada y dentro de cierto contexto. Incluso el lector solitario
no podria entenderse sin el componente social.

Es obvio que, en la lectura (y en esto no hay que andarnos con
rodeos) existen los lectores basicos y los lectores exigentes o maduros,
llamados también lectores asiduos, lectores criticos, lectores inconfor-
mistas, etcétera. Pero si bien es cierto que todo aquel que lee (bien
o mal) es un lector (reacio o deliberado), quien escribe (bien o mal),
contra lo que diga el Diccionario de la Real Academia Espafiola, no
siempre es un escritor, sino tan solo, muchas veces, una persona que
expresa por escrito lo que desea decir y que, con frecuencia, no lo dice
con entera claridad o no lo sabe decir.

Si escribir es “representar las palabras o las ideas con letras u
otros signos trazados en papel u otra superficie”, la mayor parte de la
gente que escribe no es escritora sino productora de textos, indepen-
dientemente de su calidad. Para que fuese escritora tendria que mane-
jar la escritura con destreza y claridad, con conocimiento pleno de los
significados y hasta con conciencia de la forma estética.

Estar alfabetizado, haber ido a la escuela e incluso haber atrave-
sado la senda de la universidad no es garantia para tener destreza
lectora ni habilidad de escritura. La siguiente pregunta es pertinente:
;Doénde se detienen los futuros profesionistas al concluir los créditos
correspondientes de una licenciatura? En medio de un camino donde
hay una roca llamada “tesis”. No saben cémo escribir una tesis (aun-
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que haya un libro ya clasico de Umberto Eco para facilitarles la tarea)
porque tienen deficiencias para estructurar las ideas, para darles for-
ma a las inquietudes, para transmitir aportaciones.

Y, para decirlo pronto, no saben escribir porque no saben leer, y
no saben leer porque no saben escribir, y no saben escribir porque no
saben leer, y no saben leer porque no saben escribir, asi, hasta que
alguien venga a romper este circulo vicioso que Unicamente refleja el
fracaso de la educacién en los procesos de adquisicién, desarrollo y do-
minio de la lectura y la escritura. Ni siquiera el libro Cémo se hace una
tesis (doctoral) de Umberto Eco funciona, porque para que funcione
hay que leer y entender bien el libro, y ya vimos que, para muchas per-
sonas, leer y comprender un libro puede ser un asunto endemoniado.

Como bien dice Eco, de la universidad de élites pasamos a la uni-
versidad de masas, y, asimismo, de la lectura y la escritura de élites
pasamos a la lectura y a la escritura de masas. Mejoramos democra-
ticamente, pero empeoramos en las exigencias educativas. Y especial-
mente en la lectura y en la escritura nunca antes como hoy se habia
leido y escrito tanto (especialmente en los dispositivos digitales), pero
también es cierto que nunca antes como hoy el lenguaje escrito es una
fuente de equivocos de quien lee y no comprende o de quien escribe y
no se hace comprender, y en el mejor de los casos de quien se expresa
muy clara, diafanamente, por escrito, y aun asi no es entendido por
quienes estan alfabetizados pero, estrictamente, no saben leer: esto
es, no saben leer con habilidad y, por ello, no comprenden lo que leen.

Por ello, aunque nos pese, hay que decir que una cosa es la lectura
de internet y otra la lectura de libros en papel, auque la diferencia s6lo
sea aparentemente de soporte o formato. Alberto Manguel (2006) ha
dicho, con perspicacia, que habria que denominar con otro término, u
otro matiz conceptual, la lectura que se hace en internet en compara-
cién con la que se realiza en el libro tradicional. Internet entrana otra
manera de leer y, en consecuencia, de comprender. Pero habria que in-
sistir en el hecho de que no puede denominarse “lector”, de la manera
en que hasta ahora lo hemos entendido (dentro de la centenaria tradi-
cién de la lectura que arranca al menos en la segunda mitad del siglo
XV con la invencién de la imprenta de Gutenberg), quien no es capaz
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de abarcar un todo, es decir una obra integra, un libro como artefacto
verbal Unico, y comprenderlo para integrarlo a la experiencia y luego
retransmitirlo no inicamente por medio de la oralidad, sino también,
y especialmente, por medio de la escritura.

La creaciéon exige recreacion; la exploracién de sentido en un li-
bro, para cumplir con su propdsito, exige también una nueva crea-
ci6én de sentido. Siendo asi no se equivocaba el clasico que dijo que
un autor sélo escribe la mitad del libro, ya que la otra mitad es obli-
gacion del lector. Y no olvidemos lo que alguna vez sentencid, con
entera sensatez Gabriel Zaid (2012): que nadie deberia recibir un
titulo universitario si no es capaz de hacer, con indudable aptitud, el
resumen de un libro.

Es por todo esto que, volviendo a Manguel, la lectura, hoy, no es
una sola. Tenemos que hablar de “las lecturas” y, entre ellas, dife-
renciar la lectura de trozos o fragmentos de la lectura de unidades
imposibles de fragmentar. Tal es el libro. Nadie puede decir que ha
leido En busca del tiempo perdido, de Proust, porque ha accedido a
una sintesis o porque leyé uno de los siete voliumenes de la memo-
riosa gran obra del escritor francés. Y tampoco nadie puede afirmar
que ha leido Las flores del mal, de Baudelaire, porque tuvo acceso a
dos o tres poemas en una antologia.

Antes incluso de Gutenberg, un libro es una pieza integra, del mis-
mo modo que lo es un poema o un cuento o una novela o una pieza dra-
matica. Internet facilita muchas cosas, pero también le ha hecho creer
a muchas personas que no es necesario el conocimiento integro de
nada, y siendo asi son muchos lo que suponen que basta con escuchar
uno solo de los cuatro movimientos de la quinta sinfonia de Beethoven,
o ni siquiera esto, tan sélo el allegro inicial de sonata, tan popular has-
ta en los anuncios comerciales, para decir que ya conocen la sinfonia.
Esto es exactamente lo que ocurre con la lectura y con la escritura. Nos
hemos olvidado de la unidad indivisible, para llevarlo todo al fragmen-
to, al trozo, yo diria que incluso a la paupérrima migaja.

Alguna vez alguien me dijo que, en este tipo de conferencias, habia
que pensar en el “lector visual” (cualquier cosa que esto signifique) y
que, por ello, es casi obligatoria la presentacion en PowerPoint. Los
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“lectores visuales” (cualquier cosa que esto signifique) tendran que
disculparme, porque, por el contrario, yo creo que el PowerPoint, en
muchisimos casos, suele constituirse en un obstaculo y no en una ayu-
da. Las generaciones del PowerPoint, con las graficas, las cifras, las
imAagenes y los bullets son, a mi entender, y perdénenme que lo diga
sin miramientos, generaciones lectoras que han invertido el proceso de
la lectura. En lugar de leer un todo para sacar conclusiones, se confor-
man con el PowerPoint y con los bullets, para ya no leer el todo, que es
justamente lo que le da sentido a la lectura de una obra.

Por lo demas, en un auditorio y ante una conferencia, que en esen-
cia es oral, muchas personas en vez de atender lo que se dice estan
mas interesadas en lo que se ve, y no le prestan atencién ninguna al
discurso oral, siendo que es la oralidad el origen de la escritura. Ocu-
rre como con las personas que van a un concierto y en vez de escuchar
al cantante lo estan grabando en sus celulares sin disfrutar realmente
lo que se canta, y lo peor de todo es que después tendran un concier-
to pésimamente grabado en su dispositivo para volver a escucharlo.
El fetichismo triunfa sobre el buen gusto. Porque entre escuchar un
concierto mal grabado en el celular, mil veces es preferible no es es-
cuchar nada o bien, con mayor sensatez y sentido del gusto, adquirir
una grabacién profesional y escuchar una y otra vez la maravilla que
nos negamos a escuchar, en el auditorio o en la sala de musica, porque
estdabamos muy ocupados grabando al cantante en vivo.

Después de este preambulo, pasemos a lo realmente importante.
Lo que nos retne aqui y que yo he querido llamar “leer y escribir mas
alla de la decodificacion textual”. Si la lectura y la escritura no van
maés all4 de este simple proceso del alfabetismo, podemos decir que no
somos analfabetos, pero tendriamos que admitir que no estamos muy
lejos de serlo.

En 2009, en materia de comprension lectora, México ocupd el ulti-
mo lugar entre los 34 paises miembros de la Organizacién para la Coo-
peracion y el Desarrollo Econémicos (OCDE). Y lo refrendé en 2012. La
involucién de México, desde que la OCDE mide la habilidad lectora, ha
sido la siguiente: de 422 puntos, en 2000, baj6 a 400 en 2003; recuperd
10 puntos en 2006, alcanz6 425 en 2009 y bajé a 424 en 2012. Durante
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toda la Docena Tragica (2000-2012), sélo avanzé dos puntitos. Los 538
puntos de Japén (primer lugar de la OCDE) se ven muy distantes, y
no se diga los 570 de China (Shanghai), pais que no forma parte de la
OCDE pero que posee el primer lugar mundial en habilidad lectora.

Los resultados de 2015 del Programa Internacional de Evaluacién
de los Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés: Programme for Inter-
national Student Assessment) fueron dados a conocer por la OCDE en
diciembre de 2016, con prioridad en el area de ciencias, y México ocupd
el lugar 58 en ciencias (416 puntos), el 56 en matematicas (408 pun-
tos) y el 55 en comprension lectora (423 puntos), pero ahora entre 70
naciones examinadas, incluidas 36 que no forman parte de la OCDE.
La préxima prueba que se enfocara especificamente al 4rea de capa-
cidad de lectura se realizara en 2018. Ya veremos entonces si Grecia,
Turquia y Chile (lugares 31, 32 y 33, respectivamente) mantienen a
México en su ultimo lugar o si bien nuestro pais es capaz de salir del
s6tano. S1 de futbol se tratara, ya habriamos descendido, desde hace
mucho tiempo, a la segunda divisién que, en México, expertos como
somos en eufemismos y en hipocresias, llamamos elegantemente “di-
visién de ascenso”, para no decir que es futbol de segunda.

Cada tres afos, cuando se dan a conocer los vergonzosos resultados
de la coloquialmente llamada prueba PISA, en el area de comprension
de lectura o de habilidad lectora, lo que refleja este tltimo lugar de
México no es otra cosa que la consecuencia de que mas del 80 por cien-
to de los estudiantes de secundaria presente (o mas bien padezca) una
competencia minima o insuficiente en actividades cognitivas; es decir
(sin eufemismos), una gran incompetencia. Y cada vez que esto ocurre,
invariablemente vienen los discursos oficiales que lamentan el hecho
y recurren al cliché de siempre: “Hace falta mucho por hacer y habra
que redoblar esfuerzos para superar esta deficiencia educativa”.

Quienes dicen que hace falta mucho por hacer, generalmente no
hacen nada, y si hablan de “redoblar esfuerzos” (lugar comuin que ya
ni la burla perdona) es porque dan a entender que se esforzaran el
doble de lo que hasta ahora se han esforzado: es decir, el doble de
nada. Lo cierto es que, de acuerdo con los estudios de prospectiva de la
propia OCDE (2018), si las cosas se hacen bien en lectura (sin el cliché
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demagdgico de “redoblar esfuerzos”), jsimplemente bien!, a México le
tomaria mas de 65 afios alcanzar el nivel promedio actual de la OCDE
(496 puntos), aunque es de suponerse que cuando lleguemos a nuestra
cumbre, digamos el Popocatépetl, los demdas paises estaran en la pun-
ta del Everest.

Muy pronto terminara otro sexenio (esta vez del PRI) con las ya
conocidas lamentaciones sobre el bajo nivel de lectura y comprension,
e iniciara otro en el que seguiremos lamentando lo mismo, y nues-
tro motor educativo se mantendra en neutral cuando no en reversa,
porque mas alla de los discursos y mitos nobles sobre este tema, las
instituciones no saben (y parece que tampoco les interesa saber) como
enfrentar este problema de lectura que no es Unicamente de lectura,
sino también de educacion, y no s6lo de educacién sino también social
y econémico. Suponen que todo se resuelve con tabletas electrdonicas.
Habria que afiadir que las deficiencias de México en lectura, en cien-
cilas y en matematicas, producto de las cuales ocupa los ultimos luga-
res dentro de la OCDE, tUnicamente confirman nuestra realidad en
todo lo demas, pues en un reciente estudio de este mismo organismo
(2017) nuestro pais ocupa el tltimo lugar en salud ya que los mexica-
nos tienen la esperanza de vida mas baja (75 afos) de todas las nacio-
nes que integran la OCDE, casi seis afios menos (es decir un sexenio)
que el promedio en la agrupacién.

Ocupamos, si, el primer lugar en sobrepeso y obesidad (70 por cien-
to de la poblacidén), reflejo también de que la inversién en el sector
salud se ha mantenido igual en los ultimos doce afos: 6 por ciento del
producto interno bruto (PIB), todo lo cual “explica resultados como que
la probabilidad de muerte de los mexicanos en el primer mes posterior
a un infarto al corazén es cuatro veces mas alta”, en comparacién con
los paises que tienen en salud un porcentaje de al menos 9 por cien-
to del PIB (que es el promedio de la OCDE), y no se diga de Estados
Unidos (17.3% del PIB), Suiza (12.4%), Alemania (11.3%) y Suecia y
Francia (11%). Es obvio que, ante esta realidad, tendriamos que ser
muy ingenuos, por decir lo menos (o para decirlo con palabras que no
sean malsonantes), si pensamos que deberiamos estar mucho mejor en
lectura y en matematicas, como si la realidad no contara.
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Como parte integrante de la OCDE, que agrupa a 34 paises y cuya
misién es “promover politicas que mejoren el bienestar econémico y
social de las personas”, México “compite” con Alemania, Australia,
Austria, Bélgica, Canada, Chile, Corea, Dinamarca, Espana, Estados
Unidos, Eslovenia, Estonia, Finlandia, Francia, Hungria, Irlanda, Is-
landia, Israel, Italia, Japon, Luxemburgo, Noruega, Nueva Zelanda,
Paises Bajos, Polonia, Portugal, Reino Unido, Reptblica Checa, Sue-
cia, Suiza y Turquia, y siempre sale reprobado en las areas evaluadas:
lectura, matemadticas y competencia cientifica. Su consuelo es que, un
dia de estos, en un descuido, le dejaremos nuestro ultimo lugar a Gre-
cia, otro pais que es también un desastre econémico y social.

Los politicos dicen y repiten (todo el tiempo lo han dicho y repetido)
que México es casi potencia mundial. Se dijo en los sexenios de la Do-
cena Tragica; se repite con el regreso del PRI, y, de esto estoy seguro,
no dejara de decirse después del 30 de noviembre de 2018. ;Acaso los
alemanes, los austriacos, los coreanos, los daneses, los finlandeses, los
japoneses, los suecos, los suizos tienen mejores sistemas educativos
que México? La pregunta es retoérica, pero si el sarcasmo no bastara
seria bueno preguntarnos cémo es posible que nosotros, que comparti-
mos grupo tan selecto con los alemanes, los franceses, los finlandeses
y los suizos, apenas tenemos un nivel educativo nacional promedio de
secundaria.

Casualmente, el objetivo de la famosa prueba PISA (declarado por
la propia OCDE) “es evaluar la formacién de los alumnos cuando lle-
gan al final de la etapa obligatoria, hacia los 15 anos”, ya que “se trata
de una poblacién que se encuentra a punto de iniciar la educacién
post-secundaria o que esta a punto de integrarse a la vida laboral”. Y
la evaluacion se hace, similar en todos los paises miembros, sin con-
siderar asimetrias sociales, econémicas y culturales. |Piso parejo para
todos!: los fuertes y los débiles, los atléticos y los rengos. jSuerte para
todos y que inicie la competencia! La comparacion no puede ser mas
absurda, porque la competencia no puede ser méas inequitativa. Es
algo asi como enfrentar en el futbol a Francia, pero, ademas, nuestro
equipo con dos o tres jugadores menos (jy sin portero!). Parece un chis-
te, pero es en serio.
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Es cierto que en el documento oficial El programa PISA de la
OCDE: ;Qué es y para qué sirve? (2007) se advierte que “la universali-
dad que le da a PISA el hecho de no estar ligado a curriculos y planes
de estudio especificos no implica una indiferencia frente al contexto”,
ya que “un cuestionario dirigido al responsable de cada escuela permi-
te recabar informacién sobre el contexto del estudiante: las condicio-
nes de su entorno, su familia, sus habitos de estudio, las condiciones
de su escuela”. Pero mas alla de este matiz, la prueba es universal y
estandarizada.

Se anade en ese mismo documento que:

“es muy importante destacar que el Programa ha sido concebido como un
recurso para ofrecer informacién abundante y detallada que permita a los
paises miembros adoptar las decisiones y politicas publicas necesarias para
mejorar los niveles educativos. [...] El énfasis de la evaluacién estd puesto en
el dominio de los procesos, el entendimiento de los conceptos y la habilidad de

actuar y funcionar en varias situaciones dentro de cada dominio”.

Y cuando se toca el tema de la competencia lectora, el documento
informa lo siguiente: “En la evaluacién de la competencia lectora se
toman en cuenta las habilidades del alumno para acercarse a textos
de diferente indole que la prueba agrupa en dos categorias: textos en
prosa continua (como una narracién breve, una nota periodistica o una
carta) y textos en prosa discontinua (con parrafos separados por ima-
genes, diagramas y espacios, como pueden ser los manuales de opera-
ci6on de algin aparato, los textos publicitarios, las argumentaciones
cientificas, etcétera). De esta forma, la evaluacién de la competencia
lectora se despega de la mera nocién del texto literario y se ocupa de
una variedad considerable de textos propios de las diferentes circuns-
tancias que puede enfrentar un ciudadano contemporaneo en su vida
cotidiana. A la vez que se pone a prueba la capacidad del alumno para
discernir los tipos de texto y entender sus respectivos lenguajes, se
evaluan las competencias especificamente cognitivas frente al texto:
capacidad para recuperar informacion, para inferir nueva informacion
a partir de la lectura realizada, para relacionar los contenidos leidos
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con otros y realizar una reflexion derivada de ellos. En resumen, se
evalta la capacidad para recuperar informacion, interpretar un texto
y reflexionar sobre su contenido”.

Curiosos que somos, cada tres anos nos asomamos a las preguntas
liberadas de la prueba PISA en comprension lectora, y lo que méas nos
llama la atencidén es el caracter capcioso o sofistico (que no socratico ni
cartesiano) de la mayor parte de los cuestionamientos. Por ejemplo, en
relacién con un texto intitulado “Un juez justo”, con una lamentable
redaccion se le dice y pregunta lo siguiente al estudiante examinado:

“Para responder a esta pregunta tienes que comparar la ley y la justicia de tu
pais con la ley y la justicia que se presentan en esta historia. En la historia,
los castigos se castigan [jsic!] segun la ley. ;De qué manera la ley y la justicia

de tu pais son SIMILARES al tipo de ley y justicia presentes en la historia?”.

Una segunda parte de la pregunta se formula del siguiente modo: “En
la historia, el juez sanciona con cincuenta latigazos todos los delitos.
Aparte del tipo de castigo, /de qué manera la ley y la justicia de tu pais
son DIFERENTES al tipo de ley y justicia presentes en la historia?”.
Parecen bromas, pero no lo son. Son cosas “serias” dentro de un esque-
ma no necesariamente de reflexién y analisis, sino de inferencias para
“listillos”, como en los concursos de television sobre conocimientos uni-
versales y opiniones sabias.

A fin de calificar al alumno, en los “criterios de correccidon”, para
efectos de la “méaxima puntuacién”, el documento revela los siguientes
parametros para la primera parte de la pregunta: “No es imprescindi-
ble que demuestren un conocimiento exacto del sistema legal nacional
pero que tengan en cuenta el conocimiento basico acerca del sistema
legal de su pais que seria esperable en jévenes de 15 anos: 1, las conde-
nas se hacen basandose en pruebas; 2, se permite a ambas partes dar
su vision de la verdad; 3, igualdad ante la ley (no importa quién seas);
4, un juez preside el tribunal; 5, se aplica el mismo castigo a delitos
parecidos”. Luego, para la segunda parte, se dan estos “criterios de
correccién” para evaluar la respuesta correcta: “1, no hay abogados; 2,
el juez lleva a cabo su propia investigacién; 3, es muy rapido, mientras
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que en los tribunales modernos los juicios duran mucho; 4, no hay
jurado; 5, no parece que exista ninguna posibilidad de apelacién; 6,
el castigo es mucho mas duro; 7, se aplica la misma condena indepen-
dientemente del delito”.

Luego de leer esto acabamos entendiendo con claridad por qué los
alumnos mexicanos quedan en los ultimos lugares de comprension lec-
tora. No sélo porque no saben leer ni escribir competentemente, sino
también porque deben inferir cosas, como las referentes al sistema
legal en nuestro pais, que son para ellos pura ciencia ficcién, si los
comparamos con las experiencias de los estudiantes de la misma edad
en Alemania, Austria, Finlandia o Francia. Si luego de haber leido un
cuento alegorico, le preguntan al estudiante mexicano “;de qué mane-
ra la ley y la justicia de tu pais son SIMILARES al tipo de ley y justicia
presentes en la historia?”, el pobre se llena de confusién, pues si hay
algo realmente casi ajeno al conocimiento de nuestros estudiantes de
secundaria es lo que tiene que ver con la ley y con la justicia en un pais
donde imperan la impunidad y la injusticia.

Pero, ademas, una de las razones por las cuales los alumnos de
secundaria y los de primaria y los de preparatoria y hasta los de la
universidad no comprenden lo que leen es porque al carecer de prac-
tica lectora, al no estar en contacto con textos de profundidad con-
ceptual y emocional, padecen grandes limitaciones de vocabulario. No
entienden lo que leen porque un gran porcentaje de las palabras que
se presentan a sus ojos carece de significado para ellos. El vocabulario
de los estudiantes se ha reducido drasticamente, y no sélo en México.
Un estudio de la Facultad de Medicina de la Universidad de Chile con-
cluy6 lo que algunos ya sospechabamos: “La pobreza de vocabulario o
restriccion 1éxica interfiere en la comprensién de lo que se lee”. Dicho
de otra forma, un repertorio 1éxico restringido impide la eficaz com-
prensiéon al leer un texto que no sea basico.

Incluso en un estudio realizado en Cuba, Yaquelin Cruz-Palacios
(2013), de la Universidad de Ciencias Pedagdgicas “José de la Luz y
Caballero”, llegd a la siguiente conclusién: “Las habilidades comuni-
cativas requieren el conocimiento de la lengua, el conocimiento del
contexto de uso y el conocimiento de las caracteristicas del proceso
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de la comunicacién; o lo que es igual, el dominio de las diferentes di-
mensiones que integran [dicha] competencia Sin embargo, la practica
educativa diaria demuestra que este fin no siempre se logra y uno de
los principales obstaculos que atenta contra ello -no importa el grado
escolar- es la pobreza léxica de los estudiantes, o lo que es lo mismo,
la falta de un dominio adecuado del vocabulario para expresar por
escrito u oralmente las ideas manifestadas por ellos mismos en las di-
ferentes situaciones de comunicacién en las que interactien. El diag-
néstico realizado a estudiantes de la carrera de Espanol y Literatura,
sin que sea privativo de éstos, a través de encuestas, entrevistas y
observaciones a clases, evidenci6 los problemas que éstos presentan
en su desempeno verbal. Ello se manifiesta en la pobreza y empleo
impreciso del vocabulario, el inadecuado manejo de los diversos estilos
funcionales, respuestas poco precisas y desconocimiento de las normas
esenciales que regulan el uso correcto del idioma. A ello se suman las
dificultades para comprender las palabras en diferentes contextos y
para utilizarlas en la elaboracion de textos coherentes, eficaces y ade-
cuados a distintas situaciones de comunicacién”.

Si esto ocurre en Cuba, donde uno de los logros que mas presume
el Estado es la educacién, hay que imaginar lo que sucede en Méxi-
co. En 2009, el lingtista y filologo José G. Moreno de Alba se refiri6
a este problema y concluyé que la pobreza léxica de los estudiantes
mexicanos, cuya palabra mas frecuente es giiey o wei, los limita abso-
lutamente, y en 2011, la entonces directora del Instituto de Investiga-
ciones Filologicas de la UNAM, Aurelia Vargas Valencia, advirti6 que
la gran pobreza de vocabulario que padecen los mexicanos en general
y los estudiantes en particular se debe a los bajos indice de lectura,
especialmente en la poblacion més joven.

A partir de estudios sobre el caso, se calcula que un estudiante
promedio de nivel preparatoria posee un vocabulario maximo de entre
trescientas y dos mil palabras, que contrasta de forma abismal con
las mas de 80,000 que existen en el idioma espanol. La investigadora
concluyé que “los bajos indices de comprensién lectora que padecemos
en México, y por tanto la pobreza de vocabulario, tienen origen en la
infancia. Por eso es necesario promover un mejor acercamiento a la
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lectura desde los primeros afios” e insistié que en vez de instrumentar
programas para que los alumnos lean maéas palabras por minuto, lo
importante radica en la calidad de las lecturas y en el nivel de com-
prension que de ellas se hace.

Sobre esto ya hemos escrito mas de una vez: lo que la educacién
mexicana necesita no es velocidad lectora ni acumulacién de millones
de minutos de lectura, sino una pedagogia de la lengua y una didactica
de la lectura, que no existen absolutamente en el sistema educativo de
nuestro pais. Estas carencias producen generaciones de estudiantes
que, cuales Sisifos, van cargando la roca de sus incompetencias léxicas
con la que a diario se despenan independientemente de los niveles y
grados escolares: los de primaria la llevan a secundaria, los de secun-
daria a preparatoria, los de preparatoria a la universidad y los de la
universidad a su vida profesional.

Cuando hablamos de incomprension de lectura, en el caso de Mé-
xico, debemos insistir en el hecho de que la pobreza léxica (produc-
to de la impericia para leer) es una de las principales causas. Y no
nos referimos al vocabulario culto o especializado, sino simplemente
al repertorio medio. Por poner un ejemplo, el problema no es que los
estudiantes ignoren qué significan las palabras epifania, epigono, epi-
nefrina o epiqueya (para lo cual se puede consultar el diccionario),
sino que muchisimos de ellos tampoco saben que significan episcopal,
epistolar, equino y equipal.

;Debemos sorprendernos de que México ocupe el ultimo lugar en
comprensién lectora, entre los 34 paises de la OCDE, si el cddigo co-
mun de los estudiantes, y de muchos profesionistas, se reduce a un
vocabulario donde entre las 300 palabras mas habituales y repetidas
sin cansancio estan las que deslumbran en el finisimo vocabulario de
los politicos y funcionarios cuando son intervenidas sus llamadas te-
lefénicas?

El problema reside, en efecto, en que no comprendemos lo que lee-
mos porque nuestra capacidad de lectura estd reducida a mensajes
epidérmicos. No hay lectura habitual de gran calado. Y no deberia
consolarnos, sino alarmarnos maés, el hecho de que abunden también
las personas que no comprenden ni siquiera lo que escriben. Bullets,
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sumarios y pies de fotos es lo tinico que hoy leen muchisimas personas.
Bueno, no; no sé6lo esto, no hay que ser injustos: también leen noticias
sobre gatitos. El libro, como objeto unitario y como transmisor de cul-
tura, estda cada vez mas lejos de la experiencia de una gran parte de
la poblacién. Universitarios inclusive se desesperan con Rulfo o con
Fernando del Paso, y los abandonan porque lo pasan mejor con Yuya y
con Yordi Rosado, porque a éstos si los entienden.

El ideal del libro, como observ) Carlos Fuentes (2002), es ese objeto
que, aunque esté en el comercio, trasciende el comercio; porque, justa-
mente, “en el mundo actual con la abundancia y facilidad de las tecno-
logias de la informacidn, es algo mas que una fuente de informacién”.
Adicionalmente, “un libro nos ensefia lo que le falta a la pura informa-
cién: a extender simultaneamente el entendimiento de nuestra propia
persona, el entendimiento de nuestro objetivo fuera de nosotros y el
entendimiento del mundo social donde se retinen la ciudad -la polis- y
el ser humano -la persona”.

También en palabras de Fuentes, “el libro es la educacién de los
sentidos a través del lenguaje”, porque:

“nos dice lo que ninguna otra forma de comunicacién puede, quiere o alcanza a
decir: la integracién completa de nuestras facultades de conocernos a nosotros

mismos para realizarnos en el mundo, en nuestro yo y en los demas”.

Estas cualidades del libro, como totalidad, como completitud, no pue-
den ser sustituidas o remplazadas por kits de informacién o por el
producto rapido, sin contenido nutricional, que sale de las prensas al
mercado, para el consumo voraz e instantaneo y, finalmente, para el
olvido inmediato.

El libro como mercancia sin més, el fast book carente de sustancia
nutritiva y sin ningtn sentido de trascendencia social, se fundamenta
en lo desechable cuyos principios son la prisa y la ganancia econémica
inmediata. {Prisa para qué? Para vender y comprar, para desechar y
seguir vendiendo y comprando, incluso aquello que nadie necesita pero
que se presenta como necesario en términos de publicidad. El mercado
y la industria editorial, al igual que la escolarizacion (desde parvulos
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hasta la universidad) suelen conspirar contra el aprovechamiento y la
formacion del saber. Se han vuelto colocadoras de mercancias que son
buenas en tanto se vendan y se compren.

Asimismo, el sistema educativo, que antes se asentaba en la sobe-
rania del libro formativo y profundo, se ha vuelto también vano y su-
perficial. La banalidad lo contamina todo. Y las humanidades cada vez
son menos importantes ahi donde se ensefnorean la técnica y el afan
tecnocratico. Se alienta una escolarizacién (que suele confundirse con
educacién) para lo practico e inmediato, no para lo trascendente; una
escolarizacion para la obediencia, no para alentar y formar el espiritu
critico. Lectura, cultura y educacion padecen de lo mismo porque se
conciben como lo mismo: mercancias y nada mas.

Existen muchas contradicciones e incongruencias, generalmente
inadvertidas, en el ambito de la cultura escrita y, en especial, en el
mundo del libro (en sus diversos soportes) que ha movido por siglos
las ruedas de la cultura y la educacion. A lo largo de nuestra historia,
la formacién intelectual y el desarrollo de la sensibilidad inteligente
le deben muchisimo al libro, sea éste de piedra, arcilla, pergamino,
papiro, papel o cristal liquido.

Las tecnologias digitales cambian los formatos, pero no alteran sus-
tancialmente al libro; lo que si alteran o modifican son las formas de leer
y, con ello, la disposiciéon o predisposicion de los lectores. La especie de
que internet es lo mejor que le pudo pasar al libro, tiene, por principio,
un mal planteamiento: internet no sustituye al libro, porque el libro,
independientemente de su formato, sigue siendo libro. Internet es ini-
camente un vehiculo. Lo importante es saber si las personas seguiran
leyendo libros (en el formato que sea) o abandonaran este invento para
simplemente leer, a prisa, pedaceria y retazos. Lo relevante es saber si
las personas se formaran, y se conformaran, con simple informacién o
s1 persistiran en buscar, encontrar y enriquecer el conocimiento.

Cabe decir que a veces da la impresion de que el uso de internet y
todas las demas herramientas informaticas ya son parte de la genética
de los nativos digitales. Mucha gente lo cree asi, y por ello suele decir-
se y admitirse, con bastante facilismo retérico, que los nifios ya nacen
con el chip integrado de las tecnologias digitales. Me temo que no hay
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que confundir genética con ambiente e imitacién. Los aprendizajes que
se integran al ADN no son procesos acelerados de afos o décadas, y ni
siquiera de siglos, sino de miles y millones de anos.

En la historia evolucionista, han transcurrido alrededor de 2 millo-
nes de anos desde el nacimiento del Homo habilis, que fue el primero
en construir instrumentos de piedra, y unos 200 mil anos del surgi-
miento del Homo sapiens (el hombre inteligente, el hombre instruido,
el hombre sabio). Las pinturas rupestres mas antiguas (que son el
antecedente de la escritura y la lectura) datan de hace 40,000 afos,
y la escritura cuneiforme en tablillas de arcilla, en Mesopotamia, se
remontan al ano 3300 antes de Cristo. Los c6dex medievales, con la
escritura uncial romana, datan de finales del siglo IV, y la invencién
de la imprenta de tipos moéviles, de Gutenberg, es de mediados del
siglo XV. El libro como hoy lo conocemos tiene apenas un poco mas de
cinco siglos de existencia, pero los inicios del uso masivo de las com-
putadoras personales o de escritorio pueden fecharse no méas alla de
cuatro décadas. Las portatiles surgen en 1981, pero la primera laptop
propiamente dicha (esto es, que se puede poner encima del regazo) se
produce hace menos de veinticinco anos. Los dispositivos electronicos
de lectura datan de 2004 (al igual que la red social de Internet Face-
book), y el libro digital, el e-book, en la tableta electrénica de Apple, no
ha cumplido siquiera una década, pues surgié en 2010. Internet tiene
una historia recientisima como para poder hablar hoy de mensaje ge-
nético digital en las nuevas generaciones.

Han tenido que pasar millones de afios en el desarrollo de los se-
res humanos para que el aprendizaje se integre al mensaje genético y
cambie las estructuras no sélo mentales sino también fisicas. Se trata
de un largo proceso de adaptacion. Por ello, es imposible que internet
haya modificado ya nuestro ADN. Como muy bien lo dice Giovanni
Sartori (1997), estamos confundiendo el instrumento con sus mensa-
jes, el medio con sus contenidos, y esto demuestra que internet nos
conduce, en nuestro peor equivoco, al “empobrecimiento de la capaci-
dad de entender”.

Quienes a mediados de 2015 mostraron su irritacién contra Um-
berto Eco, por sus severas criticas a los usuarios de las redes sociales
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de internet (mismas que leyeron en internet), no parecen haber leido
Homo videns: La sociedad teledirigida, de Sartori. De haberlo hecho,
no se hubieran sorprendido ni enfadado tanto con la dura critica de
Eco, pues la de Sartori, hace mas de veinte anos, puede ser incluso
maés acerba. Ahi leemos:

Las posibilidades de internet son infinitas, para bien y para mal. Son y seran
positivas cuando el usuario utilice el instrumento para adquirir informacién
y conocimientos, es decir, cuando se mueva por genuinos intereses intelectua-
les, por el deseo de saber y de entender. Pero la mayoria de los usuarios de
internet no es, y preveo que no serd, de esta clase. La paideia del video hara
pasar a internet a analfabetos culturales que rapidamente olvidaran lo poco
que aprendieron en la escuela y, por tanto, analfabetos culturales que mata-
ran su tiempo libre en internet, en compania de ‘almas gemelas’ deportivas,
eréticas o de pequenios hobbies. Para este tipo de usuario, internet es sobre
todo un terrific way to waste time, un espléndido modo de perder el tiempo,
invirtiéndolo en futilidades. Se pensard que esto no tiene nada de malo. Es
verdad, pero tampoco hay nada de bueno. Y, por supuesto, no representa pro-

greso alguno, sino todo lo contrario.

El diagnéstico de Sartori no estaba errado. Porque partid justamente
de un andlisis muy atento que puso en evidencia todos los disparates
de Nicholas Negroponte y demas evangelistas tecnolégicos cuyas opti-
mistas profecias se han derrumbado. Negroponte (1996), quien en su
libro Ser digital confiesa que no le gusta leer libros, cree tan sélo en
el poder de la computadora y en el reino de la industria electrénica.
Sartori lo rebate: las computadoras no son entidades metafisicas, son
maquinas utilizadas por personas de carne y hueso, que ponen en ellas
lo mismo sus capacidades que sus incapacidades, sus talentos que sus
inepcias. Las maquinas (al igual que los libros en papel) son instru-
mentos, nada més.

Negroponte equipara Internet con el mas pleno y democratico ejer-
cicio de la libertad. Sartori le responde:
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Si Negroponte y sus seguidores hubieran leido algo, sabrian que Leibniz defi-
nié la libertad humana como una spontaneitas intelligentis, una espontanei-
dad de quien es inteligente, de quien se caracteriza por intelligere. Si no se
concreta asi, lo que es espontdneo en el hombre no se diferencia de lo que es

espontaneo en el animal, y la nocién de libertad ya no tendria sentido.

La libertad encuentra su negacién cuando procedemos sin inteligencia
o cuando sdlo se es libre al momento de elegir de quién queremos ser
esclavos. Y, por cierto, ser esclavos de internet no es exactamente ser
esclavos de las maquinas, sino de la industria tecnolégica y de la reli-
gién econémica y politica de quienes controlan esa industria.

Cuando Negroponte y sus acélitos hablan de la mas plena liber-
tad que proporciona internet, como nunca jamas haya existido, y pone
como ejemplo la satisfaccién en la que viven, gracias a esta libertad,
las generaciones digitales, Sartori se opone con el siguiente razona-
miento: “La verdad es que los digigeneracionales dicen libertad pero
en realidad quieren decir (y es la Gnica cosa de la que entienden) can-
tidad y velocidad: una cantidad creciente, cada vez mas grande de bits
y una velocidad de elaboracién y transmisién cada vez mayor. Pero
cantidad y velocidad no tienen nada que ver con libertad y eleccion.
Al contrario, una eleccién infinita e ilimitada es una fatiga infinita
y desproporcionada”. Y a propdsito de una investigacién académica
sobre los “videonifios”, subvencionada por el gobierno italiano, Sartori
ironiza:

Me quedo de piedra al leer que el peligro representado por la televisiéon y el
ordenador es que los nifios se transformen en pequenios monstruos ‘con la
cabeza de Einstein y el cuerpo de un pollito’. ;Con la cabeza de Einstein? Si
acaso la de Bill Gates. Y, a decir verdad, lo mas probable es que en ese cuerpo

de pollito se injerte a su vez una cabeza de pollito.

Esta referencia es prueba fehaciente de que incluso los investigadores
académicos (que con tanta pasién se han entregado en los brazos de la
tecnologia informativa) confunden informacién con inteligencia. Es un
desatino, digno de sarcasmos como el de Sartori, creer que la cabeza de
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Einstein estaba llena de informacién y no de ideas y conocimiento. Es
una torpeza suponer que los “videonifios” son muy inteligentes, como
Einstein, porque estan todo el tiempo bajo el influjo de las pantallas.
Les preocupa a los investigadores que los “ninos digitales” sean muy
listos (jcomo Einstein!), pero escudlidos y delicados en su cuerpo (como
pollitos) por el sedentarismo que viven al pasar todo el tiempo frente a
la pantalla. En realidad, son listos y muy despiertos para las tecnolo-
gias digitales, pero esto no quiere decir que sean tan inteligentes como
Einstein, entre otras cosas porque las pantallas no tienen como objeti-
vo precisamente el cultivo de la inteligencia, sino la teledireccién de la
informacion y el cultivo de la superficialidad que en nada se parece a
la formacién del espiritu critico.

Ya desde el siglo XIX, Thoreau, uno de los mas grandes pensado-
res y escritores estadounidenses, hizo el diagnéstico preciso: “Lo su-
perficial lleva a lo superficial”. En su obra maestra, Walden (1854),
Thoreau (1979) criticé la “lectura facil o insignificante” que realizan
muchisimas personas adultas, conforméandose con lo que sélo podria
satisfacer a un nifio de escaso nivel primario. En lugar de nifios listos
con cuerpos de pollito, él veia, mas atinadamente, “hombres-pajari-
tos”. Escribié: “Somos una raza de hombres-pajaritos, que apenas si
nos elevamos mas en nuestros vuelos intelectuales que las columnas
del periddico diario”. Anadié: “Nuestra lectura, nuestra conversaciéon
y nuestros pensamientos se hallan a un nivel muy bajo, digno tan sélo
de pigmeos y marionetas”.

Abolicionista de la esclavitud y férreo opositor de la guerra ane-
xionista de su pais contra México (1846-1848), Thoreau, se alarmaba,
desde hace més de un siglo y medio, del “oscuro golfo de ignorancia que
nos rodea”, y observaba que “la mayoria de los hombres ha aprendido a
leer en aras de una conveniencia mezquina’: esto es, para simplemen-
te comunicarse en lo elemental y participar en el cotilleo diario, sin
aspirar jamas a “la lectura como ejercicio noble y espiritual”. Lector
maés que atento, sentencié: “Para leer tenemos que estar en tension y
dedicar a ello nuestras horas mas despiertas”. ;/Es acaso lo mismo con-
centracién que dispersién? Entonces resulta obvio que no es lo mismo
lectura concentrada y profunda que lectura dispersa y superficial.
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Gran orador en publico, Thoreau jamas se limité a “decir sélo co-
sas agradables o aquello con lo que esté de acuerdo el auditorio”. Sus
lecciones siguen vivas en sus libros, incluida por supuesto la de la
“desobediencia civil”, en un texto hoy clasico, que animé los afanes de
Gandhi y Martin Luther King, entre otros ilustres. En su extraordina-
rio discurso-panfleto “Una vida sin principios” hasta parece que, en el
siguiente juicio, se refiere a internet:

Cuando nuestra vida deja de ser intima y privada, la conversacién degenera
en simple cotilleo. [...] En la misma medida que nuestra vida interior fracasa,
vamos con mas constancia y desesperaciéon a la oficina de correos. Puedes
estar seguro de que el pobre tipo que se aleja con el mayor nimero de cartas,
orgulloso de su abultada correspondencia, no ha sabido nada de si mismo des-

de hace tiempo.

Quienes se irritan por los comentarios de Umberto Eco (de los que
se enteraron por internet), bien harian en irritarse por los juicios de
Sartori y de Thoreau, pero para ello tendrian que leer sus libros.

De lo que hablamos es del presente y el futuro de la cultura y la
educacién a través del libro; a través de la lectura, por supuesto, pero
es que la lectura, como simple abstraccion, presenta un falso debate:
leer como un proceso basico de decodificacién es sélo un principio ele-
mental de la lectura, acumular informacién es s6lo una parte insignifi-
cante en el proceso del desarrollo intelectual. El ser humano inventé el
libro como un instrumento unitario, y muchos siglos antes de internet
ya existian el articulo, el capitulo, el fragmento, la resefia, el resumen,
el extracto, el facilismo, etcétera, pero ni la cultura ni la educacién cla-
sicas se formaron ni se conformaron con eso. Cada vez maés la lectura
de internet se acerca al cero textual. Muchos internautas ya no son ca-
paces de poner atencién en un mensaje de texto de mas de tres lineas.

Un equivoco muy comun es suponer que la lectura lineal del libro
es slempre pasiva mientras que la lectura no lineal del hipertexto es,
por definicién, activa. Incluso a la luz de la tercera acepcion de este
adjetivo (“que obra prontamente, o produce sin dilacién su efecto”),
la lectura lineal intensiva y a profundidad puede ser bastante acti-
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va, y en cambio la lectura no lineal, de exploracién o navegaciéon en
la pantalla, puede ser perfectamente pasiva desde el punto de vista
intelectual. Hacer un barrido visual apresurado y ansioso para captar
simples trozos de informacion puede parecer muy activo, fisicamente,
pero es pasivo en lo que mas importa porque, en general, no exige la
reelaboracion del contenido intelectual ni la educacién emocional que
disparan la idea y producen el conocimiento.

En su tesis doctoral Hipertexto: El nuevo concepto de documento
en la cultura de la imagen, Maria Jests Lamarca Lapuente (2013) nos
brinda una clave de la diferencia que existe entre la antigua forma de
leer (lectura lineal) y la “nueva lectura” (hipertextual). Explica razona-
blemente que la lectura sobre la pantalla electrénica “se trata de una
lectura extensiva, mas superficial y horizontal, mientras que la lectura
de un libro impreso es mucho méas pausada, inmersiva, intensiva, en
profundidad, vertical de abajo arriba y prolongada en el tiempo”. Esto
es exactamente. Pero habria que agregar que el mayor beneficio de la
segunda no es la simple informacién, sino la formacién de pensamiento.

En conclusién, el debate central no reside ni en la lectura ni en
el papel ni en la pantalla, sino en la vigencia del libro como vehiculo
divulgador y estimulador de ideas, como instrumento formativo de la
cultura y la educacién y como preservador de lo mas importante de la
memoria humana. La busqueda de entendimiento en este tema no es
por los formatos ni por los soportes fisicos, sino por el contenido y el
valor de ese contenido. Leer y escribir son verbos tan vastos, y muchas
veces tan equivocos, que es necesario centrar la reflexion en lo que mas
nos importa de la lectura y la escritura, que no es por cierto la prisa ni
tampoco la informacién.

A decir de Bruno Bettelheim (1982):

debido a su indiscutible importancia, la lectura deberia ser el ejemplo supre-
mo de qué es la educacién en el sentido mas hondo de la palabra: un ir de la

irracionalidad a la racionalidad.

Y concluye: “Si la educacién equipa a los estudiantes de esta mane-
ra, entonces enriquece su personalidad y hace que la vida sea méas go-
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bernable y valiosa”. Gobernable, por cierto, no por los gobiernos, sino
por las propias personas que asumen la responsabilidad de su destino.

Leer y escribir con espiritu critico y sensibilidad despierta, abre
los ojos y la conciencia a muchas cosas. En esto consiste la educacion
para la libertad y la autonomia. Y a esto a lo que hoy denominamos
“literacidad”.

Concluyo: En el blog de la “Literacidad” se afirma que “México es
un pais casi totalmente alfabetizado [pero] muy lejos todavia de ser
literalizado”. Nosotros agregariamos, para actualizar el trabalenguas,
que “quien lo literalice muy buen literalizador sera”.
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Alfabetizacion lingiliistica y aprendizaje textual
durante la lectura de un texto de bioética

Moisés Damian Perales-Escudero

Introduccién

En los Gltimos afos, los estudios de alfabetizacién disciplinar han co-
brado un gran auge en los paises de habla espanola. Ello lo atestigua
la gran cantidad de trabajos tedricos, empiricos y did4acticos centra-
dos en la escritura y la lectura universitaria en las disciplinas (p.ej.
Castro y Sanchez, 2016; Perales-Escudero y Reyes-Cruz, 2014) y, en
menor medida en la lectura y la escritura cientificas en los niveles
primario y secundario (p.ej. Vega, Banales, Reyna y Pérez, 2014).
Gracias a los esfuerzos de la comunidad de investigadores y docentes
por traducir y adaptar los conocimientos generados en contextos de
habla inglesa y a la produccién de conocimientos propios, existe un
corpus cada vez mas amplio de saberes sobre los fenémenos de las
alfabetizaciones académicas y disciplinares (ver la distincién que
hacen Montes y Lépez, 2017), asi como valiosas iniciativas progra-
maticas y curriculares al respecto (p.ej., Moyano y Giudice, 2016).

Sin embargo, ante este panorama general de avances importantes
en el estudio y en la practica fundamentada en saberes cientificos de
la alfabetizacion académica y disciplinar, es la escritura académica la
que ha recibido la mayor atencién. En contraste la lectura académi-
ca muestra un rezago mas o menos significativo. Como afirma Parodi
(2012, pp. 91-92):
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es muy incipiente y comparativamente mas escasa la investigacion acerca de
los procesos de comprension de textos escritos especializados ... durante los
comienzos del actual siglo son la escritura en las disciplinas y a través del cu-
rriculo, reas que muestran avances tremendos en comparacion con la lectura

en las disciplinas y el curriculo.

A cinco anos de distancia, y a pesar de un incremento sensible en
la investigacién en lectura académica y disciplinar (p.ej. Aguilar y
Fregoso, 2013; Perales-Escudero y Reyes, 2014; Peredo, 2012, 2016;
Vega, Banales, Reyna y Pérez, 2014; Zanotto y Gaeta, 2017), creemos
que la afirmaciéon de Parodi (2012) sigue vigente en México y otros
paises de habla hispana. Esta relativa falta de atencién a la lectu-
ra en favor de la escritura puede tener consecuencias importantes.
Como lo demuestran Manarin et al. (2015), en algunos contextos
universitarios es posible que los estudiantes escriban textos exitosos
(es decir, textos que reciben calificaciones altas) con base en lecturas
superficiales de las fuentes asignadas. Ademas, es comun que los es-
tudiantes universitarios de varios niveles experimenten dificultades
para realizar lecturas analiticas y criticas de varios tipos de textos
(Aguilar y Fregoso, 2013; Manarin et al., 2015; Peredo, 2012, 2016).
Como senala Peredo (2012), el sistema educativo mexicano se caracte-
riza por no formar lectores capaces de aprender a partir de la lectura,
lo que en los estudios de literacidad en inglés se conoce como learning
from text (Noorizah, 2012) y que aqui traduzco como “aprendizaje
textual”. En ese sentido, aunque se ha avanzado en otros aspectos del
estudio de la comprensién tales como la integracién de informacién
multimodal (Parodi y Julio, 2016) y la identificacién de puntos de
incomprensién (Garcia-Negroni, Marin y Hall, 2005; Hall y Marin,
2011), la investigacién latinoamericana sobre el aprendizaje textual
disciplinar parece aun incipiente. Sin embargo, existe evidencia de
que tal aprendizaje es escaso y enfrenta dificultades derivadas en
parte de la complejidad lingtiistica de los textos de las disciplinas
(Parodi, 2005).

Aunque las causas de este desbalance entre el estudio de la escri-
tura y el de la lectura son sin duda multiples y complejas, planteo que
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una de ellas tiene que ver con una discrepancia la naturaleza de las
metodologias prevalecientes en Latinoamérica y aquellas empleadas
en los contextos anglosajones y algunos contextos franc6fonos para in-
vestigar la comprension de lectura. Es indudable que la investigacion
publicada en estos Gltimos contextos ha sido una fuente constante de
impetu tedrico y metodoldgico para la investigacion de la alfabetiza-
cién y de la literacidad en Latinoamérica.

Al mismo tiempo, es notable que, al interior de los estudios de es-
critura anglosajones y francéfonos se ha hecho un mayor uso de pa-
radigmas y métodos cualitativos que en los estudios de lectura, que
privilegian el paradigma cuantitativo. Los abordajes cualitativos de la
escritura son también favorecidos por los investigadores latinoameri-
canos en alfabetizacion y literacidad. Ello puede dificultar el dialogo
con areas de investigacién desarrolladas en contextos no hispandfo-
nos que prefieren abordajes cuantitativos, como la investigacién del
aprendizaje textual a partir de la lectura. Esta suele llevarse a cabo
utilizando métodos cuantitativos, estudios experimentales, estudios
de movimientos oculares y simulaciones computacionales de los pro-
cesos lectores (Noorizah Mohd, 2012). Con algunas excepciones (p.e€j.
Parodi y Julio, 2016), estos paradigmas metodologicos, en particular
el computacional, no suelen ser favorecidos por los investigadores lati-
noamericanos o mexicanos, cuyo trabajo tiende a enmarcarse en abor-
dajes socioculturales (ver Banales, Vega, Reyna y Rodriguez, 2013).

Como senala Parodi (2014, p. 119), un elemento central de la com-
prension es la interaccién con las caracteristicas del texto leido: “las
estrategias de comprension estan determinadas, entre otros, por los
géneros discursivos, las tramas textuales, los contenidos especificos,
las marcas textuales explicitas e implicitas...”. Como estas caracteris-
ticas varian de manera significativa y sistematica en funcién de varia-
bles textuales como el género, registro y fase del texto, también varian
los procesos cognitivos involucrados en la comprensién. Debido a ello,
es necesario contar con estudios que combinen andlisis textuales con
analisis de los procesos de comprensiéon de textos especializados (Boli-
var y Parodi, 2013). De ello se desprende que la promocién de tipos es-
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pecializados de alfabetizacién lingtistica 2 (Ravid y Tolchinsky, 2002)
es un elemento central de la alfabetizacion académica, ya que la alfa-
betizacion lingliistica consiste en el desarrollo de conocimientos y ha-
bilidades para usar estructuras linguisticas de manera estratégica en
la construccion organizada de textos en diversos géneros discursivos.

Ademas de interactuar con las marcas linglisticas de los textos
(es decir, las palabras y su ordenamiento), los lectores también inte-
ractian con las visiones del mundo que éstos presentan, es decir, con
sus Discursos (Gee, 2008). Como muestran Ollin-Scheller y Tengberg,
(2017), los Discursos primarios de los estudiantes pueden constituir-
se en obstaculos para la apropiaciéon del conocimiento cuando no se
corresponden con los de los textos. Los mismos autores demuestran
que tales discrepancias constituyen material para el desarrollo de la
metacognicién sobre los Discursos, con beneficios para el aprendizaje
textual.

De cara a estos antecedentes, el objetivo de este trabajo es ilustrar
una metodologia para la investigacion del aprendizaje textual desde
una perspectiva socio constructivista de corte discursivo cognitivo, des-
de la cual “los procesos interactivos ocurren al interior del lector, pero
también en su relacién con y a partir del texto, con los otros sujetos lec-
tores u oyentes y con el contexto” (Parodi, 2014, p. 102). El contexto del
estudio es uno lectura disciplinar de textos de bioética que presentan
argumentos filos6ficos en torno a la legalidad del aborto y la adopcion
de embriones. La finalidad es ilustrar las posibilidades de investiga-
cién del aprendizaje textual desde este tipo de abordaje cualitativo que
combina varias perspectivas discursivas y cognitivas sobre la alfabeti-
zacion. Cabe destacar que no consideramos que exista ninguna incom-
patibilidad conceptual entre el aprendizaje textual y una perspectiva
socioconstructivista del aprendizaje. Como seniala Yamagata-Lynch
(2010, p. 29), un objetivo de este tipo de investigacién es la descripcién
de la “vida mental” de los participantes en la investigacién, siempre
en relacién con el contexto social de la que es inseparable. La misma

2. Siguiendo la distincién de Carlino (2013) entre alfabetizacién y literacidad, traduzco
“linguistic literacy” de manera diferenciada en este texto, a veces como “alfabetizacién
lingtistica” cuando el acento esta en los procesos de desarrollo por aprendientes, y a ve-
ces como “literacidad lingliistica” cuando el énfasis estd en las précticas de los expertos.
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autora plantea que este objetivo original del programa sociocultural
vygostkyano, vinculado a explicar la cognicién individual a partir de
la interaccién social, ha tendido a ser soslayado en los estudios socio-
culturales norteamericanos, que privilegian los aspectos observables
y colectivos. Con base en la aceptacion de tales planteamientos, este
estudio se ubica dentro del paradigma sociocultural, pero no dentro de
una interpretacién semiética radical del mismo que niega los procesos
cognitivos individuales (ver discusién en Castorina, 1998; Hernandez,
2008; Parodi, 2013). Aunque esta tltima interpretacién radical es la
favorecida por los estudios de linglistica educativa realizados desde la
Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), y aunque el analisis textual y
la intervencién que contextualizan este estudio estan sustentados en
la LSF, no suscribo la interpretacién semidtica radical, sino la postura
discursivo cognitivista de Parodi (2014). Tal postura resulta compati-
ble con el socioconstructivismo vygotskyano y con la investigacion del
aprendizaje textual, al mismo tiempo que los enriquece al permitir
asomarse a aspectos finos de la cognicién que posiblemente escaparian
a las simulaciones computacionales y a los estudios cuantitativo-expe-
rimentales.

En ese tenor, sigo la propuesta epistémica de Castorina (1998,
2000) y Faierstein (2014), quienes postulan que el estudio semidtico
del aprendizaje mediado por el discurso aulico puede y debe considerar
la cognicién individual. Faierstein (2014) destaca, por un lado, el valor
de las entrevistas para conocer las percepciones de los individuos vy,
por otro, su escasa utilidad para investigar ex post-facto los procesos
cognitivos ocurridos durante la interacciéon verbal en el aula. Como
solucién a estas dificultades metodoldgicas, Faierstein (2014) expone
la posibilidad de abordar las verbalizaciones espontaneas o inespera-
das de los alumnos, entre ellas aquellas situaciones “fuera de guién”
en que el estudiante “comprende las ideas en un sentido diferente del
que el docente ha previsto” (Kennedy, 2005, p. 96, en Faierstein, 2014,
p. 197). Para los procesos de lectura, planteo la efectividad que, para
comprender los procesos lectores, reviste el centrarse en episodios dis-
cursivos en que las verbalizaciones de los estudiantes —preguntas o
respuestas— evidencian incomprension, ya sea de las estrategias ense-
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nadas o de los significados textualizados en el texto leido. Ademas, pro-
pongo y demuestro el uso de la técnica recuerdo estimulado a través de
entrevistas discursivas (“discourse-based interviews”, Odell, Goswami
y Herrington, 1983) con base en los textos leidos como alternativas
metodologicas que, en combinacién con el tipo de analisis aludido li-
neas arriba y con los andlisis linglistico-discursivos descritos lineas
abajo, hacen posible reconstruir los procesos de aprendizaje textual de
los individuos en relacién con la construccion social de tal aprendizaje.

Discursos, aprendizaje textual,
LSF y alfabetizacion lingtiistica

Al centro de este trabajo se ubica la distincion que hace Bernstein
(2000) entre discursos horizontales y verticales, asi como aquella de
Gee (2008) en relacién con los Discursos primarios y secundarios. Para
Bernstein (2000), las practicas discursivas en relacién con el conoci-
miento se dividen en discursos horizontales y verticales. Los discursos
horizontales se relacionan con conocimientos de sentido comun sobre
los fendmenos. Se corresponde con el lenguaje cotidiano. Por el contra-
rio, los discursos verticales se caracterizan por explorar y organizar
el conocimiento de manera sistematica, es decir, es el discurso de las
ciencias (Bernstein, 2000, p. 157). Para Bourne (2003, p. 158), una res-
ponsabilidad del docente es presentar y desarrollar el discurso vertical
en el aula.

Gee (2008, p. 3, traduccién propia) presenta una perspectiva para-
lela sobre el discurso y el conocimiento, proponiendo que los Discursos
con D mayuscula constituyen “formas de comportarse, interactuar,
valorar, pensar, creer, hablar y, a menudo, leer y escribir que son
aceptadas como casos de determinados roles (o “tipos de personas”)”.
Estos Discursos encuentran su expresiéon lingiiistica en el discurso con
d minuscula, el cual consta de segmentos conectados de palabras que
tienen significado, o textos. Los Discursos pueden ser primarios o se-
cundarios. Los primeros corresponden a la socializacién primaria y al
sentido comun, en tanto que los segundos tienen que ver con la alfa-
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betizacion académica y disciplinar, la cual puede promover valores,
actitudes y formas de pensamiento distintas de sus analogos en los
Discursos primarios. En una propuesta que tiene resonancias Ausube-
lianas, Gee (2012, p. 145) asevera que la ensefnanza, para ser eficaz,
debe contrastar de manera explicita los Discursos primarios de los
estudiantes con los Discursos secundarios de la escuela, es decir, los
discursos horizontales con los verticales. Tales contrastes explicitos
favorecen el desarrollo de la metacognicién sobre los Discursos en el
contexto de tareas de lectura (Ollin-Scheller y Tengberg, 2017). Gee
(2012, p. 145) propone también que la ensenanza efectiva involucra un
alto nivel de descomposicién del objeto de estudio en sus componentes
mas elementales, es decir, un alto grado de granularidad.

Con base en Noohriza (2012), defino el aprendizaje textual como
la apropiacién del conocimiento a partir de la lectura de textos, los
cuales pueden ser multimodales, que se ve influenciada por varios
factores textuales, individuales y sociales. Como afirma Noohriza (p.
1873), desde esta perspectiva, el texto se encuentra al centro de este
tipo de aprendizaje en tanto que medio para impartir conocimientos y
comunicar ideas. Debido a este énfasis en el texto, el aprendizaje tex-
tual es compatible con la perspectiva semiética del aprendizaje de la
LSF (Halliday, 1993), desde la cual el aprendizaje es intrinsecamente
un proceso de significacién, de expansion del potencial semidtico del
aprendiente, indisolublemente unido al lenguaje. El aprendizaje tex-
tual posee claras relaciones con la alfabetizacion disciplinar, ya que es
una de las practicas constituyentes de la misma. De acuerdo a Halli-
day y Martin (1993), en estos procesos de expansién semidtica juega
un papel central la construccién de taxonomias para clasificar aspec-
tos de la realidad de formas distintas a las del sentido comun, proceso
que sucede durante la escolarizacién. Hernandez (2010) revisa am-
pliamente el aparato lingiiistico-educativo de la LSF. A continuaciéon
se recuperan solo los elementos esenciales para este trabajo.

La LSF postula que las configuraciones lexicogramaticales y dis-
cursivas de los textos varian en funcién de los contextos sociales en
que los textos se inscriben. Asi, se constituyen lenguajes y textos espe-
cializados producidos y leidos por expertos en diferentes campos de ac-
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tividad social, entre los que se cuentan las disciplinas. Desde la LSF,
el lenguaje de los textos puede analizarse usando multiples métodos y
niveles analiticos. El nivel analitico pertinente para este trabajo es la
semantica discursiva, la cual da cuenta de los fenémenos discursivos
que hacen que el texto sea una unidad de significado. En tal nivel,
Martin y Rose (2005) postulan varios sistemas de unidad textual, es
decir, areas del lenguaje que engloban conjuntos de elementos lingiis-
tico-discursivos que los hablantes pueden elegir para elaborar textos
cohesivos y coherentes. El sistema pertinente para este trabajo es el
ComMPROMISO (se usan versalitas para respetar las convenciones de no-
menclatura de la LSF). Este sistema modela las relaciones dialégicas
entre las distintas voces presentes en un texto, postulando para ello
varios niveles de delicadeza (Kaplan, 2004; Martin y White, 2005,).

En el primer nivel, se distingue entre aquellas vocalizaciones que,
mediante el uso de signos linglisticos concretos, establecen algtn tipo
de relacién con otras voces (opciones de la heteroglosia, del griego he-
teros = distinto, y glosa = lengua, habla) y aquellas que no lo hacen
(aseveraciones categoricas, caracteristicas de la monoglosia (del griego
monos = uno). Por ejemplo, el enunciado “llueve” es una aseveracion
categorica, monogldsica, que en su léxico y gramatica no admite o in-
corpora otras posibilidades dialégicas. En contraste “creo que esta llo-
viendo” es una proposicion heteroglésica puesto que el uso de un verbo
epistémico en primera persona reconoce que el contenido semantico
se enraiza en la subjetividad del emisor, que es una entre muchas,
abriendo asi la posibilidad al didlogo. Del mismo modo, “no esta llo-
viendo” es una proposicion heterogldsica ya que, al contener una nega-
cién, implica la recuperacién de otra voz que afirmaria que si llueve, a
la cual responde cerrando el espacio para el didlogo.

Asi, las opciones de la heteroglosia se dividen, en un segundo nivel,
entre aquellas que abren el espacio dialégico a otras voces (expansion
dialégica, como en la oracién “creo que esta lloviendo”) o que lo cie-
rran (contraccién dialégica, como en la oracién “no esta lloviendo”).
En los niveles de mayor delicadeza, se modelan los tipos especificos
de relaciones intertextuales consideradas desde la expansién dialégica
(consideracién, atribucién [reconocimiento, distanciamiento]) y la con-
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traccién dialégica (refutacién [negacién, contraexpectativa], procla-
macién [coincidencia, pronunciamiento, respaldo]). Los autores hacen
uso de estas distintas opciones para textualizar y contrastar distintas
posturas y dialogar con ellas, pero la presencia y ausencia de opciones
especificas y su distribucion varian dependiendo del tipo de texto en
cuestion.

Debido a las variacién lexicogramatical y semaéantico-discursiva
existente entre los géneros y registros de las disciplinas y a los dife-
rentes procesos cognitivos que exige el abordar distintos textos (Boli-
var y Parodi, 2013; Parodi, 2013), el concepto de literacidad linglistica
cobra particular relevancia para la investigacién y el disefio didactico
de los procesos de lectura disciplinar con fines de aprendizaje textual.
Ravid y Tolchinsky (2002) presentan una definicién y un modelo com-
plejo para el estudio de la literacidad lingtistica, del cual recojo sélo
aquellos elementos que resultan esenciales para los objetivos de este
trabajo.

La propuesta central de Ravid y Tolchinsky (2002) es que la alfa-
betizacion lingliistica es parte central del desarrollo del lenguaje en
etapas tardias. En palabras de las autoras (pp. 419-420, traduccién
propia):

La literacidad lingiiistica se considera como un elemento constitu-
yente del dominio del lenguaje, mismo que se caracteriza por la dispo-
nibilidad de multiples recursos lingtisticos, la habilidad de acceder de
manera consciente al propio conocimiento lingtistico y la habilidad de
ver el lenguaje desde varias perspectivas. Ser letrado linglisticamen-
te significa poseer un repertorio lingiiistico que comprende una amplia
gama de registros y géneros.

Segun las autoras, un componente de la alfabetizacién linglistica
lo constituye las ideas de los aprendientes sobre el lenguaje escrito.
Estas les permiten construir esquemas para su desarrollo posterior, al
tiempo que permiten al investigador asomarse a las etapas de desarro-
llo lingtiistico. Aclaran también que el estatus de tales conocimientos y
habilidades, aunque es de naturaleza metalingiiistica, no requiere de
una metalengua, por lo que los aprendientes no son necesariamente ca-
paces de explicarlos y justificarlos. Las autoras hacen hincapié en que
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el desarrollo de habilidades psicolingtisticas para superar dificultades
cognitivas de procesamiento del discurso escrito, como la automatiza-
ci6n de recursos cognitivos para minimizar tiempos de respuesta, es
también un componente de la alfabetizacion lingiiistica. Aunque en la
mayoria de sus formulaciones las autoras usan el sustantivo “child/
children” para referirse a los sujetos en quienes opera la alfabetizacién
linguistica, citan los hallazgos empiricos de Berman (2004) en el senti-
do de que la habilidad para usar pautas de registro de manera diferen-
ciada en textos escritos (vale decir, la variacién diafdsica) emerge en la
adolescencia tardia y depende de la escolarizacion. Por ello, el concep-
to de alfabetizacién linguistica resulta compatible con los procesos de
alfabetizacién disciplinar que se producen en los adultos a medida que
se apropian de los registros especializados de sus disciplinas, tanto en
términos de procesamiento-lectura-como de produccidén-escritura.

Método y contexto del estudio

De manera similar a Gasca (2017) se siguié un disefio de estudio de
caso en el contexto de una intervencién. Esta Gltima consistié en la
imparticién de un curso extracurricular de 20 horas sobre habilidades
para la comprensién de articulos especializados impartido a estudian-
tes y egresados de la Licenciatura en Humanidades y de la Maestria
en Educacion de la Universidad de Quintana Roo. Los articulos elegi-
dos cubrian tematicas de sociologia de la educacién y de ética filoséfica
en relacion con el aborto y la adopcién de embriones. Las tematicas de
los textos responden a los contenidos curriculares y perfiles de egreso
de los programas en cuestiéon. Los estudiantes de Humanidades si-
guen una formacién polivalente en filosofia, historia y lingiistica, en
tanto que el estudio de la argumentacion es parte del curriculum de la
Maestria en Educacién.

El presente trabajo se centrd en la lectura del texto “Despenali-
zacién del aborto en Chile: una cuestién de justicia social”, publicado
en la revista Acta Bioética, referenciado a partir de este punto como
Donoso (2016). En particular, en la seccién titulada “El embridn, jes
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poseedor de derechos?”. El curso se impartié siguiendo la metodologia
de Ensenanza Discursivo-Cognitiva (Perales-Escudero y Reyes, 2014;
Perales-Escudero, Reyes y Hernandez, 2015; Perales-Escudero, 2016;
Perales-Escudero y Sandoval, 2016). Este método didactico incorpora
herramientas de andlisis linguistico del discurso propias de la LSF
en combinacién con otros elementos como a) la perspectivas discur-
sivas de Gee y Bernstein, b) elementos de procesamiento del input
linguistico derivados de la perspectiva cognitiva de procesamiento de
la informacién, c¢) una atencién explicita a la reflexién sobre las fa-
llas en la comprensién derivada del trabajo de la Escuela Linglistica
de Valparaiso sobre la metacomprensiéon (Parodi, 2013) y de la Hi-
potesis Metacognitiva (Nagy, 2007). Un requisito para implementar
la Ensefianza Discursivo-Cognitiva es haber llevado a cabo un anali-
sis linguistico del discurso de los textos a trabajar, con tres fines: 1)
determinar los sistemas textuales y elementos lingiiistico-discursivos
puestos en juego para la construccion del texto, b) determinar posibles
puntos de incomprension, y 3) determinar fines legitimos de lectura en
términos de apropiacién de conocimientos disciplinares de naturaleza
ideativa (contenido proposicional de los mensajes), interpersonal (re-
lacién entre diferentes posturas) o textual (organizacion del discurso).
Es necesario aclarar que la metalengua disciplinar se simplifica para
poder implementar los analisis; los términos metalingiisticos se adap-
tan y se ensefia la minima cantidad de ellos indispensable para llevar
a cabo las actividades metalingiiisticas de interés (ver la distincion
entre metalengua y actividad metalingtistica de Camps, Guasch, Mi-
llan y Ribas, 2004).

El segmento textual relevante fue analizado antes de la inter-
vencion desde varias perspectivas de la LSF. Como es bien sabido,
no todos los textos se construyen de la misma forma en funcién de la
variacion genérica y de registro; en algunos predomina una modalidad
de organizacién textual sobre otras. En el segmento focal de este tra-
bajo, la pauta de organizacién semantico-discursiva dominante es la
correspondiente al sistema del COMPROMISO. De menor relevancia
fueron los andlisis de micro-géneros textuales (Martin y Rose, 2008),
de identificacién (Martin y Rose, 2005) y de estructuras textuales de
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Problema-Solucién (Hoey, 2001), que no se explican aqui por razones
de espacio. Con base en el analisis y el disefio de la tarea, se determind
que el segmento relevante en este trabajo se trabajaria con los estu-
diantes utilizando el esquema de Problema-Solucién y el andalisis de
identificacién, y no con el sistema del COMPROMISO. Esta decision
obedeci6 en parte al interés por observar qué sucedia en el trabajo de
los alumnos con el texto en ausencia de un andamiaje centrado en el
sistema semantico-discursivo dominante.

Las sesiones fueron videograbadas y se llev un diario de campo
por parte del docente del curso y autor de este trabajo, asi como notas
de campo por parte de una asistente de investigacién que observo el
curso. Estos dos tultimos procedimientos se consideraron necesarios ya
que, debido a limitaciones tecnolégicas y de acustica del aula, suponia-
mos que no seria posible capturar con fidelidad en el video las verba-
lizaciones de los estudiantes, suposicién que se vio confirmada con los
videos. Con base en la observacion diaria de las videograbaciones y la
revisién de las notas, se realizaron diariamente transcripciones ano-
tadas de segmentos del discurso aulico que incluyesen participaciones
espontaneas, inesperadas y/o “fuera del guion” durante las sesiones
de clase. De manera consistente, estas participaciones provinieron
de las mismas tres estudiantes: Irma, Katia y Cecilia (pseudénimos).
Estas estudiantes fueron entrevistadas al dia siguiente de cada clase
siguiendo el procedimiento de recuerdo estimulado reflexivo (Liima-
tainen et al., 2001) con base en a) preguntas orientadoras sobre sus
impresiones acerca de la sesion anterior, b) la lectura de segmentos
relevantes de las transcripciones del discurso aulico y ¢) los segmentos
relevantes de los textos durante cuya discusiéon grupal se produjeron
los “incidentes de interés” que se identificaron en el video y las notas de
campo (Liimatainen et al., 2001). Estas entrevistas fueron grabadas,
transcritas y analizadas manualmente usando el analisis cualitativo
dirigido (Hsieh y Shannon, 2005). Este involucra aplicar cédigos ge-
nerados a partir del marco tedrico (p.ej. “Discurso horizontal”, “evento
fuera de guién”) con otros generados a partir de los datos (p.ej. “diso-
nancia cognitiva”) en ciclos de codificacion, reduccién y recodificacion.
Como estrategias de validez se utilizaron la comparacién constante, la
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validacién por participantes y la triangulaciéon (Yin, 2011). Por razo-
nes de espacio y cumplimiento de su objetivo central, este trabajo se
centra Unicamente en los datos relativos a Irma.

Ilustraciéon empirica de la metodologia

Se presentan a continuacién a) el analisis del segmento relevante del
texto que llevé a los incidentes de interés, b) el segmento relevante del
discurso aulico y c) las verbalizaciones de Irma durante el recuerdo
estimulado.

Analisis del segmento textual

Desde una perspectiva LSF, la construccion de la secciéon “El embrion,
,es poseedor de derechos?” se realiza mediante el microgénero dis-
cusién, que consiste en la presentacién y evaluacion de perspectivas
diversas sobre un tema. En términos del COMPROMISO, en la cons-
truccidon del segmento destaca el uso pareado de expresiones hetero-
glésicas de expansion y contraccidn dialdgica al presentar las posturas
propias y de otros autores. Tal pauta textual es propia del registro de
la filosofia (Lancaster, 2016) y es sabido que la bioética, disciplina en
la que se inscribe el articulo, es de fuerte inspiracién filosofica (Ferrer,
2009). Esta pauta textual se acopla con dos cadenas de participantes
ideativos: el embrién y sus derechos.

Pareciera que la conflictividad generada en torno al aborto se sustenta princi-
palmente por la imposibilidad de establecer fehacientemente cuando el nuevo
ser humano en formacién es persona [HETEROGLOSIA:EXPANSION:CON-
SIDERACION]. Frente a esta situacién los discursos son multiples [MONO-
GLOSIA] y la posibilidad de llegar a una verdad generalizable y absoluta
no parece posible [HETEROGLOSIA:CONTRACCION:RECHAZO:NEGA-
CION], porque la cuestion del ser pertenece al campo de la metafisica y no
de la ciencia [HETEROGLOSIA: CONTRACCION:RECHAZO:NEGACION],
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y en estos ambitos solo podemos llegar a verdades prudentes y probables
[HETEROGLOSIA: CONTRACCION:PROCLAMACION:DECLARACION].
Faundez y Barzelatto indican que las posturas van desde aquellas que “sos-
tienen que la célula que resulta de la fertilizacién del 6vulo ya es poseedora
de plenos derechos, hasta el otro extremo de los que sostienen que la mu-
jer tiene total autonomia para decidir sobre su cuerpo hasta el término del
embarazo”. [HETEROGLOSIA:EXPANSION:ATRIBUCION] Ante ello, lo
més prudente parece ser una postura moderada [HETEROGLOSIA:EXPAN-
SI()N:CONSIDERAR], la cual establece que “el embrién no es una persona
desde el momento de la fecundacién [HETEROGLOSIA:CONTRACCI()N:RE-
CHAZO:NEGACION], sino que es una realidad que se va constituyendo a lo
largo del tiempo hasta adquirir cualidades sistémicas nuevas [HETEROGLO-
SIA:CONTRACCION:PROCLAMACION:DECLARACION], lo que exige reco-
no—cer el valor especial que esta realidad tiene”. Por lo tanto, si el embrién
no es persona propiamente tal [HETEROGLOSIA:EXPANSION:CONSIDE-
RACIC)N] no se le podria asignar dignidad [HETEROGLOSIA:CONTRAC-
CION:RECHAZO:NEGACI()N], ya que la dignidad es algo propio de las
personas [MONOGLOSIA] y, en consecuencia, tampoco de~rechos [HETERO-
GLOSIA:CONTRACCION:RECHAZO:OPOSICI()N], porque aquel no tiene
la caracteristica de personalidad necesaria para portarlos [HETEROGLO-
SIA:CONTRACCION:RECHAZO:NEGACION] y tampoco la capacidad para
ejercerlos y defender intereses [HETEROGLOSIA:CONTRACCI()N:RECHA-
ZO:OPOSICION]. Sin embargo, lo anterior no significa que se pueda rebajar al
embrién a la categoria de cosa [HETEROGLOSIA: CONTRACCION:RECHA-
ZO:OPOSICION], porque tiene la posibilidad de llegar a ser persona [HE-
TEROGLOSIA:EXPANSION:CONSIDERACION] si se dan las condiciones
necesarias para ello [HETEROGLOSIA:EXPAN SIC)N:CONSIDERACION],
lo que lo dota de un especial valor [MONOGLOSIA]: no se trata de una cosa
valiosa [HETEROGLOSIA:CONTRACCI()N:RECHAZO:NEGACIC)N] sino de
algo bueno [HETEROGLOSIA:CONTRACCION:RECHAZO:0POSICION],
y por este motivo los embriones tendrian ciertos derechos [HETEROGLO-
SIA:EXPANSION:CONSIDERACIC)N], pero solo como grupo de “individuos”
[HETEROGLOSIA:CONTRACCION:RECHAZO:0OPOSICION].
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Como puede observarse, es frecuente que una relacién de oposicién
0 negacién sea precedida y proseguida por otra relaciéon de negacion
u oposicién. Es decir, se presentan oposiciones a oposiciones y nega-
ciones a negaciones. Como muestra la investigacion psicolingliistica
sobre la negacién, la presencia de negaciones de otras negaciones y de
relaciones de oposicién a oposiciones previas dificulta el procesamien-
to del discurso escrito (Kaup, Ludtke y Zwaan, 2007), en particular
cuando en las negaciones y oposiciones entre oraciones intervienen
relaciones conjuntivas, disyuntivas y condicionales (Khemlani, Ore-
nes y Johnson-Laird, 2014), como es el caso en este segmento. Otra
particularidad importante del segmento es que no aclara a qué grupo
de individuos se adscribe el feto. Este ultimo aspecto sélo se enuncia
con alguna claridad 55 lineas mas abajo en el texto, donde se dice que
la Constitucién chilena contempla el aborto como un delito contra la
familia, lo cual permite inferir que la familia seria el grupo en el seno
del cual el embrion adquiere derechos, aunque ello no es enunciado de
manera explicita. Siguiendo a Givéon (1983), el gran ntimero de lineas
y palabras y la ausencia de una conexion referencial explicita hacen
dificil recuperar la continuidad tematica entre la aseveracion de que
el embrién posee derechos de grupo y la discusion de la familia como
objeto de delito en casos de aborto. Es plausible postular que la habi-
lidad de procesar este tipo de discurso caracterizado por multiples re-
laciones de oposicidn y negacién y por referencias topicas lejanas hace
parte de la literacidad linglistica de los lectores expertos en este tipo
de registro heteroglésico, es decir, bioeticistas, pero también filosofos,
abogados especialistas en la filosofia del derecho y otros profesionales
de las humanidades.

Se trabaj6 primero con la estrategia de identificacién de segmentos
de Contexto-Problema-Solucion y, ante el fallo en la comprensién co-
lectiva que se produjo, con la estrategia de identificacion o rastreo de
participantes discursivos (entidades sobre las cuales versa el discurso,
tipicamente sustantivos). Ambas estrategias habian sido ensefiadas
en la sesi6n anterior con un texto sobre sociologia de la educacion.
Abajo se presenta la transcripcion del discurso aulico correspondiente:
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M: Vamos a identificar la estructura de contexto, problema y solucién... jok?...
tenemos quince minutos

[17:13]

M: ok () jen qué segmentos encontramos el contexto y problema? [10 segun-
dos] ((nadie responde)) creo que nos esta dando problemas esta parte... jcuan-
tos de ustedes sienten que estdn leyendo sin entender? Levanten la mano
((todos los estudiantes levantan la mano))

I: es que la primera oracién no tiene la idea principal

M: asi es... vamos a aplicar otra estrategia (.) el rastreo de participantes (.)
quiero que rastreen los participantes embrién y derechos ok? [M dibuja un
diagrama en el pizarrén para rastrear los participantes, pasan 7:35]

M: ok (.) {qué tenemos sobre el embrién?

K: se hace referencia a él como célula fecundada poseedora de derechos

M: ((escribiendo en la pantalla)) célula fecundada (.) posee derechos (.) jqué
méas?

K: el embrién es una realidad que se va construyendo a lo largo del tiempo ()
que tiene la posibilidad de ser persona

I: pero luego dice que no es persona y no es cosa (como que se esta contradi-
ciendo?

M: no necesariamente

C: dice que tienen ciertos derechos como grupo pero no como individuos

M: ;entendemos eso?

Varios estudiantes: no ((otros sacuden la cabeza))

M: a ver (.) vamos a rastrear el participante grupos hacia abajo (.) jen qué otra
parte del texto encontramos una mencién de un grupo social? ((los estudiantes
trabajan, 3 minutos)

C: cuando menciona a la familia

M: exactamente (.) jen qué parte del texto?

C: al final de la misma seccién (.) en la pagina 163

M: {qué dice?

K: que el aborto en la constitucion de Chile se considera como un delito contra
las familias (.) no contra los individuos

M: exacto (.) entonces /cudl es el grupo que le da derechos al feto?

K: (la familia?
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M: exacto (.) lo cual es un argumento muy fuerte a favor de la posicién de
la autora (.) dense cuenta que lo que hace es presentar una nueva categoria
(.) generalmente pensamos en términos dicotémicos en seres humanos y no
humanos (.) pero aqui los autores introducen una tercera categoria de ser
humano potencial (.) que tiene algunos derechos (.) pero no todos los de un
individuo humano ya formado (.) a veces es necesario dejar de pensar en los

términos que ya sabemos para darnos cuenta de lo que quiere decir el texto

Como puede observarse, se produjeron varios eventos “fuera de guién”.
El primero de ellos fue la incomprensién de los estudiantes, evidencia-
da en el hecho de que todos levantaron la mano como respuesta a mi
pregunta de cudntos estaban leyendo sin entender. El segundo fue la
aseveracion de Irma de que la idea principal no aparecia al inicio del
parrafo de apertura de la secciéon. Cuando le pregunté a Irma sobre
sus pensamientos y le mostré la transcripcién y el texto, esta fue su
respuesta:

I: El texto académico tiene como que ese vaivén de si pero esto no pero luego
si pero luego no que:: hasta cierto punto te pierde ((resopla)) (no? A mi me
ensefnaron que podia encontrar la idea principal de un texto en la primera

oracién (.) y no poderlo hacer hizo que me bloqueara.

La primera parte de esta verbalizacion parece hacer alusiéon a una
explicacién que di posteriormente durante la misma sesion respecto de
la expansion y contraccién dialdgica en el segmento focalizado. Irma
senala que este tipo de juego dialégico, que caracteriza como un “vaivén
de si pero esto no pero luego si pero luego no” le ocasiona dificultades
de comprension, la “pierde”. Ello puede deberse a las bien conocidas
dificultades de comprensién implicadas en el procesamiento de multi-
ples negativas y oposiciones, asi como a que Irma no ha desarrollado
la literacidad linglistica necesaria para superar tales dificultades.
Vale la pena recordar aqui que el desarrollo de recursos cognitivos que
permiten sortear dificultades linglisticas para el procesamiento del
discurso forma parte de la alfabetizacion lingtistica.
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Posteriormente, Irma hace una referencia directa a su verbaliza-
cién “fuera de guidn” referente a la ausencia de una idea principal en
la primera oracién. Explica que ella tenia la expectativa de encontrar
tal idea en la oracién de apertura del parrafo, y que la ausencia de la
misma le resulté altamente desorientadora, “hizo que se bloqueara”.
En tal expectativa, encontramos una de las ideas sobre el el lenguaje
escrito que constituye también un componente de la literacidad lin-
guistica. En este caso, la creencia en la primera oracién como vehiculo
de la idea principal se erige en un obstaculo para la comprensién. Al
mismo tiempo, Irma parece haber desarrollado nuevos esquemas, en
parte a partir de esta idea:

I: pues yo digo que es méas que nada la diferencia de textos y (.) el hecho de que
no. no entendemos que se requieren diferentes tipos de estrategias para leer
diferentes tipos de textos... entonces aplicamos las que ya tenemos asi como

que por default (.) Y:: y eso pues... (no nos permite una buena) comprension.

Los siguientes segmentos dan cuenta de la segunda verbalizacién “fue-
ra de guién”, aquella en la que Irma afirm6 que el autor se contradecia.
He aqui lo que respondié durante el recuerdo estimulado

I: jcon referencia al grupo de individuos? Esa parte no llegué a comprenderla
asi como que por completo porque para mi es o lo tiene como individuo (.) o no
lo tiene (.) punto (.) entonces eso es lo que yo creo que bloqueé esa parte ((rie))
y entonces me desconecté... hasta la fecha me sigue causando como que algin
tipo de::

M: Recuerda que més abajo se menciona a otro tipo de individuos

I: Las familias /no? ((mira el texto))... si lo recuerdo pero aun asi no quedaba o
sea aun asi para mi no es claro... porque ... aun asi si esta dentro de una fami-
lia (.) por qué cuando est4 fuera no lo tiene pero eso a de ser como que:: como
que solo (.) solo mi percepciéon bloqueando (.) o mi propia opinién bloqueando
la comprensién de esa parte del articulo... y entonces hay como que una lucha
en mi cabeza de contrdlate tu opinidén propia y escucha... pero aparte yo siento
que es asi como que también un poco como... es que no sé como explicar...

cuando usted dice los derechos de algo que no es un ser... en mi cerebro yo
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nada mas POF ((rie)) es algo muy... que no sé como decirle tal vez... pero mi
cerebro siento como que un cubo de rubrik ((sic))... que se mueve asi ii::: ((hace
gesto de no poder armar un cubo de rubik, ambos rien)) asi como que tratando
de encontrarle sentido a lo que esta diciendo

M: ;Y no se lo encuentras?

I: Si o sea co es que. si lo encuentro pero de repente ya ve que cuando. hace
algun giro que nada que ver antes de de poner la la el el lado normal o el lado
el lado con el el color completo (.) antes de eso (.) se desorganiza mucho. De los
lados si (.) algo asi siento que pasa en mi cabeza (.) lo siento (.) estoy como loca

((se rie)) lo siento asi o sea lo siento como que::: (.) moviéndose.

Este segmento muestra que Irma experimenta un alto grado de diso-
nancia cognitiva en su intento de integrar una nueva categoria a la ta-
xonomia conceptual de tipos de seres en su cognicién. Ello se evidencia
en aseveraciones como “para mi es o lo tiene como individuo (.) o no lo
tiene () punto” con referencia a los derechos del embridn, tema sobre
el cual Donoso afirma que los embriones solo tienen derechos imper-
fectos como grupo. La disonancia cognitiva producida por el proceso de
comprender e integrar una nueva categoria a la taxonomia también es
evidente cuando Irma dice que:

Cuando usted dice los derechos de algo que no es un ser... en mi cerebro yo
nada mas POF ((rie)) es algo muy... que no sé como decirle tal vez... pero mi
cerebro siento como que un cubo de rubrik ((sic))... que se mueve asi fi::: ((hace
gesto de no poder armar un cubo de rubik, ambos rien)) asi como que tratando

de encontrarle sentido a lo que esta diciendo.

Ello se ve complementado con la metéfora que Irma usa cuando hace
alusién de la desorganizacién que experimenta un cubo de rubik justo
antes de organizarse de nuevo en una pauta coherente, la cual tiene
lugar “en su cabeza”, es decir, en su cognicion:

Si o sea co es que. silo encuentro pero de repente ya ve que cuando. hace algiin
giro que nada que ver antes de de poner la la el el lado normal o el lado el lado

con el el color completo (.) antes de eso (.) se desorganiza mucho (.) de los lados
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(si) algo asi siento que pasa en mi cabeza (.) lo siento (.) estoy como loca ((se

rie)) lo siento asi o sea lo siento como que::: () moviéndose.

Otros segmentos de las respuestas de Irma evidencia un intento meta-
cognitivo por distanciarse de la perspectiva proveniente de su Discur-
so horizontal primario:

mi percepcion bloqueando (.) o mi propia opinién bloqueando la comprensién
de esa parte del articulo... y entonces hay como que una lucha en mi cabeza

de contrélate tu opinién propia y escucha.

Este monitoreo y control metacognitivo quedé evidenciado en segmen-
tos de una entrevista posterior a la intervencion, en la cual Irma hablé
de sus impresiones globales sobre la misma:

I: principalmente que... bueno (.) de lo que me di cuenta fue que... realmente
cuando leia articulos leia (.) trataba de entenderlos desde mi propia percep-
cién (.) entonces cuando no estaba de acuerdo con algo que comentaba algin
autor dentro de su (.) publicacién (.) yo me cerraba por completo (.) entonces no
entendia () y () eee () me ayudé mucho a darme cuenta de ciertas cosas que

yo hacia (.) que me bloqueaban (.) para no poder entender la lectura

Conclusiones

En una importante discusion de la lectura disciplinar con fines de
aprendizaje, Parodi (2005) sugiere fuertemente tanto la necesidad
como los beneficios derivados de indagar las variables linglisticas de
textos de especialidad y la evaluaciéon de la comprension de tales textos
atendiendo a los procesos psicolingiisticos involucrados en ella. Este
trabajo ha mostrado la utilidad para tales fines de combinar el analisis
cualitativo de segmentos textuales concretos con el andlisis discurso
aulico y la técnica del recuerdo estimulado basado en entrevistas dis-
cursivas sobre eventos “fuera de guién” para escudrinar y describir los
procesos de comprensién. Esta metodologia socioconstructivista per-
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mite examinar el aprendizaje textual poniendo en relacién los procesos
cognitivos con su contexto social y con los objetos que median la activi-
dad social y el aprendizaje: el texto y el discurso oral. Asi, se avanza en
la comprensién del aprendizaje textual como producto emergente de la
interaccién dindmica entre las caracteristicas del texto, el estado de
la alfabetizacién linglistica y los Discursos horizontales del sujeto, y
el discurso aulico orquestado por el instructor. Este Gltimo aspecto ha
sido menos explorado en este trabajo debido a limitaciones de espacio
y es materia para futuros estudios.

Como evidencian los datos, los episodios focales de la intervencién
promovieron el contraste entre un Discurso horizontal, caracterizado
por una taxonomia simple y dicotémica del ser humano, y el Discurso
vertical articulado por Donoso (2016), el cual presenta al embrién como
un ser que no es cosa ni persona. La participante Irma experiment6
fuertes disonancias cognitivas para abordar esta taxonomia tripartita
como resultado de la discrepancia entre su Discurso primario hori-
zontal y este Discurso secundario vertical. Sin embargo, se evidencid
también un monitoreo metacognitivo de la discrepancia y un intento
volitivo de superarla. Estos eventos cognitivos y sociales jalonaron su
proceso de aprendizaje textual de la taxonomia tripartita planteada
por Donoso (2016). Los datos muestran que Irma no la acepta afec-
tivamente (“hasta la fecha me sigue causando algin tipo de::”). Sin
embargo, ilustran que llegb a representarsela cognitivamente, a pesar
de que el proceso para lograr tal representacion fue accidentado en
términos Discursivos y discursivos.

En relacién con el discurso con d mintscula, un componente para-
lelo de las dificultades de comprensiéon que Irma experiment6 se derivo
de las caracteristicas discursivas heteroglésicas del texto, que Irma
caracteriza como un “vaivén entre si pero no pero si pero no”’. Esta
pauta de seméntica discursiva del COMPROMISO entr6 en conflicto
con sus expectativas sobre la organizacién de la informacién derivadas
de su escolarizacion previa, que hacian parte de su alfabetizacion lin-
giiistica al inicio de la intervencién (esperaba encontrar la idea princi-
pal en la primera oracion). Sin embargo, sus verbalizaciones apuntan
a la formacién de un nuevo esquema en el cual adscribe diferentes
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pautas de organizacién a diferentes tipos de géneros discursivos. Todo
ello es evidencia del desarrollo de su alfabetizacién lingiiistica, ya que
ésta comprende las ideas de los aprendientes sobre las caracteristicas
linguistico-discursivas de los géneros y registros escritos (Ravid y Tol-
chinsky, 2002).

A partir de estos hallazgos, se derivan algunas implicaciones para
la investigacién posterior sobre la interaccién entre la alfabetizacion
o literacidad linguistica y el aprendizaje textual. Una de ellas tiene
que ver con los medios para facilitar el aprendizaje textual de nuevos
conceptos cuando tales conceptos implican una desestabilizacién de
las taxonomias cognitivas de los aprendientes, enraizadas en Discur-
sos primarios horizontales. Ante esta problematica, la didactica del
aprendizaje de ciencias sociales y humanidades puede explorar las téc-
nicas de aprendizaje a partir de textos de refutaciéon que han probado
tener éxito para la ensefianza de las ciencias naturales (Tippet, 2010).
Este asunto no es menor, ya que la produccién continua de nuevas
realidades sociales, materiales y biolégicas en la modernidad tardia,
asi como su textualizacién en el discurso, exige el desarrollo de capa-
cidades de pensamiento propias de las ciencias sociales y humanas
para el ejercicio pleno de la ciudadania. Ello no con el fin de aceptar
tales realidades si se contraponen a los valores de los sujetos, pero si
para entenderlas plenamente y poder entonces, en su caso, articular
discursos de resistencia de manera fundamentada.

Una implicacién para la investigacion consiste en explorar los pro-
cesos psicolingtiisticos de los bioeticistas u otros lectores con pericia en
el tipo de discurso filos6fico heteroglésico focalizado aqui. Presumible-
mente, tales lectores no enfrentarian las dificultades de procesamien-
to de multiples negaciones y oposiciones identificadas en la literatura
ya que su literacidad lingtiistica implicaria el desarrollo de estrategias
para solventarlas. Sin embargo, otros lectores expertos en disciplinas
cuyos textos siguen pautas de semantica discursiva distintas podrian
reproducir las dificultades observadas empiricamente por estudios
previos. Estas especulaciones pueden investigarse empiricamente y,
de demostrarse, ilustrarian fehacientemente la existencia de distintas
literacidades linglisticas que resultan de diferentes experiencias con
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varios discursos, mismas que conducirian a variaciones pautadas en
el procesamiento del discurso a través de diversos grupos sociales. Al
mismo tiempo, debe investigarse el impacto de tales literacidades lin-
glisticas diferenciadas sobre el aprendizaje textual.

Sobre este ultimo punto, es evidente que muchos lectores disci-
plinares se vuelven expertos sin necesidad de ensenanza explicita, lo
cual implicaria que adquieren las habilidades de literacidad lingtisti-
ca necesaria para ello. Podria por lo tanto pensarse que estamos ante
procesos que se producen de manera automatica y natural. Sin em-
bargo, también es evidente que muchos otros lectores, entre los que se
cuentan ingentes numeros de estudiantes universitarios de pregrado
y posgrado, no alcanzan por si solos los niveles de pericia en la lectura
disciplinar que les permitirian avanzar de manera auténoma en la
construccién de conocimientos. En vista de ello, resulta urgente aban-
donar una visién del desarrollo lingliistico que lo considera automati-
co, que le pone punto final al mismo en la infancia o la adolescencia
temprana y que considera que es sélo durante esas etapas de la vida
que se debe proporcionar ensenanza metalingiiistica explicita para la
alfabetizacién. Se hace necesario transitar a una visién compleja del
desarrollo de la alfabetizacion lingiliistica en conexién con el aprendi-
zaje textual y el aprendizaje disciplinar en general. Esta implica el
desarrollo de programas de asistencia metalinguistica para el desarro-
llo acelerado de capacidades incrementalmente mas complejas de pro-
cesamiento del discurso. Ello parece indispensable de cara a los retos
educativos que implica el transito a una sociedad del conocimiento, la
cual se constituye a partir del agregado de las capacidades discursi-
vas de los individuos. Ante tales retos, la investigacién, comprensién y
promocion rigurosa de tales capacidades discursivas individuales y de
los medios para andamiarlas es una tarea insoslayable.
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Introduccién

En la actualidad numerosas investigaciones en torno a la escritura
académica han puesto de manifiesto su significativo potencial para el
aprendizaje. Esta construccion de conocimientos, se produce a partir
de la integracion y elaboraciéon de contenidos teméaticos que se abor-
dan en el texto, de los aspectos discursivos (utilizacién del lenguaje
escrito en funcién del género textual, de los objetivos del escritor y
de la audiencia) y de la toma de consciencia del proceso de escritura.
Dado ello, ha sido denominada herramienta epistémica (Bereiter y
Sacardamalia, 1987; 1992; Miras, 2000; Olson, 1998). En esta linea,
las investigaciones destacan la relacién existente entre el desarrollo
de una escritura de tipo epistémico con determinadas formas en que
el escritor se representa la tarea de escritura o situacién comunicativa
y el contexto en el que ésta se realiza (Castelld, Inesta y Monereo,
2009; Flower, 1990; Nelson, 1990). Asimismo, se sefiala que el tipo de
representacién de la tarea podria estar condicionada, en parte, por
creencias o concepciones mas generales sobre la escritura (Villalén y
Mateos, 2009).

Desde esta légica, distintos enfoques de relevancia (Mateos y Solé,
2012) destacan la clara influencia de las concepciones de escritura en
la calidad de las producciones escritas en estudiantes de secundaria
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(Miras, Solé y Castells, 2013), de bachillerato (Villalén, Mateos y Cue-
vas, 2015) y de licenciatura. (Boscolo, Arfé y Quarisa, 2007; Campbe-
11, Smith y Brooker, 1998; Hounsell, 1984; Lavelle y Zuercher, 2001,
Martinez-Fernandez, Corcelles, Banales, Castell6 y Gutiérrez-Brao-
jos, 2016; White y Bruning, 2005).

Por su parte, cabe senalar que si bien en México contamos con
aportes valiosos en investigacion sobre concepciones en escritura aca-
démica (Hernandez, 2012; 2015), los estudios son escasos y, con ello,
el desarrollo de lineas de investigacion al respecto es practicamente
inexistente, lo cual implica una desventaja para la comprensién de los
factores involucrados en la calidad de las producciones escritas acadé-
micas y en el diseno e implementacion de estrategias para la ensenan-
za de la escritura en el contexto universitario. A lo largo del presente
ensayo se abordan distintos enfoques de relevancia que han estudiado
a las concepciones de escritura académica y su relacién con el apren-
dizaje y la calidad de los productos escritos. Asimismo, se aportan ra-
zones que justifican la necesidad de su investigacién en el contexto
de la educacién universitaria de nuestro pais y que apuntan hacia la
alfabetizacién académica.

Perspectivas tedricas sobre
concepciones de escritura académica

Un area de investigacién relevante en torno a la escritura académica,
ha sido el de las concepciones de escritura, lo que es considerado un
amplio rango de representaciones mentales mas o menos accesibles a
la conciencia del estudiante con respecto a los procesos de composicion
escrita (Castelld, Inesta y Monereo, 2009). En este caso se hace refe-
rencia a las representaciones de la composicién escrita académica que
se realiza en el contexto escolar universitario. Al respecto, estudios so-
bresalientes sobre concepciones han sido desarrollados desde la pers-
pectiva fenomenografica, también se han realizado desde un enfoque
integrador de factores cognitivos y emocionales de las concepciones
sobre escritura académica, asi como desde la perspectiva de las teorias
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implicitas sobre escritura. En general los distintos tipo de estudios
sobre concepciones de escritura académica exploran el vinculo entre
éstas, el aprendizaje y la calidad de los textos producidos.

Las investigaciones con perspectiva fenomenografica, desde la cual
se han realizado el mayor namero de estudios sobre concepciones de
escritura, surgen en la década de los setentas a partir de los estudios
pioneros de Marton y Saljo (1976). La metodologia de estos autores se
centraba en la perspectiva experiencial, la cual consistia en analizar
como es experimentado el aprendizaje por los estudiantes de distintos
grados y areas disciplinares en los contextos educativos. Asi, los auto-
res establecieron una distincién entre aproximaciones al aprendizaje
de tipo superficial y de tipo profundo. Sus trabajos han sido de clara in-
fluencia para los estudios fenomenograficos que abordan a las concep-
ciones de escritura de los estudiantes en relaciéon con sus procesos de
aprendizaje y la calidad de los productos escritos. En éstos se estable-
ce (con distintos grados de explicitacion) una distincién entre un tipo
de conceptualizacion reproductiva del aprendizaje y otra constructiva.
La concepcién reproductiva implica una perspectiva simple del conoci-
miento, que lo considera absoluto y transmitido por una autoridad. La
segunda, constructiva, corresponde a una comprensiéon mas compleja
acerca de las diferentes posturas frente al conocimiento, asi como de
la necesidad de construir interpretaciones personales fundamentadas
en la evidencia y en el razonamiento analitico (Campbell, et al.,1998).

Los estudios fenomenograficos sobre concepciones de escritura,
en su mayoria también se han fundamentado en los trabajos pione-
ros de Bereiter y Scardamalia (1987, 1992) que aportaron una mayor
comprension sobre el modelo de escritura que caracteriza a las estra-
tegias de los escritores expertos, denominado “Transformacion del co-
nocimiento” (knowledge-transforming) y el modelo de escritura de los
escritores aprendices o de “Decir el conocimiento” (knowledge-telling).
Asimismo, los presentes modelos de escritura también han aportado
fundamentos de clara relevancia a estudios que forman parte de las
otros dos lineas de investigacién sobre concepciones: los relacionados
con concepciones constituidas por factores tipo cognitivo y emocional
y aquellos desarrollados desde la perspectiva de las teorias implicitas.
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Los trabajos de Bereiter y Scardamalia (1987, 1992) han favore-
cido una mayor comprension acerca de las concepciones de escritura
académica y su relacion con los procesos de aprendizaje. Los autores
ponen de manifiesto que en los procesos de escritura se establece una
interaccion entre los conocimientos conceptuales y los conocimientos
discursivos/retoricos del autor. En esta interaccion se producen distin-
tos “espacios problema” (Sacardamalia, Bereiter y Steinbach, 1984),
tanto en los conocimientos conceptuales (espacio de contenido) como
en los discursivos/retéricos (espacio retérico). Los espacios problema
modifican las operaciones y los contenidos de los distintos tipos de co-
nocimientos. En el caso de los conocimientos conceptuales, las ope-
raciones corresponden a deducciones e hipdtesis y en el caso de los
conocimientos discursivos/retoricos las operaciones modifican los obje-
tivos o la intencionalidad del autor y la relacién entre el texto y dichos
objetivos. En el espacio problema retorico resulta esencial el lugar que
ocupa la audiencia del texto, factor que determina la manera en que
el contenido sera desarrollado en el escrito (estructura del texto, vo-
cabulario, tipo de conectores, metadiscurso, etc.). Un problema en el
espacio retorico conduce a modificar el conocimiento en el espacio de
contenido y viceversa.

Los aportes de Bereiter y Scardamalia establecen una clara di-
ferenciacién entre los procesos ejecutados por escritores expertos y
escritores aprendices. El desempeno que caracteriza a los escritores
aprendices corresponde al modelo denominado “decir el conocimiento”,
knowledge-telling, que consiste en que el escritor otorga poca relevan-
cia al espacio problema retorico, lo que implicaria adecuar el texto a
las caracteristicas del supuesto lector del mismo, de tal manera que el
contenido y estructura del escrito no logra dirigirse adecuadamente a
la audiencia. Asi, por ejemplo, lo narrativo puede resultar demasiado
predecible y lo argumentativo poco persuasivo. En el caso de los escri-
tores expertos, su desempeno se caracteriza por la puesta en marcha
del modelo “transformar el conocimiento”, knowledge-transforming, el
cual establece una estrecha relacién entre el espacio problema de con-
tenido y retérico, permitiendo obtener un texto realmente ajustado al
lector al que se dirige.
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En lo referente a las metodologias mas comunes en los estudios
fenomenograficos, una de ellas se enfoca en el analisis discursivo de
los estudiantes universitarios con respecto a su forma de entender un
ensayo y sobre lo que implica su proceso de escritura, relacionado con
el andlisis de sus producciones escritas (Hounsell, 1984; Campbell et
al., 1998). En ambos estudios se detecta que aquellas concepciones
simples enfocadas a la acumulacion de informacién, acordes con el mo-
delo de “decir el conocimiento”, se relacionan con escritos de tipo repro-
ductivo, con poco desarrollo de argumentos y con menor integracién de
contenidos. En contraste, las concepciones de tipo constructivo, mas
cercanas al modelo de “transformar el conocimiento” se caracterizaron
por el desarrollo de argumentos que son utilizados para la integracion
estructurada de los diversos contenidos del texto en un todo coherente.
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Fuente: Didactext, 2015.
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Otro tipo de metodologias utilizadas en los estudios fenomenografi-
cos se han enfocado en la aplicacién de cuestionarios o inventarios. En
esta légica, Lavelle (1993) validé el Inventory of Processes in College
Composition (IPIC), en el que se miden cinco aproximaciones distintas
al proceso de escritura: Elaborativa, Baja autoeficacia, Reflexiva-revi-
sién, Espontanea-impulsiva y Procedimental. Posteriormente, Lave-
lle y Zuercher (2001) mediante la aplicacién del IPIC determinaron
que las aproximaciones Elaborativa y Reflexiva-revisién implicaban
un enfoque profundo frente al aprendizaje y se asociaba con un pro-
ceso conveniente de composicion escrita. En esta linea, el trabajo rea-
lizado por Lavelle y Bushrow (2007) valid6 el Inventory of Processes
in Graduate Writing (IPGW) mediante el cual se identificaron siete
aproximaciones hacia la composicion escrita, las cuales implican a las
creencias sobre la escritura y a las estrategias de escritura: Intuitiva,
Elaborativa, No revisién, Cientifica, Orientacion hacia la tarea, Escul-
tor y Baja autoeficacia. En general, las aproximaciones a la escritura
identificadas en estos estudios se pueden englobar en dos modelos dis-
tintos, uno de tipo superficial y reproductivo y otro de tipo profundo y
constructivo (Lavelle y Guarino, 2003).

Por su parte, Boscolo et al. (2007) administraron un cuestionario
para determinar las creencias sobre escritura de estudiantes universi-
tarios (elaborativas y transmisivas) y analizaron la calidad de las sin-
tesis escritas elaboradas por los alumnos a partir de fuentes, antes y
después de una intervencién educativa enfocada en la mejora de la es-
critura académica. Asi también, otro tipo de estudios se han enfocado
hacia las metaforas que utilizan los estudiantes de secundaria cuando
hacen referencia a su experiencia en los procesos de escritura (Levin y
Wagner, 2006). Las autoras encontraron dos tipos de conceptualizacio-
nes generales que engloban distintas clases de metaforas: las de Espa-
cio abierto y de Espacio cerrado. La primera concierne a una escritura
lineal, mecanica, no muestra sensibilidad frente al entorno social, es
poco motivante para el estudiante y reproduce el conocimiento espera-
do, la cual se vincula con una perspectiva transmisiva del aprendizaje.
La segunda es compleja, flexible, motivante, sensible al medio social,
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Tabla I. Estrategias cognitivas y metacognitivas del proceso de produccién de textos.

Fases

Estrategias cognitivas

Estrategias metacognitivas

Acceso al conocimiento
(Leer el mundo)
Producto:

Elaboracién de notas

Buscar ideas para topicos.

Rastrear informacion en la memoria, en conocimientos
previos y en fuentes documentales.

Identificar al publico y definir la intencion.

Recordar planes, modelos, guias para redactar, géneros
y tipos textuales.

Hacer inferencias para predecir resultados o completar
informacion.

Reflexionar sobre el proceso de
escritura.

Examinar factores ambientales.
Evaluar estrategias posibles para
adquirir sentido y recordarlo.
Analizar variables personales.

Planificacion
(Leer para saber)

Producto: esquemas y
resimenes

Seleccionar la informacién necesaria en funcion del
tema, la intencion y el publico.

Formular objetivos.

Clasificar, integrar, generalizar y jerarquizar la infor-
macion.

Elaborar esquemas mentales y resimenes.
Manifestar metas de proceso.

Disenar el plan (prever y ordenar las
acciones).

Seleccionar estrategias personales
adecuadas.

Observar como esta funcionando el
plan.

Buscar estrategias adecuadas en
relacion con el entorno.

Revisar, verificar o corregir las estra-
tegias.

Redaccion
(Leer para escribir)

Producto: borradores o
textos intermedios

Organizar segun: géneros discursivos; tipos textuales;
normas de textualidad (cohesion, coherencia, intencio-
nalidad, aceptabilidad, situacionalidad, informatividad,
intertextualidad); mecanismos de organizacion textual;
marcas de enunciacion, adecuacion; voces del texto,
cortesia, modalizacion, deixis, estilo y creatividad.
Desarrollar el esquema estableciendo relaciones entre
ideas y / o proposiciones; creando analogias; haciendo
inferencias; buscando ejemplos y contraejemplos.
Redactar teniendo en cuenta el registro adecuado
segun el tema, la intencion y el publico destinatario.
Elaborar borradores o textos intermedios.

Supervisar el plan y las estrategias
relacionadas con la tarea, lo personal y
el ambiente.

Revisién y reescritura
(Leer para criticary
revisar)

Producto:
Texto producido

Leer para identificar y resolver problemas textuales
(faltas orto-tipograficas, faltas gramaticales, ambigie-
dades y problemas de referencia, defectos logicos e
incongruencias, errores de hecho y transgresiones

de esquemas, errores de estructura del texto, incohe-
rencia, desorganizacion, complejidad o tono inade-
cuados) mediante la comparacion, el diagndstico y la
supresion, adjuncion, reformulacion, desplazamiento
de palabras, proposiciones y parrafos.

Leer para identificar y resolver problemas relacionados
con el tema, la intencién y el publico.

Revisar, verificar o corregir la produc-
cién escrita.

Edicion

(Leer para publicar)
Producto:

Texto editado

Preparar el texto para difundirlo.

Adecuar graficamente el texto a la intencion para la
que se ha creado.

Observar, establecer y organizar tipo de letra, tamafio,
ilustraciones, puntuacion, color del texto final.
Determinar el disefio y la distribucién del escrito
segun el tipo de texto y género.

Reflexionar sobre cémo transmitir
fidedignamente la intencién formulada
al inicio en el nuevo marco de difusion.

Presentacion oral
(Leer para ensefar)

Producto:
Texto para presentar en
publico

Extraer ideas principales mediante las macrorreglas de
T. van Dijk (supresién, generalizacién y construccion).
Elaborar diapositivas en power point o cualquier

otra forma audiovisual con esquemas, videos, mapas
mentales que sirvan como recursos nemotécnicos al
orador.

Dominar un lenguaje oral formal.

Buscar estrategias para transmitir la
informacién oralmente, conforme a las
caracteristicas del registro oral formal.
Desarrollar reglas nemotécnicas para
memorizar el discurso.

Fuente: Didactext, 2015:

235-237.
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desarrolla el conocimiento, el pensamiento y los afectos, relacionada
con una perspectiva constructiva del aprendizaje.

Una linea distinta de investigacion sobre concepciones de escritura
académica es la que indaga factores cognitivos y emocionales (Lonka,
Chow, Keskinen, Hakkarainen, Sandstrom y Pyhilto, 2014) y se basa
en el supuesto de que las concepciones de escritura influyen en el éxito
de la escritura académica. Los presentes autores abordan las concep-
ciones de escritura integrando factores de tipo cognitivo y epistémico,
fundamentados en los modelos de Bereiter y Scardamalia (1987) y los
aportes de Bandura (1982), con factores emocionales y motivaciona-
les (Boice, 1990; 1993). El estudio de Lonka et al. (2014) comprobd
la validez del Cuestionario de Procesos de Escritura (Writing Process
Questionnaire) para la evaluacion de las concepciones sobre escritura
de doctorandos y logré determinar la existencia de seis subescalas dis-
tribuidas en dos escalas, una de ellas refiere a Problemas de escritura:
(1) Bloqueo en la escritura, (2) Procrastinacién, (3) Perfeccionismo, (4)
Capacidad innata, y la otra escala concierne a Ideas adaptativas: (5)
Transformacion del conocimiento y (6) Productividad y autoeficacia.

Los resultados indicaron que los problemas en la escritura cien-
tifica, tales como el bloqueo, la procrastinacién, el perfeccionismo y
considerar a la escritura como el resultado de una habilidad innata,
estaban todos relacionados negativamente con la productividad. Asi-
mismo, los sentimientos de ansiedad, estrés exhaustividad y falta de
interés correlacionaron positivamente con procrastinacion, bloqueo,
perfeccionismo y correlacionaron negativamente con productividad.
Por otra parte, entender a la escritura como un proceso de transfor-
macién del conocimiento estaba relacionado positivamente con la pro-
ductividad auto-reportada, y relacionado negativamente con creer que
la escritura es una habilidad innata.

A partir de una linea similar, Martinez-Fernandez et al. (2016)
identificaron concepciones de escritura y de aprendizaje en estudian-
tes universitarios, mediante la aplicacion del Cuestionario de Procesos
de Escritura (Lonka et al., 2014) y el Cuestionario sobre Concepciones
de Aprendizaje (Martinez-Fernandez, 2007) respectivamente, y la ca-
lidad de la composicién escrita de un texto informativo que los presen-
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tes alumnos elaboraron. Los resultados reportan la existencia de dos
dimensiones con respecto a la concepcion de escritura de tipo cognitivo
y motivacional, cada una en su versién positiva y negativa, y de tres
factores relacionados con la concepcion de aprendizaje: directa, inter-
pretativa y profunda. Las relaciones entre dichas dimensiones aun
no son consistentes, por lo que se requiere mayor investigacién. Sin
embargo, las creencias profundas de aprendizaje y motivacionalmente
positivas se vinculan con una mayor calidad del texto; mientras que
las creencias reproductivas del conocimiento y la informacién (concep-
cién cognitiva negativa) y motivacionalmente negativas se asocian a
una baja calidad del texto informativo redactado.

En la linea de investigacién que aborda las creencias implicitas de la
escritura se encuentran los trabajos de White y Bruning (2005), realiza-
dos con alumnos universitarios, los cuales se fundamentan en estudios
previos sobre modelos implicitos del proceso de lectura que tienen los
estudiantes (Schraw y Bruning, 1996). Los autores retoman el concepto
de creencias implicitas que tiene su origen en la teoria social del apren-
dizaje de Bandura (1986), la cual afirma que el comportamiento de un
individuo se encuentra determinado por los factores cognitivos y con-
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ductuales, que interactiian con los factores personales y motivacionales,
éstos ultimos vinculados estrechamente con las creencias sobre el pro-
pio desemperio o lo denominado autoeficacia en tareas de aprendizaje.
El estudio de White y Bruning (2005) comprobd la existencia de
creencias implicitas de escritura de tipo transmisional y de tipo tran-
saccional. Los escritores con creencias transmisivas consideran que la
escritura consiste en transferir informacién de fuentes autorizadas al
lector a partir del texto elaborado, ello limita el desarrollo de sus pro-
pias ideas y la manera en que éstas se abordan en el texto. En contras-
te, los escritores con creencias transaccionales consideran al proceso
de escritura como una construccion personal y analitica de las fuentes
consultadas mediante la integracién activa de su propio pensamiento
en el proceso. Asimismo, las creencias de estos modelos resultan in-
dependientes estadisticamente entre si, por lo que fue posible que los
escritores tuviesen niveles altos y bajos de cada creencia y generaran
configuraciones de creencias implicitas de escritura tales como transac-
cional alta / alta transmisién y transaccional alta / baja transmision.
Los autores a su vez comprobaron sus hipétesis referentes a que
los escritores con creencias de escritura predominantemente transmi-
sionales (por ejemplo, transmisional alta / baja transaccional) demos-
trarian niveles més bajos de compromiso afectivo y cognitivo durante
el proceso de escritura. Asi también que el producto escrito careceria
de profundidad en el desarrollo de los contenidos de las ideas y otros
aspectos relacionados con la calidad de la escritura. Por otra parte,
se determiné que los escritores con creencias predominantemente
transaccionales (transaccional alta/baja transmisional) demuestran
mayores niveles de compromiso afectivo y cognitivo durante el pro-
ceso de escritura, asi también que el producto escrito presenta mayor
profundidad en el desarrollo del contenido y mayor calidad en otros
aspectos tales como voz y fluidez en la estructura de la oracién. Si bien
los hallazgos de los autores son muy relevantes en la deteccion de dos
distintos tipos de creencias implicitas sobre escritura y su medicién,
asi como en el establecimiento de un vinculo entre estas creencias y la
calidad de las producciones escritas, cabe mencionar que se abordan
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menos implicaciones en la dimension epistémica (Villalon y Mateos,
2009) o de construccién de conocimiento.

En nuestro caso, consideramos la perspectiva que comprende a las
concepciones de la escritura académica como teorias implicitas (Villa-
16n, 2010, Villalén y Mateos, 2009) en vinculacién con los procesos de
aprendizaje, como aquella con mayores posibilidades de abordar los
aspectos epistémicos de las concepciones de escritura. La perspectiva
de las presentes autoras y del grupo de investigacién al que pertene-
cen pone de manifiesto la relacion bidireccional entre las concepciones
de escritura y las practicas de composiciéon escrita. Asi, la manera en
que los estudiantes se aproximan y se enfrentan a las tareas de escri-
tura para aprender, se encuentra mediada por sus concepciones sobre
la escritura, a la vez que las propias tareas o actividades les requieren
procesos o estrategias que pueden influir en el desarrollo de determi-
nadas concepciones sobre la composicién escrita.

Desde el presente enfoque se establece un vinculo entre los apor-
tes de la perspectiva de los modelos de creencias implicitas sobre la
escritura (White y Bruning, 2005) comentada previamente, el mar-
co de las teorias implicitas de la ensefianza y el aprendizaje (Pozo,
Scheuer, Mateos y Pérez Echeverria, 2006) y los modelos de “Decir
el conocimiento“(Knowledge-telling) y “Transformar el conocimiento”
(Knowledge transforming) de Bereiter y Scardamalia (1987, 1992).
Las teorias implicitas, de la ensefianza y del aprendizaje, de acuerdo
con Pozo et al. (2006) son consideradas un conjunto de representacio-
nes, con distintos niveles de jerarquizacién y grados de explicitacion
o susceptibles de hacerse conscientes y ser verbalizadas. Aquellas re-
presentaciones implicitas son construidas a través de la experiencia
(vicaria o a partir de la accién) y de los aprendizajes informales (no son
producto de una ensefianza explicita y de un aprendizaje deliberado).
Por otra parte, las representaciones explicitas son generadas a partir
de los aprendizajes formales que implican a la comunicaciéon mediante
la palabra y la ensefianza explicita. De acuerdo con esta perspectiva
las representaciones pueden situarse en un continuo que abarca desde
un extremo explicito de representacién hasta otro extremo implicito.
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La presente perspectiva senala que contamos con representaciones
o creencias de las cuales somos conscientes, que pueden ser verbaliza-
das y que se activan en situaciones y contextos especificos. Asimismo,
aquellas representaciones conscientes o explicitas se encontrarian fun-
damentadas en principios y supuestos implicitos configurados a modo
de teorias méas generales. De esta manera, desde la perspectiva de
Villalén (2010; Villaléon y Mateos, 2009) y del grupo de investigacién al
que las autoras pertenecen, en lo concerniente a la escritura académi-
ca, las distintas maneras de aproximarse, de utilizar y de concebir a
la escritura estarian determinadas también por principios y supuestos
semejantes a los de las teorias implicitas mas generales.

En el estudio de Villalén y Mateos (2009) realizado con estudian-
tes de primer ano de bachillerato (media de 15 afnos) y universita-
rios (media de 21 anos), fueron identificadas dos tipos de concepciones
relacionadas con los modelos de Bereiter y Scardamalia (1987,1992).
Una de ellas concierne a una concepcién reproductiva, préxima a un
modelo de “decir el conocimiento”, en el que la escritura se utiliza como
un recurso para transmitir y reproducir lo que se sabe. La otra es de
tipo epistémico, que corresponde a una comprensién de la escritura
como herramienta conceptual y retérica, mas acorde con el modelo
de “transformar el conocimiento”. Estos tipos de concepciones fueron
identificadas mediante un cuestionario Likert desarrollado por las au-
toras, que cuenta con reactivos en los que se plantean afirmaciones
a las que los estudiantes han de mostrar su grado de acuerdo o des-
acuerdo. Desde esta légica no se requiere un nivel elevado de explici-
tacion, a diferencia del necesario para responder preguntas abiertas o
directas, pues en este caso se busca acceder a las concepciones de una
manera indirecta.

Los reactivos del cuestionario Likert remiten a las creencias de
escritura y también a la practica que declaran llevar a cabo los escrito-
res, dado que ambas pueden ser medios complementarios para acceder
a las concepciones implicitas de los estudiantes. Las afirmaciones del
cuestionario hacen referencia a distintas fases del proceso de escritu-
ra, a manera de contar con una mirada global de la actividad de com-
posicién escrita académica. Dado ello, se identificaron las variaciones
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de los dos tipos de concepciones en relacién con su manera de percibir
los usos y funciones de la escritura, la planificacion, la textualizacion,
la revisién y las modificaciones al producto escrito.

Los resultados obtenidos de este estudio (Villalon y Mateos, 2009)
dan cuenta de que los estudiantes de bachillerato, en las distintas fa-
cetas exploradas, se encuentran mas cerca de una concepcién repro-
ductiva y en desacuerdo con los de la escala epistémica. En cuanto
a los universitarios, se encuentra una mayor proximidad con la es-
cala epistémica, aunque quedan lejos de alcanzar puntuaciones altas
al respecto. Asimismo, los resultados ponen de manifiesto que tanto
los estudiantes de bachillerato como los universitarios tienen un nivel
menos epistémico en las fases de planificacién y textualizacién. Este
hecho, senalan las autoras de manera tentativa podria implicar difi-
cultades para que los estudiantes avancen hacia una concepcién mas
cercana a la epistémica y abandonen aquella que es reproductiva en lo
referente a dichas fases.

Este tipo de estudio resulta de relevancia para la comprensién de
dos clases distintas de concepciones sobre escritura que tienen los es-
tudiantes y el impacto que puede tener cada una en las practicas escri-
tas, a su vez senala la dificultad que existe para la toma de consciencia
de la funcidn epistémica de la escritura y de la necesidad del desarrollo
de un trabajo de reflexion metacognitiva que permita resolver dichas
dificultades. Los procesos metacognitivos de reflexion sobre las pro-
pias concepciones de escritura y la practica de la misma podrian estar
vinculados con lo denominado como redescripciéon representacional
(Pozo et al., 2006), en tanto puede tener implicaciones en la actividad
de hacer consciente a los presupuestos y principios que forman parte
de las teorias implicitas relacionadas con las concepciones de escritu-
ra, lo cual podria favorecer la modificacion de las mismas y, por ende,
la de los procesos de escritura.

En esta misma linea, Castells, et al. (2015) analizaron con alumnos
universitarios de distintas edades, carreras y semestres sus percep-
ciones sobre la autoeficacia en escritura académica y las concepciones
sobre la escritura académica, en las que consideraron la importancia
atribuida a los recursos discursivos de la escritura en el area de es-
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pecialidad y al contenido del area disciplinar. Asimismo se pretendid
identificar una estructura multimendisional que integre a ambos ti-
pos de creencias. Los datos de este estudio se obtuvieron a partir de
la aplicacién de la Encuesta Europea sobre la Escritura Académica
(EEEA) a 1,044 estudiantes de nueve universidades espanolas.

En lo que respecta a los resultados, se observa la emergencia de
dos perfiles distintos: uno concerniente a estudiantes que se mostra-
ban seguros sobre su capacidad de composicién escrita, que atribuian
una importancia considerable a la escritura, mientras que el otro
perfil se manifestaba menos seguro sobre sus habilidades escritoras
y atribuian menor importancia a la escritura como actividad. Ningu-
no de estos perfiles era especialmente prevalente en un area acadé-
mica determinada o entre un curso o grupo de edad. Por su parte,
aquellos estudiantes con niveles elevados de competencia autoperci-
bida en escritura declararon tener un mayor involucramiento en los
aspectos mas complejos del proceso de escritura que aquellos que se
percibian como escritores relativamente competentes. Este trabajo, al
igual que otros estudios (Villalén et al., 2015; White y Bruning, 2005),
demuestra la relacién existente entre las concepciones de escritura y
las creencias de autoeficacia. Asi, el estudiante que tiene concepciones
sofisticadas o constructivas sobre el proceso de escritura académica
tiende a percibirse a si mismo como un escritor competente.

En México, desde una linea de investigacion similar, Hernandez
(2012) indag6 de manera comparativa las concepciones implicitas so-
bre escritura de estudiantes universitarios de las carreras de Litera-
tura y lengua hispanicas y de Quimica, mediante la realizaciéon de
entrevistas semi-estructuradas. A su vez, de manera relacionada con
las concepciones, se analizaron los procesos estratégicos de escritura
(planificacién, textualizacion, revisién y correcciéon) con la utilizacién
de los reportes de pensamiento en voz alta (RPVA) o lo denominado
protocolos verbales, y se valoraron las caracteristicas de sus composi-
ciones escritas con la utilizacién de una rubrica elaborada ex profeso.

Los resultados del trabajo de Hernandez (2012), a partir del anali-
sis de las entrevistas, de los protocolos verbales y de las composiciones
escritas, ponen de manifiesto la existencia de concepciones implicitas
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preponderantemente de tipo Preconstructivo en estudiantes de Qui-
mica, caracterizadas por el intento de realizar una escritura que im-
plica la transformacién de conocimiento pero que no se logra del todo
y tampoco se podria considerar que corresponde a una concepcion de
tipo receptiva-reproductiva. Por otra parte, se identificaron en los es-
tudiantes de Letras concepciones implicitas mas de tipo Constructivo,
que consisten en una conceptualizacién de mayor complejidad respecto
del proceso de escritura, en el que se logra una mayor sistematizacion
en la interaccion entre los espacios “del contenido” y del “retérico-co-
municativo” (Bereiter y Sacardamalia, 1987, 1992), asi como por una
mayor reflexién y autorregulacién en la tarea de escritura. Estos estu-
diantes, ademas, demostraron otorgar en la redaccion una mayor im-
portancia al proceso de textualizacién y reconocieron la relevancia de
escribir para el logro de propdsitos comunicativos (no s6lo personales,
sino también sociales).

Los resultados obtenidos no son coincidentes con algunos estudios
previos en los que se detecta concepciones més de tipo reproductivo en
estudiantes universitarios, que concepciones constructivas (Villalon y
Mateos, 2009), aunque si comparten hallazgos en lo referente a que la
mayoria de los estudiantes no considera a la escritura como una herra-
mienta potencial para el desarrollo de aprendizajes, es decir, en gene-
ral no es percibida su funcién epistémica (Miras, 2000). Asimismo, en
este trabajo el autor desarrolla cuestionamientos y reflexiona en torno
a la influencia que pueden ejercer los contextos académico-discursivos
propios de los determinados campos disciplinares en las concepciones
implicitas de los estudiantes. En lo especifico considera la existencia
de campos disciplinares posiblemente mas proclives para generar con-
textos de ensefnanza en los que se realicen actividades académicas que
impliquen la reflexién respecto de los textos y de los procesos de lectu-
ra y escritura académica, asi como sobre sus funciones comunicativas,
retoricas y estéticas, que permitan en los estudiantes el desarrollo de
teorias implicitas de mayor riqueza y complejidad.

En otro estudio, similar al anterior, Hernandez (2015) indagé las
concepciones implicitas de estudiantes universitarios pertenecientes a
comunidades académico-disciplinares distintas: Psicologia, Historia,
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Filosofia y Biologia y su relacion con: a) el tipo de practicas de escritu-
ra que en dichas comunidades realizan de manera predominante y a
cuadles los estudiantes les atribuyen un mayor beneficio para el apren-
dizaje de contenidos escolares, b) los aspectos de escritura que mas se
enfatizan en las actividades de evaluacién y c) el tipo de experiencias
curriculares y extracurriculares con las que cuentan los estudiantes
en sus instituciones educativas para desarrollar sus procesos de com-
posicién escrita. Los datos se obtuvieron mediante un instrumento,
Cuestionario de Creencias de Escritura Académica, que consta de dos
secciones. La seccion 1 permite la identificacién de creencias impli-
citas de tipo reproductivo-transmisional y constructivo-transaccional,
mediante una escala Likert de 24 reactivos. La seccién 2 determina
las practicas de escritura de la comunidad académica disciplinar, a
partir de un cuestionario de 10 preguntas cerradas con 10 opciones de
respuesta por reactivo.

Los resultados del estudio sefialan la existencia en estudiantes de
Psicologia un perfil de creencias “transmisional medio/transaccional
medio”, en estudiantes de Biologia y Filosofia un perfil “transmisional
bajo/transaccional medio”, mientras que en los estudiantes de Histo-
ria se observa un perfil “transmisional bajo/transaccional alto”. Las
diferencias encontradas por campo disciplinar concuerdan con los ha-
llazgos del estudio previo (Hernandez, 2012). Por otra parte, en lo re-
ferente a las practicas de escritura se muestran diferencias en lo que
los estudiantes de cada comunidad reportan que escriben. Asi, se ha
encontrado que las comunidades mas beneficiadas, ya sea por el tipo
de actividades constructivas que favorecen un aprendizaje significati-
vo, 0 en las que se les considera la toma de postura, son precisamente
las carreras en las que se observan creencias o concepciones con ten-
dencias mas constructivo-transaccionales (Historia y Filosofia).

Los resultados de Hernandez (2015) si bien coinciden con el trabajo
de Hernandez (2012), en tanto se observan perfiles de concepciones
implicitas disimiles en relaciéon con comunidades académico-discipli-
nares distintas, difiere con el estudio de Castells et al. (2015), en el
que un perfil de concepciones no se identificé especialmente sobresa-
liente en un area académica determinada. Dado ello, resulta necesario
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continuar en la realizacién de indagaciones al respecto que permitan
la deteccién de determinadas concepciones implicitas que son promo-
vidas implicita o explicitamente en determinados contextos discipli-
nares, que es sabido cuentan con sus propias practicas de literacidad
académica.

Relevancia de la investigaciéon en México
sobre concepciones de escritura académica
de estudiantes universitarios

Dadas las claras repercusiones de las concepciones sobre la escritura
académica de los estudiantes en sus procesos de composicidon escrita y,
a su vez, los escasos estudios en México al respecto, resulta fundamen-
tal llevar a cabo investigaciones que permitan una mayor comprension
de como se configuran las presentes concepciones y como podrian mo-
dificarse o lograr redescripciones representacionales (Pozo et al., 2006)
mediante procesos educativos. Ello podria favorecer el desarrollo de
una escritura epistémica que permita a su vez la realizacién de proce-
sos de escritura y producciones textuales de calidad en los estudiantes
universitarios.

Las concepciones implicitas sobre escritura también pueden reci-
bir influencia de los contextos educativos y con ello de las practicas de
escritura que en éstos se llevan a cabo. En este sentido, de acuerdo
con Villalén y Mateos (2009), “(...) existe una relacién bidireccional
entre las practicas y las concepciones de escritura” (p. 220), lo cual
se ha puesto de manifiesto en trabajos con estudiantes de secunda-
ria y universitarios (Castelld, Mateos, Castells, Ifiesta, Cuevas y Solé,
2012; Mateos, Villalon, de Dios y Martin, 2007; Solé, Mateos, Miras,
Martin, Castell, Cuevas y Gracia, 2005; Tynjala, 1998), los cuales re-
fieren que las practicas de escritura que en general se realizan en las
instituciones escolares pueden considerarse bastante tradicionales y
distan mucho de favorecer su utilizacién como una herramienta para
el desarrollo de aprendizajes por parte de los estudiantes. Asimismo,
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reportan sobre las graves dificultades que presentan los alumnos para
hacer un uso epistémico de la escritura en sus ambitos académicos.

Otro aspecto complejo de las practicas escolares de escritura es el
que reportan Castelld et al., (2012) al subrayar que, por una parte, si
bien los profesores universitarios reconocen en la escritura una herra-
mienta de utilidad para aprender en sus correspondientes disciplinas,
no solicitan a menudo un tipo de escritura que favorezca dichos apren-
dizajes. A su vez, tampoco estan acostumbrados a reflexionar con sus
estudiantes sobre la utilizacién de dichas practicas en sus respectivas
disciplinas, lo cual corresponderia al desarrollo de una alfabetizacion
académica (Carlino, 2013). Por otro lado, ponen de manifiesto que los
profesores consideran a los estudiantes poco hébiles para utilizar la
escritura como un instrumento de aprendizaje en sus asignaturas, y,
mientras que el desarrollo de una opinién y presencia de un punto de
vista personal o posicionamiento por parte del estudiante es muy va-
lorado por los profesores, la defensa enérgica de una tesis o la impor-
tancia otorgada al efecto del texto en el lector, estan entre los criterios
menos valorados.

Por su parte, investigaciones realizadas en México sobre produc-
ciones escritas de estudiantes universitarios reportan problematicas
que desde nuestro punto de vista podrian estar vinculadas con con-
cepciones reproductivas de la escritura (Bereiter y Scardamalia, 1987,
1992; Hounssel, 1984; Campbell et al., 1998; White y Bruning, 2005).
Estos trabajos hacen referencia, entre otros aspectos de relevancia, a
las caracteristicas de las producciones escritas de estudiantes univer-
sitarios, entre éstas las problematicas en la estructuracion coherente
y cohesiva de contenidos principales y secundarios (Aguilar y Fregoso,
2011; Carrasco y Gonzalez, 2011) y en la elaboracién de sintesis de
informacién perteneciente a multiples fuentes (Banales, 2010; Mar-
tin y Carvajal, 2011). Asimismo, los presentes estudios, de manera
conjunta con el desarrollado por Busseniers, Giles y Nunez (2010),
coinciden de una u otra manera en una dificultad por parte de los es-
tudiantes universitarios para llevar a cabo una valoracién de las ideas
de otros autores y para generar un posicionamiento frente a éstas y
a la tematica en cuestién. Esto ultimo se relaciona con el concepto de
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interpretacién utilizado por Hounsell (1984) y también puede estar
vinculado con el espacio-problema de tipo retérico que se produce en el
modelo de transformar el conocimiento (Bereiter y Scardamalia, 1987)
que implica a la argumentacion de dicho posicionamiento y valoracion
de perspectivas diversas sobre una tematica.

En lo referente a las concepciones de escritura y las literacidades
académicas existen aspectos a resolver mediante la investigacion re-
lacionados con estudios abordados previamente (Castells et al., 2015;
Hernandez 2012; 2015). En tanto requerimos contar un mayor conoci-
miento respecto de la existencia de determinadas practicas de escritu-
ra disciplinares que promueven en los estudiantes un uso epistémico
de la misma. Ello a su vez implicaria lograr una mayor comprension
de la naturaleza de la literacidad y la alfabetizacién académica en las
distintas comunidades académica-disciplinares (Hernandez, 2015).
En México contamos con escasas investigaciones que pongan de ma-
nifiesto las caracteristicas de las practicas de escritura, y también de
lectura, que se llevan a cabo en las aulas universitarias, sin embargo
los estudios al respecto senialan que las practicas de composicién escri-
ta en el aula tienen una clara influencia en el tipo de concepciones que
construyen los estudiantes sobre la escritura (Levin y Wagner, 2006).

Por otra parte, a partir de los trabajos realizados dentro del Mo-
vimiento Escribir a través del Curriculum (Bazerman, Little, Bethel,
Chavkin, Fouquette y Garufis, 2005) se ha puesto de manifiesto la
problematica en el ambito universitario caracterizada por un enten-
dimiento de la lectura y de la escritura como un conjunto de conoci-
mientos y habilidades generalizables y fuera de la matriz que implica
el contexto disciplinar, con los que el alumno cuenta antes de ingresar
a la educaciéon superior (Rusell, 1990). Sin embargo, diversos estudios
sobre alfabetizacion académica (Carlino, 2013), que toman como base
el presente movimiento, sefialan la necesidad de llevar a cabo una en-
sefianza de la lectura y de la escritura, propias de los determinados
campos disciplinares. Asimismo, se pretende que sea una ensefianza
que favorezca la utilizacion la escritura académica como herramienta
epistémica.
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El desarrollo de lineas de investigacién en torno a las concepcio-
nes de escritura académica podria aportar conocimientos en torno a
cuales son aquellas que prevalecen en nuestros estudiantes, coémo
las préacticas de escritura universitaria ejercen influencia en éstas
y cuales podrian ser las estrategias educativas adecuadas para pro-
mover concepciones de escritura epistémicas de manera integrada al
curriculum.

Conclusiones

La utilizacién de la escritura como herramienta para la construccién
de conocimientos y no de manera reproductiva es un aspecto fun-
damental de los procesos de ensenanza-aprendizaje en los distintos
niveles educativos, pero a su vez resulta ser desconocido en los con-
textos de ensefianza. Ello se observa con claridad en las dificultades
que presentan los estudiantes para expresar de manera escrita sus
ideas y concretamente en el desarrollo de tesis de licenciatura y de
posgrado. De acuerdo con los investigaciones revisadas, las concep-
ciones de escritura tienen una funcién clave en la utilizaciéon de la
escritura para la construcciéon de conocimientos disciplinares y en
la calidad de las producciones académicas escritas, asi también una
relacién estrecha con los sentimientos de autoeficacia en escritura.
Sin embargo, en México requerimos desarrollar investigacién que nos
permita identificar dichas concepciones en nuestros estudiantes y a
partir de ello aportar conocimientos que favorezca la construccion de
contextos universitarios de ensefianza de la escritura académica que
promuevan actividades de aprendizaje profundo en los estudiantes,
que aporten el acompanamiento, andamiajes, modelado y promuevan
el trabajo grupal pertinentes para la integraciéon de los procesos de
escritura con los aprendizajes disciplinares y la mejora de la calidad
de los productos de escritura.
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Redactar y revisar textos académicos
con la plataforma Redactext 2.0

Teodoro Alvarez Angulo

Introduccion

Estudios internacionales y nacionales sobre asuntos relacionados con
la Educacién muestran una preocupacién cada vez mas notoria por la
escritura académica (tanto en la Educacion Obligatoria y Postobliga-
toria, como en los estudios de Grado, Postgrado y Doctorado), desde el
supuesto de que las habilidades alfabetizadoras son necesarias para
tener éxito académico.

El interés por la redacciéon de textos académicos se enmarca den-
tro de los estudios relacionados con el enfoque u orientacion “Escribir
para Aprender” (Writing to Learn) que se fundamenta en la psicologia
cognitiva, el constructivismo social, la cognicién situada, la semiética,
la lingtiistica, y la educaciéon. Los seguidores de esta linea disefan,
entre otras, actividades de escritura para aprender los géneros propios
de cada asignatura, que los estudiantes van a utilizar a lo largo de su
vida académica, para ser miembros de una comunidad cientifica, con
la finalidad de aprender de multiples fuentes (Klein, Boscolo, Kirck-
patrick, and Gelati, 2014; Beker, Jolles, Lorsch, and van der Broek,
2016) y de transformar el conocimiento (Bereiter and Scardamalia,
1987). Ello implica diferenciar con Carter, Ferzli, and Wiebe (2007)
los conceptos de “escribir para aprender” (adquirir informacién, enten-
der conceptos y apreciar la trascendencia de una materia) y “aprender
a escribir”’ (adquirir las habilidades y el conocimiento de los géneros
propios de cada materia o disciplina del curriculo). Ambos conceptos
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forman parte de lo que se ha dado en llamar concepcién epistémica de
la escritura.

Todo ello supone considerar la escritura reflexiva como una he-
rramienta con finalidades como: aclaracién de conceptos o ideas, re-
solucién de problemas, demostracion y transmisién de informacién,
transformaciéon del conocimiento, y recurso para vivir en comunidad
(esto ultimo se asocia principalmente con la participacién y la desave-
nencia), ya que, como afirman Halliday and Martin (1993:221), “Dis-
courses are tools, they do things”.

En consecuencia, podemos afirmar que la escritura es una habi-
lidad linguistica compleja, en cuanto que supone adquirir informa-
cién sobre el tema acerca del que se pretende escribir, a la vez que se
aprenden la configuracion y las caracteristicas del género discursivo
que han de vehicular dicha informacién (concepcion epistémica de la
escritura).

La Escuela de Sydney (Halliday and Hasan, 1985; J. R. Martin,
1993; Rose and Martin, 2012) pone el foco en capacitar a los alumnos
de primaria y de secundaria en la lectura y la escritura (literacy, al-
fabetizacién) para tener éxito académico en las demandas escolares.
Para ello, los autores de esta Escuela se centran en el analisis de los
géneros (text types) expresados en los curriculos escolares, asi como
en la explicacién de las caracteristicas textuales, con el fin de hacer
explicita la ensefanza del lenguaje y favorecer el aprendizaje que la
escuela espera de los alumnos.

El dominio de la habilidad linglistica escrita implica ser competen-
te en la lectura y la escritura de textos en las materias del curriculo, lo
que exige integrar, particularmente en la modalidad de escribir en co-
laboracidn, las habilidades de hablar para escribir, leer para escribir,
escribir para leer y hablar; en definitiva, escribir para aprender, en
cuanto que la escritura es una herramienta de aprendizaje. Por ello,
es necesario, entre otras estrategias, ensefiar a buscar informacién de
fuentes documentales distintas, a la par que explicitar el proceso de
redaccion, con el fin de que el que escribe sea consciente de la comple-
jidad de esta capacidad, lo interiorice mediante la actividad, y lo llegue
a automatizar. De este modo, se conseguirda hacer competentes a los
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escritores en los diferentes géneros discursivos que exige la actividad
académica (Alvarez, 2010).

Por ello, 1a investigacién en didactica de la escritura se interesa por
como puede contribuir la escritura en el aprendizaje, y como pueden
los profesores instruir a los alumnos en el uso de la escritura para que
aprendan, en cuanto que los modos de leer y escribir de cada disciplina
pueden ayudar a los estudiantes a entender la materia y a aprender a
pensar conforme a la disciplina, a la vez que desarrollar las habilidades
alfabetizadoras en que se comunican los conocimientos en la comunidad
cientifica correspondiente (“hacer” ciencia y pensar como un cientifico).

Esta concepcion funcional de la escritura (Language, context and
text, Halliday and Hasan, 1985), basada en los usos y demandas de
los ambitos disciplinares académicos, reafirma la complejidad de la
composicidn escrita.

En consecuencia, la concepcién de la escritura que planteamos en
este trabajo se fundamenta en los siguientes postulados: (i) escribir
es una habilidad linglistica compleja que contribuye a aprender; (i1)
el conocimiento de los distintos géneros discursivos escolares, propios
de las exigencias de cada asignatura, favorece el éxito académico; (i11)
la ejercitacion de las estrategias de produccién de textos supone el re-
curso a mediaciones o andamiajes que ayudan a redactar los géneros
discursivos; (iv) el conocimiento de las caracteristicas linguisticas y
textuales de los géneros propicia una mejor comprension y produccion
de los textos académicos; (v) todo ello hay que ensefnarlo en las aulas,
si se quiere que lo aprendan los alumnos.

Considerada la fundamentacién en que se sustenta esta plataforma,
este un recurso didactico pretende mostrar el proceso de escritura de
textos académicos, que sirva como ayuda o tutela para la redaccién de
dichos textos, tanto a tutores o profesores a estudiantes o escritores.

Marco tedrico

La investigacion sobre alfabetizacién académica indaga acerca de la
capacidad de leer y escribir, asi como sobre las practicas sociales y
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culturales de la lectura y la escritura (New Literacy Studies, Acade-
mic Literacy), o lo que es lo mismo: el papel que estas habilidades
desempenan en 4mbitos académicos, profesionales y sociales. Se trata,
como sostiene Bazerman (2008), de competencias fundamentales que
diferencian nuestro modo de vida contemporianeo del de hace unos
5.000 anos, antes de que apareciese la escritura.

Las instituciones de enseflanza superior, con frecuencia, ofrecen
recursos (Centros o Servicios de Escritura, Programas de Escritura,
y otras denominaciones similares) para ayudar a mejorar la escritu-
ra de los estudiantes. Estos programas se componen principalmente
de talleres en que especialistas en composicién escrita inician a los
estudiantes en técnicas para mejorar las competencias discursivas y
se les ayuda a transferir a las demandas académicas de las diferentes
materias lo que aprenden en las clases de escritura (Kuiper, Smit, De
Wachter, and Elen, 2017).

Este proceso de alfabetizacion académica es complejo, ya que leer
y escribir requiere de habilidades, conocimientos y estrategias espe-
cificas que son fundamentales para tener éxito académico (Rose and
Martin, 2012; Olave, Rojas y Cisneros, 2013). Se trata de ofrecer
oportunidades de aprendizaje que permiten a los estudiantes tomar
conciencia de la diversidad de elementos que estan implicados en la
escritura; adquirir estrategias cognitivas y metacognitivas propias de
la produccion textual; y dominar los diferentes géneros discursivos
académicos -con sus respectivas estrategias de produccién textual y
sus caracteristicas linguisticas propias- mediante los cuales se produ-
ce y difunde el conocimiento en las diversas disciplinas.

Leer y escribir en las materias del curriculo (alfabetizacion disci-
plinar, disciplinary literacy) exige ensenar los géneros discursivos y
las estrategias de composicién de textos propios de cada disciplina (su
propio lenguaje, los géneros discursivos mas recurrentes, las conven-
ciones, las maneras particulares de razonamiento y argumentacion,
las maneras de abordar los problemas (Halliday and Martin, 1993, 2°
parte: School literacy: Construing Knowledge); Galloway, E. P., and
Uccelli, P., 2015; Kuiper, Smit, Dee Wachter, and Elen, 2017). Ello
favorece el aprendizaje de las distintas materias del curriculo (Balla-
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no y Munioz, 2015; Crossley and McNamara, 2016). Se trata, pues, de
herramientas mediante las que cada disciplina crea, difunde y evalua
el conocimiento (disciplinary knowledge).

Shanahan and Shanahan (2008) defienden, a este respecto, la ne-
cesidad de tener en cuenta que en matematicas prevalece la precision
del significado; en quimica, la experimentacion; y, en historia, el ma-
nejo de documentos extraidos de fuentes de autoridad (leer y escribir
como un historiador).

En esta direcciéon van los trabajos de Halliday and Martin (1993)
quienes defienden que aprender el discurso de la geografia, aprender
a ser un gebdgrafo, implica aprender los términos técnicos y su repercu-
sién en el sistema del campo del saber.

Martinez, Mateos, Martin, and Rijlaarsdam (2015); y Drie, J.van,
M. Braaksma, and C. Van Boxtel ( 2015), estudian la aplicacién al
aprendizaje de textos de historia mediante la produccién de sintesis
de dichos textos que llevan a cabo alumnos adolescentes. La lectura
y la escritura de textos especificos de la disciplina puede ayudar a los
alumnos a entender la historia y a aprender a pensar histéricamente,
a la vez que contribuyen al fomento de las habilidades alfabetizadoras
propias de la asignatura.

Otro tanto cabe afirmar en lo relativo al aprendizaje en la educa-
cién en ciencias (Halliday and Martin, 1993; Sanmarti, 1996, 2007;
Waischle, K., Gebhardt, A., Oberbusch, E.-M, and Nickles, M., 2015;
Wilcox, Yu, and Nachowitz, 2015; Roni y Carlino, 2017). Estos autores
postulan que el lenguaje es una herramienta fundamental que se usa
para clasificar, descomponer y analizar, explicar, y exponer las ave-
riguaciones a que llega un cientifico. Por ello, defienden el uso de la
escritura en la formacion de los adolescentes como la manera de hacer
ciencia, de pensar como un cientifico y de comunicar el contenido cien-
tifico a los dema4s, en las aulas y fuera de ellas.

De igual manera, Powell, Hebert, Cohen, Casa, and Firmender
(2017) ponen de manifiesto en su estudio que los profesores de ma-
tematicas, si se compara con otras materias, rara vez solicitan a
los estudiantes que escriban en su asignatura. Por ello, los autores
mencionados defienden que los profesores han de usar la escritura
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en matematicas para ayudar a los estudiantes a comunicarse en ma-
tematicas y para aprender matematicas (ser capaz de construir argu-
mentos viables, criticar razonamientos matematicos de otros, explicar
cémo resolver problemas, usar definiciones y vocabulario apropiado, y
comunicarse con precision).

En tal sentido, podemos afirmar que cada disciplina considera la
lectura y la escritura de diferente manera. Por ello, ha de ensefarse
explicitamente en las aulas los procesos, las habilidades y el conoci-
miento de la revisién de los textos (Early and Saidy, 2014), conforme a
los postulados de las corrientes Academic Writing, Writing Across the
Curriculum (WAC), Writing in Disciplines (WiD), Writing to Learn,
Scaffolding Academic Literacy.

Por consiguiente, la investigacién sobre la didactica de la escritura
académica estudia los contextos, procesos y textos, desde los siguien-
tes supuestos: (i) el texto es una unidad comunicativa y los tipos de
texto son esquemas mentales o prototipicos de representacién de los
textos; (i1) el texto expositivo o académico tiene como funcién trans-
mitir informacién para transformar el conocimiento, con los subtipos
correspondientes: Descripcién y definicidon, clasificacion o taxonomia,
Comparacion y contraste (semejanzas y diferencias), Problema-solu-
cién, Causa-consecuencia (causa —efecto), Ilustracion; (iii) el género
discursivo se concibe como practica de escritura construida y acumu-
lada a lo largo de la historia; y los géneros discursivos escolares son
géneros que utiliza y demanda la escuela en las distintas materias del
curriculo; (1v) las estrategias de produccion textual consisten en accio-
nes mentales que realiza el individuo de forma consciente, mediante
las que toma decisiones para el logro de un objetivo durante el proceso
de produccién textual; (v) la actividad de escritura se concibe como el
disefio y la puesta en practica de acciones de ensefianza y de apren-
dizaje, en ambitos académicos, para capacitar a los alumnos en el do-
minio de la habilidad de escritura; (vi) el proceso de escritura consiste
en explicitar las etapas o fases que se siguen para producir o redactar
un texto: Acceso al conocimiento; planificacién; redacciéon propiamente
dicha en la que se tienen en cuenta las caracteristicas linglisticas y
textuales de la escritura académica; revision y reescritura para lo que
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son una buena ayuda los indicadores textuales de calidad; edicion; y
presentacién oral. (M4s informacién en Agosto, Alvarez, Hilario, Ma-
teo, Uribe, 2017).

Este planteamiento considera asimismo funciones distintas de la
lectura y la escritura en los usos escritos que se hacen de la escritura
académica. Algunas de estas funciones son: leer para aprender; leer
para escribir; escribir para saber; escribir, leer y hablar para presen-
tar oralmente un texto (Alvarez, 2010; Bazerman, 2008; Bazerman,
Little, Bethel, Chavkin, Fouquette and Garufis, 2005; Camargo, Uribe
y Caro, 2011; Carlino, 2006; Castell6 y Dolnahue, 2012; Carlino, 2006;
Didactext (2003, 2015); Garcia, 2011; Ramirez, 2010; Reuter, 1996;
Rose and Martin, 2012; Russel, 2012; Tolschinsky, 2013; entre otros).

Por ello, 1a escritura es principalmente un recurso de aprendizaje
ya que gran parte del conocimiento que se produce se genera y se difun-
de a través de textos que se escriben y se leen (Rose and Martin, 2012;
Camps y Castelld, 2013). En este sentido, la escritura cumple una fun-
cién epistémica ya que es una herramienta idénea para aprender, en
cuanto que el proceso de produccién textual favorece la transformacién
de las estructuras cognitivas del escritor (Balgopal and Wallace, 2013;
Bereiter and Scardamalia, 1987; Klein and Rose 2010; Wilcox, Yu, and
Nachowitz, 2015), a la vez que es un instrumento de representacion
del conocimiento (Chuy, Scardamalia and Bereiter, 2012).

Esta transformacién del conocimiento es fruto de un proceso dia-
léctico que surge de la constante interaccién entre los problemas
retoricos y de contenido del texto (Bereiter and Scardamalia, 1987;
Niickles, Hubner and Renkl, 2009). Esto favorece una comprension
conceptual significativa y la capacidad de vincular nuevos conceptos
con otros preexistentes (Klein and Rose, 2010). En este sentido, para
que la transformacién del conocimiento se produzca, es fundamental
que el escritor utilice estrategias cognitivas y metacognitivas que le
permitan traducir problemas retdricos en problemas de contenido y
viceversa, como se muestra mas adelante, en la tabla 1.

El intento de desentranar la complejidad de la composicién escrita
ha generado diversos modelos que enfatizan, ya sean sus productos,
ya sea el proceso, o la forma de aprender y de ensefiar a escribir, y de
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cémo ayudar (didactica de la alfabetizacién), en cuanto que la escritu-
ra es una tecnologia que integra lo cognitivo en lo social, o lo que es lo
mismo, supone una facilitacién social de los procesos cognitivos.

Teniendo en cuenta, por otra parte, que la escritura es una com-
petencia que requiere ejercitacién, mediacién y ayuda sistematicas,
resulta fundamental para la investigacién didactica sobre escritura
académica desarrollar propuestas didacticas fundamentadas en mo-
delos o teorias de produccién textual que favorezcan el estudio de los
géneros discursivos y de las estrategias de produccion textual.

El modelo o teoria de escritura del Grupo Didactext (2015), que
inspira el disefio de la plataforma RedacText 2.0 (www.redactext.es),
da respuesta a esta complejidad. Esta teoria o modelo de escritura
se basa, entre otros, en los modelos de Hayes and Flower, 1980; Ha-
yes, 1996; Britton and Black, 1985; Bereiter and Scardamalia, 1987;
Vygotsky, 1932/1987; Gregg and Steinberg, 1980; Nystrand, 1982;
Hamilton and Barton, 1985; Olson, 1994; Candlin and Hyland, 1999;
Grabe and Kaplan, 1996; Van Dijk, 1997a y 1997b (Ver Alvarez y Ra-
mirez, 2006).

Esta teoria de escritura integra los aspectos sociales, culturales,
fisicos, linguisticos, afectivos y volitivos, con el propdsito de explicar el
fenémeno de la escritura, en los que incorpora la cultura y el contexto
de produccién, en estrecha relacién con los procesos cognitivos impli-
cados (contexto, proceso y texto). Ademas, contiene una dimension di-
dactica (principal aportacion del modelo o teoria) que propone modos
de intervenir en el proceso de ensenanza y aprendizaje, y, por lo tanto,
se orienta hacia el perfeccionamiento de la practica docente.

El modelo expone tres circulos concéntricos dinamicos y permea-
bles entre si (cultura, el primero; contexto de produccién, el segundo;
e individuo, el tercero), cuyos elementos constitutivos se influyen unos
a otros constantemente (Figura 1). En el primer circulo, se sitiia la
cultura, que es el marco que envuelve la produccidn, y entrana todas
las esferas de la praxis humana, las cuales se comunican mediante
géneros discursivos que les son propios.

El segundo circulo refiere el contexto de produccidon, compuesto
por los factores externos que repercuten en la composicion de textos
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escritos en un sentido amplio, y determina como la informacion sera
comunicada en el texto. Segiin este modelo, el contexto de produccion
integra tanto el entorno social —aspectos politicos, sociales, familiares,
econdémicos, etc.—, como el entorno situacional —localizacion geografica,
espacio urbano o rural, instituciones, audiencia y sus caracteristicas,
entre otros—y el entorno fisico— espacio y recursos mediante los cuales
se resuelve la tarea de escritura.

Por ultimo, el tercer circulo considera que el escritor es constructor
de sentido y de historia. Este circulo esta compuesto por tres dimen-
siones (memoria, la primera; motivaciones y emociones, la segunda;
y estrategias cognitivas y metacognitivas, la tercera). La primera di-
mensién se refiere a la memoria cultural, que sostiene que las repre-
sentaciones son producidas y activadas por la mediacién de la cultura,
de modo que no son Unicamente individuales, sino también colectivas.

La segunda dimensién del tercer circulo aborda los aspectos re-
lativos al rol que juegan las motivaciones y las emociones durante el
proceso de escritura. La motivacion contempla los aspectos relativos
a la consecucién de los objetivos (inicio, progresion y término de la se-
cuencia de comportamientos que llevaran a cumplir los objetivos pro-
puestos); y la emocion se relaciona con los mecanismos que establecen,
en primer lugar, esos objetivos.

Las estrategias cognitivas y metacognitivas componen la tercera
dimensién del tercer circulo. Por estrategia se entiende un proceso
cognitivo o metacognitivo que esta orientado a la consecucién de un ob-
jetivo preciso que requiere una planificacién consciente. En el modelo
del Grupo Didactext, las estrategias cognitivas y metacognitivas vin-
culadas con el proceso de escritura se presentan a lo largo de las fases
de escritura (Acceso al conocimiento, planificacién, produccién textual,
revision, edicién y presentacién oral, como puede verse en la tabla 1.

Obsérvese la funcién, siempre distinta, que desempeiia la lectura
en cada fase del proceso de escritura, asi como el producto que genera
cada fase del proceso, en lo que respecta a la progresién del texto.
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La plataforma Redactex 2.0 y
el proceso de produccion de textos

Una de las acciones derivadas del modelo Didactext y su concepcién
de la escritura es el disefio de la plataforma Redactext 2.0. Se tra-
ta de un recurso para ayudar a redactar textos académicos. En él se
establece una serie de fases o etapas que persiguen hacer consciente
al individuo escritor de la complejidad del proceso de producciéon de
textos. Para ello, le proporciona ayudas y andamiajes que le faciliten
el proceso y que le posibiliten la reflexion, la interiorizacion de los
mecanismos mentales y lingtiisticos. De este modo, pretende favorecer
la competencia de los distintos géneros discursivos y estrategias que
fomentan la escritura en situacién académica y profesional.

Esta plataforma ofrece andamiaje suficiente para que los estudian-
tes puedan llevar a cabo las tareas de escritura de manera auténoma y
autorregulada con un enfoque de proceso; ademas, promueve el uso de
otras herramientas tecnolégicas que han demostrado tener un impacto
positivo en la escritura de los estudiantes (Graham and Harris, 2013).
Para ello, la plataforma cuenta con un area del tutor y un area del
escritor. Kl 4area del tutor contiene, para cada fase del proceso de es-
critura, un articulo y un power point que explica en qué consiste. El
area del escritor contiene un articulo explicativo y una plantilla inte-
ractiva que orienta al estudiante respecto de las actividades que debe
llevar a cabo en cada fase —de acuerdo con las estrategias cognitivas y
metacognitivas propuestas por el modelo Didactext- (Alvarez, Mateo,
Serrano y Gonzalez, 2015). Adicionalmente, el area del escritor dis-
pone, en cada fase del proceso, con ayudas desplegables (referidas al
contexto, a la estructura y a las regularidades lingtisticas y textuales
de los textos expositivos o académicos) que el usuario puede consultar
en caso de ser necesario.

A continuacién, se presentan brevemente las dos principales fases
del proceso de escritura, obtenidas de la valoracién de las ayudas que
ofrece la plataforma a los usuarios; éstos destacan, como se puede ver
en el grafico 1, las fases de planificacion y la de revision y reescritura
como las dos etapas o fases del proceso mas productivas para los estu-
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diantes participantes en la experimentacién que se llev) a cabo para
comprobar si los textos que se producian con ayuda de la plataforma
eran de mayor calidad (Alvarez y Andueza, 2017).

La planificacién del texto

La fase de planificacién se orienta a formular objetivos para deter-
minar un esquema del proceso, la estructura y el significado global
del texto que se va a componer. Las actividades de esta fase buscan
formular las estrategias organizativas del texto concreto, explicitar la
intenciéon del autor y determinar el destinatario del texto.

El objetivo de esta etapa consiste en elaborar un plan de escritura,
una representacién mental del texto que se va a escribir a lo largo del
proceso de escritura. En esta etapa se plantea la necesidad de precisar
la finalidad del texto (para qué escribir), ademas de tener en cuenta
las caracteristicas del destinatario o audiencia (a quién escribir), asi
como el tipo, subtipo de texto y género discursivo por los que se opta,
a cuyas normas de textualidad se ha de ajustar la composicién y las
ideas que se piensan transmitir.

El plan de escritura resultante de esta etapa consiste en un esque-
ma o mapa conceptual en el que se organizan las ideas conforme seran
expuestas en el texto. Por eso, los escritores que elaboran planes de es-
critura antes de redactar tienden a producir textos de mayor calidad.

Los productos de esta etapa son los esquemas, resimenes, guiones,
indices, etc., que se van realizando; suponen la generacién y organi-
zacién de las ideas y, en consecuencia, son el germen del texto que se
producira en la etapa siguiente (la redaccién del texto).

Desde el punto de vista metodolégico, conviene proceder de la si-
guiente manera: (i) Precisar la finalidad o intencién que se persigue
con el texto; (i1) concretar el destinatario o audiencia a quien o a quie-
nes se dirige el texto; y (ii1) elaborar un esquema, mapa conceptual,
guion o indice que se organice en torno a la estructura de introduccion,
desarrollo y conclusién.
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Revisar y reescribir textos académicos

La fase de revisién y reescritura es aquella en la que se llevan a cabo
los procedimientos de evaluacion para consolidar el texto final. Duran-
te esta etapa, la lectura cumple una funcién evaluadora dado que los
borradores o textos intermedios se leen para identificar y resolver pro-
blemas que pueden presentarse en relaciéon con la microestructura, la
macroestructura, la superestructura, y con las normas de textualidad.

En esta fase se identifican las discrepancias entre el texto que se
estd produciendo y el que se pretende producir, lo cual implica: (i)
definir qué se entiende por texto de calidad; (ii) precisar cudles son
los indicadores textuales que ponen de manifiesto que un texto es de
mayor calidad que otro (indicadores textuales de calidad, ITC); y (ii1)
establecer qué operaciones mentales se activan y sobré qué unidades
lingtiiisticas y textuales se interviene para revisar y reescribir un tex-
to. Dichas operaciones y unidades pueden afectar o no al significado y
pueden ser de mayor o menor entidad.

Respecto de (1), el Grupo Didactext concibe que un texto académico
de calidad es aquel que es rico informativamente, refiere fuentes ne-
cesarias y precisas, es coherente en la progresion légica del tema, esta
bien cohesionado, es correcto, y es adecuado al propdsito que persigue.

En cuanto a (i1), este mismo Grupo postula que los indicadores tex-
tuales de calidad (ITC) (Didactext 2015:251-254) son marcas o rasgos
que se evalian en los textos (y también sirven de ayuda en la produc-
cion del texto), tanto en el proceso de composicién como en la revision y
la correccién del producto final. Esta fase se entiende de manera recur-
siva, lo que significa que, cuando se revisa, habitualmente se vuelve
a planificar y a reescribir, y asi sucesivamente, hasta dar el texto por
finalizado.

A propésito de (i11), las principales operaciones mentales que se po-
nen en funcionamiento para revisar un texto son: adicién, supresion,
sustitucion y reorganizacion. Las unidades lingiiisticas y textuales
sobre las que se interviene son: paratexto, texto, parrafo, frase, pala-
bra, silaba, y letra. Operaciones mentales y unidades linguisticas se
pueden combinar en el proceso de revision, de manera que se corrijan
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errores y a la vez se transforme el contenido (Allal, Chanquoy and
Largy, 2004; Horning and Becker, 2006; Alvarez, 2011).

Por todo ello, el Grupo Didactext concibe la revision y la reescri-
tura como el momento especialmente reflexivo que hace mas comple-
ja la redaccién. Asimismo, la fase de revision ha de estar presente
en cada momento de produccién implicado en el proceso de escritura
(recursividad). Esta fase desarrolla los pasos evaluativos requeridos
hasta la consolidacién del texto final. Los principales fenémenos que
intervienen en la revisién de la escritura tienen que ver con la funcién
evaluadora de la lectura. Revisar, por tanto, consiste en identificar
los problemas del texto producido en relaciéon con las normas de tex-
tualidad y sus principios regulativos (De Beaugrande and Dressler,
1972/1997), asi como los demas aspectos textuales que deben tenerse
en cuenta para la evaluacién de los textos ya producidos. La tarea
principal sera el analisis de los textos intermedios o borradores y el
resultado final, el texto producido.

De nuevo se pone de manifiesto la complejidad de la tarea de escri-
bir. Y por ello son necesarias guias de ayuda, tutelas y mediaciones,
que faciliten la deteccion, el diagnéstico y la actuacion (correccidon) so-
bre el texto para mejorarlo (del borrador al texto final). Para llevar a
cabo este procedimiento, el Grupo Didactext propone desarrollar una
triple funcién: detectar, diagnosticar y limpiar o pulir en el borrador la
unidad de lengua o fragmento que se considere mejorable, de manera
que el escritor clarifique la expresién del pensamiento en cuanto a la
formulacién adecuada del texto que se pretende escribir. Desde el pun-
to de vista metodoldgico, conviene proceder de la siguiente manera: (1)
Releer el borrador en voz alta para localizar carencias de informacién,
errores y posibles mejoras, de acuerdo con los niveles de intervencion
linguistica y las operaciones mentales de revisién y reescritura de los
textos; (i1) consignar las modificaciones que el escritor ha de llevar a
cabo para mejorar el texto; y (i11) reescribir el texto.
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(Ayuda RedacText 2.0 a producir
textos de mayor calidad?

Una vez disefiada la plataforma Redactext 2.0, conforme a las fases
que define el modelo o teoria de escritura Didactext, se pretendié sa-
ber si los estudiantes participantes en la experimentacién (Grado en
Maestro de Educaciéon Primaria) producian textos de mayor calidad
con ayuda de la plataforma. Para ello fue necesario manejar una serie
de indicadores textuales de calidad (ITC) que permitiesen comparar la
calidad de los textos producidos por los estudiantes (T1, como redactan
habitualmente; y T2, con ayuda de la plataforma) y detectar las debi-
lidades y fortalezas de las ayudas que proporciona dicha plataforma.

En primer lugar, se discuti6 el constructo teérico de los indicadores
a partir de De Beaugrande and Dressler, 1972/1997; Halliday, 1982;
Halliday and Martin, 1993; Britton and Black, 1985; Bernardez, 1987;
Combettes, 1992; Adam, 1992; Bronckart, 1996; Dijk, 1997a y 1997b;
Alvarez, 2010 y 2013. Luego, se elabord una escala de valoracién para
evaluar los textos. Dicha escala recoge aspectos relacionados con: a) el
tema de escritura (contenido, riqueza informativa, organizacion de las
ideas del texto, estructura en parrafos como unidades de sentido); b)
el propdsito o intencidn, y el registro; c) la superestructura o esquema
mental, caracteristica basica de los textos académicos (Ver Alvarez
2010:146-150); d) las regularidades lingiiisticas y textuales, propias
de la exposicién de informacién (construcciéon oracional, uso de orga-
nizadores y conectores légicos propios de la exposicién, entre otros); e)
la inclusién de paratextos debidamente referenciados en el texto (gra-
ficas, mapas, planos, ilustraciones en general); f) las referencias intra-
textuales e intertextuales (citas y glosas); g) el cierre o sintesis final;
y h) la puntuacion y la ortografia propias de la escritura académica.

Alvarez y Andueza (2017) muestran cémo el uso de la plataforma
contribuye a escribir textos académicos de mejor calidad; precisan es-
tos autores qué indicadores textuales de calidad tienden a mejorar con
la plataforma y cudles no mejoran o, incluso, empeoran con el uso de
dicha plataforma; y establecen qué ayudas proporcionadas por la pla-
taforma son mas valoradas por los usuarios.
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Como puede verse, planificar el texto y revisar el o los borradores
son aspectos fundamentales del proceso de escritura que han de ser
ensenados y ejercitados en el aula, habida cuenta de la carga de re-
flexién que este planteamiento introduce en el proceso de produccion
de la escritura.

Conclusiones

Este trabajo pone de manifiesto la complejidad del proceso de redac-
ci6on y asume la necesidad de explicitar dicho proceso en contextos
académicos y profesionales mediante las fases que lo componen. La
fundamentacién que explica la complejidad de la escritura se recoge
en la teoria o modelo de escritura Didactext.

La plataforma RedacText 2.0, disefiada por el Grupo Didactext, es
una aplicacién de este modelo de escritura en contextos académicos.
Este demuestra que el mencionado recurso ayuda a producir textos
académicos de mayor calidad, si bien hay indicadores textuales de ca-
lidad que recogen y miden normas de textualidad que no mejoran, o
que incluso empeoran. Estos tltimos tienen que ver principalmente
con aspectos de la produccion textual relacionados con los problemas
de contenido (riqueza informativa, organizacion logica de las ideas del
texto; vocabulario apropiado y variado; estructuracion del texto en pa-
rrafos que respondan a unidades de sentido).

Con el fin de mejorar la herramienta para que sea mas eficaz, es
preciso proponer actividades que ayuden a los estudiantes a desarro-
llar estrategias, tales como: buscar ideas para topicos; generar ideas;
rastrear la informacién en la memoria, en conocimientos previos y en
fuentes documentales; seleccionar la informacién necesaria en funcién
del tema, la intencion y el publico; clasificar, integrar, generalizar y
jerarquizar la informacién; desarrollar el esquema estableciendo rela-
ciones entre ideas y / o proposiciones; crear analogias; hacer inferen-
cias; buscar ejemplos y contraejemplos.

Como se puede ver, queda tarea didactica por desarrollar en la
plataforma (ayudas de aprendizaje y de ensefianza), que suponga la
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creacion de ayudas en aquellos indicadores textuales de calidad en los
que los escritores muestran mayores carencias a la hora de redactar
textos académicos.

En este trabajo se destacan dos de las seis fases del proceso de
escritura, por tratarse de las mas valoradas por los sujetos de la ex-
perimentacién llevada a cabo, si bien todas ellas forman parte de un
proceso recursivo.

La mediacion y las ayudas que proporciona la plataforma favore-
cen claramente la competencia escrita del usuario de la misma, tanto
en los Ambitos académicos como en los sociales y en los profesionales,
ademads de contribuir a hacer mas reflexivo el proceso complejo de la
escritura.
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La escritura disciplinar
en el doctorado cientifico

Aprendizaje social situado, roles e identidades

Alma Carrasco Altamirano, Rollin L. Kent Serna,
Laura Diaz Rivera y Pablo D. Palacios Duarte

Introduccién

La escritura cientifica, actividad central de los investigadores y las
comunidades cientificas, es una actividad social. Se aprende a escribir
como cientifico al participar en comunidades de practica que realizan
investigacion y que publican como parte de su trabajo. En el desarrollo
de un trabajo de investigacion los participantes de un grupo asumen
distintos roles que la investigacién exige y aprenden a actuar como
cientificos y a escribir como cientificos de forma t4acita y, en ocasiones,
como resultado de la ensefianza explicita. En este trabajo se propone
entender a la actividad cientifica, y, a la escritura cientifica en parti-
cular, como una actividad social que paralelamente al desarrollo de la
investigacion misma contribuye a formar los roles y las identidades
de los recién llegados o aprendices de cientificos (cfr. Lave & Wenger,
2007). Estos autores afirman que “las comunidades de préctica tienen
historias y ciclos de desarrollo y se reproducen de tal manera que la
transformacién de los recién llegados en veteranos se vuelve poco visi-
ble e integral en la practica”. (Lave & Wenger, 2007, p. 122).

En una década de trabajo de investigacion sobre la formacion cien-
tifica en el doctorado, y, particularmente, la produccién cientifica de
equipos de investigacién en distintas disciplinas, nuestro grupo ha
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examinado las practicas disciplinares de escritura. (Carrasco y Kent,
2011, 2014; Carrasco, Kent, y Keranen, 2012; Brambila, Carrasco, y
Kent 2016, 2017; Mata, Carrasco y Kent, 2017). Nuestro interés ha
sido conocer las condiciones institucionales y socio-culturales en que
forman a los cientificos de disciplinas duras, puras y aplicadas (cfr.
Becher y Trowler, 2001), asi como las actividades y entornos discipli-
narios que particularmente contribuyen a formarles como autores de
ciencias.

En este trabajo conectamos fuentes de dos literaturas, sobre la li-
teracidad como practica socio-cultural compleja y sobre los estudios
sociales de la ciencia, que permite situar las razones que guian la pro-
duccién de articulos cientificos y mostrar las formas en las que los
cientificos organizan su trabajo para desarrollar, revisar, publicar y
difundir sus investigaciones en revistas disciplinarias que los grupos
disciplinarios organizan, y en las que contribuyen como autores, edi-
tores y dictaminadores. El camino para ser cientifico estda indisocia-
blemente ligado a la produccién académica vista como la salida en
publicaciones de la produccién cientifica. Aprender a hacer ciencia,
como estudiante doctoral, exige también aprender a ser autor en un
entorno institucional complejo, competitivo y exigente.

Los programas de doctorado forman parte de un entramado insti-
tucional que enlaza a los cientificos de las diversas disciplinas, los es-
tablecimientos académicos de los cuales forman parte, los dispositivos
de regulacién y financiamiento federales, y las redes internacionales
de cientificos (los “colegios invisibles”) con los cuales los investigadores
compiten por reputaciones y colaboran en la investigacién (Whitley,
2000).

El trabajo cientifico es dinamico y acumulativo, y pretende empu-
jar la frontera del conocimiento. Asi como producir textos cientificos
exige apoyarse en los trabajos precedentes de un campo disciplinar,
la novedad de hallazgos, metodologias e interpretaciones es la moti-
vacién fundamental de los cientificos. Puesto que la ciencia es una
actividad altamente competitiva, los investigadores buscan siempre
la prioridad de los hallazgos, para obtener el reconocimiento y las re-
compensas que se le atribuyen al primero en publicar conocimientos
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nuevos y significativos (Stephan 1996). La ciencia como institucion
social compleja conserva y reproduce el conocimiento pero también lo
empuja hacia adelante.

Lo mismo sucede con las personas que se van incorporando a esta
actividad a través de los estudios doctorales. Este ethos se observa en
los grupos de formacién doctoral que hemos estudiado. Reportamos
experiencias formativas de fisi6logos, astrofisicos y electronicos que
investigan y forman doctores en dos entornos institucionales distintos
en México, un instituto de investigaciéon en una universidad publica
y un instituto nacional de investigacién (cfr. Carrasco, Kent, & Kera-
nen, 2012; Brambila, Carrasco, & Kent 2016, 2017; Mata, Carrasco y
Kent, 2017). Nos interesa revelar dos rasgos de estos grupos discipli-
narios, vistos como comunidades de practica: por un lado los procesos
de incorporacién de estudiantes o aprendices a grupos de investigacion
y, por otro lado, la conversién paulatina del recién llegado en “residen-
te” o participante mas experimentado que a su vez continia haciendo
investigacion y se responsabiliza de formar a otros nuevos recién lle-
gados (cfr. Lave & Wenger, 2007).

En este trabajo asumimos que los cientificos de disciplinas duras,
puras y aplicadas (cfr. Becher & Trowler, 2001), se forman en la tarea
de investigacién y en las actividades particulares de la escritura cien-
tifica disciplinar al participar en grupos que hacen investigacién y que
integran el desarrollo de la produccion de articulos a publicar a este
trabajo de investigacion. Esto implica una enculturacion disciplinaria
que no solo incorpora a los novicios sino que conjuntamente con los
veteranos reproduce de manera continua los roles, las identidades y
las motivaciones del grupo disciplinario (cfr., Prior 1998, xii). Al par-
ticipar como integrantes de un grupo de investigaciéon los estudiantes
aprenden a hacer investigacién, a trabajar colaborativamente, a publi-
car y, en este hacer, aprenden las reglas que rigen el trabajo cientifico
de su disciplina o especialidad. Algunas dimensiones especificas de
este proceso que nos interesa destacar son el aprendizaje social situa-
do, el proceso de formacion de colegas, la escritura y la formacién de
autoria en el posgrado, y el desarrollo de nuevos roles e identidades,
como el de colaborador, coautor y dictaminador.
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Aprendizaje social situado

Hacer ciencia y publicar hallazgos de investigacién son actividades
que expresan practicas sociales de un determinado grupo. Concebir a
la escritura cientifica como préactica social demanda reconocer relacio-
nes entre las exigencias institucionales de productos deseables y los
procesos organizacionales orientados a desarrollar los productos escri-
tos valorados por una comunidad disciplinar. Entonces, partiremos de
reconocer: a) una doble dimension de la ciencia; por un lado, como como
institucidn y, por otro, como actividad productora de conocimiento; b) a
la actividad cientifica, incluida la escritura, como actividad social que
adopta ciertas normas o ideologias culturales y c) al cientifico autor,
como integrante de una comunidad que trasciende los limites de una
organizacién especifica, esto es, de una comunidad cientifica amplia
que reconoce, ensefa y usa ciertos discursos que , que se expresan, por
ejemplo, en las revistas, las asociaciones y los congresos.

Si antes se pensaba que el aprendizaje era exclusivamente intra-
sujeto, individual, ahora se sabe que el aprendizaje ocurre también
de forma social, intersujeto. El aprendizaje ha dejado de explicarse
exclusivamente desde su dimensién cognitiva, y sabemos ahora que
“la fuerza del conocimiento cognitivo intrapersonal es interpersonal”
(Freedman y Adam, 1996: 397). Freedman y Adam (1996) nos plan-
tean que en la década de 1980 es cuando emerge “un campo denomina-
do aprendizaje situado, cognicién socialmente compartida, cognicion
cotidiana o experiencia situada.” (p. 396). Desde esta perspectiva, que
es la asumida en este trabajo, se considera que los aprendices apren-
den participando.

Complementando a Prior (idem), Blakeslee (1997: 100-101) y Dela-
mont y Atkinson (2001) agregan que el aprendizaje situado es parte de
un modo de socializacién y enculturacion a través del cual se adquiere
y se transmite un saber, es decir el desarrollo tacito de habilidades
practicas en el laboratorio y el trabajo de campo, que se adquieren a
través de la cultura oral, el ensayo y el error y los ejemplos practicos.
“Es un conocimiento indeterminado, es mas bien captado que ensefia-
do, transmitido a través de la experiencia personal mas que por la ins-
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truccion sistematica ... Viaja mejor donde hay contacto personal con
un practicante consumado y donde y esta probado.” (Blakeslee op. Cit.)

El aprendizaje situado exige participacién y se involucra con dis-
tintas responsabilidades en cada situacion especifica, que los aprendi-
ces de cientificos aprenden y desarrollan como integrantes de un grupo
enfocado a producir nuevo conocimiento disciplinario.

Las estructuras materiales, los espacios y las formas particulares
de organizar la actividad cientifica plantean a los participantes exi-
gencias de trabajo que son validadas por una comunidad de practica
local, a su vez asociada a una comunidad disciplinaria mas amplia
con la que colabora y compite. (cfr. Newell, et al., 2011). Aprenden a
escribir como cientificos de cierta manera y a través de ciertos géne-
ros porque publicar de esta manera es una exigencia de la comunidad
cientifica.

De aprendiz a colega

Los cientificos se forman trabajando comunitariamente (Lave & Wen-
ger, 2007) y transitan a través de las distintas tareas de investigacion,
acompanados por sus tutores, desde una posiciéon de aprendiz hasta
una posicion de experto (Laudel & Glaser, 2007). Si bien las politicas
publicas han codificado esta transformacién en carriles previsibles e
indicadores claramente definidos , pretendemos aqui examinar la cara
socio-cultural de la misma. En nuestros acercamientos a distintos gru-
pos de investigacion disciplinar, hemos constatado que formarse como
investigador y como autor de ciencias es resultado de una experiencia
multi-dimensional de participacién sostenida en las actividades de un
grupo de investigacion del que forman parte, grupo que estd inserto
en redes de colaboracion disciplinar que trasciende los limites de una
organizacién y las fronteras de un pais.

El aprendiz de cientifico participa en las actividades de un grupo
de investigacién y su aprendizaje no siempre es resultado de una en-
sefianza explicita. Podemos explicar este aprendizaje con el término
“apprenticeship” (cfr. Lave, 2011; Lave & Wenger, 2007). En palabras
de Navarro (2016) es:
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“... una forma de aprendizaje, muy comun fuera de los Ambitos de ensefianza
formalizada, en la que se aprende a partir de una experiencia practica situada
y coparticipativa entre un aprendiz novato y un maestro o supervisor que

monitorea y modeliza en cierta medida las actividades.” (p. 100).

Otros términos con los que se ha traducido el concepto, senala el
autor, son: “pasantia” y “practica profesional” que en el contexto de la
actuacion o participacién activa del aprendiz puede denominarse tam-
bién “aprendizaje situado”.

Aprender a ser cientifico, reconocer y emplear las normas de la
disciplina cientifica, apropiarse de las convenciones y formas de la es-
critura cientifica, forman parte de los aprendizajes que los novatos
realizan en un equipo de trabajo en el que participan como aprendices
con un practicante consumado, un cientifico o grupo de cientificos que
lideran el trabajo de investigacién en un grupo, del que generalmente
también hace parte el tutor del estudiante doctoral.

Escribir en el posgrado

A diferencia de la escritura escolar-académica que se aprende y em-
plea en la educacion universitaria del pregrado, la escritura cientifica
en el posgrado, y muy particularmente en el doctorado, se orienta a
la produccién de articulos cientificos y de otros géneros discursivos
valorados y cultivados por cada comunidad disciplinar. La produccion
cientifica se hace visible cuando se hacen publicos los nuevos cono-
cimientos que se comparten con una comunidad disciplinar, son los
miembros de esta comunidad los destinatarios del texto publicado. La
escritura cientifica puede ser vista entonces como una practica social
y el género discursivo méas extendido es el denominado articulo de in-
vestigacion, género que en su estructura particular orienta o da forma
a estas practicas.

Expertos y novatos de una disciplina contribuyen en el hacer cienti-
fico a la construccién y desarrollo de su campo disciplinar de actuacion.
“Desarrollan sus propias culturas discursivas Gnicas, con sus propias
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practicas habituales, normas y convenciones- sus propias formas de
hablar, argumentar y deliberar, esto es, géneros que regularizan, qué
puede y no puede ser dicho, pensado y conocido.” (Starke-Meyerring,
2011:78). Los géneros discursivos son una practica social que regula-
riza formas de participacion, particularmente en el mundo académico
orientan variadas actuaciones disciplinares. Leer, conocer y emplear
la literatura producida por otros cientificos, ofrece a los autores opor-
tunidades de conocer los textos y a través de los mismos la investiga-
cién en proceso y, al emplearlos como insumo para sus investigaciones
desarrollar nuevas aproximaciones al objeto de estudio, cuyos hallaz-
gos seran reportados en nuevas publicaciones.

El desarrollo de una tesis de posgrado es el ejercicio, idealmente
acompanado de escritura, que resulta indispensable en la formacién
como autor de ciencias. Al escribir una tesis su autor documenta la
literatura especializada para circunscribir su aporte, y lo hace, en las
formas que valora y orienta una determinada comunidad disciplinar.
En el marco de exigencias disciplinarias heterogéneas en contenido y
organizacién Dysthe (2002) identifica cuatro aspectos centrales en los
que los asesores de tesis doctorales en distintas areas de conocimiento
coinciden, relevando todos el primer aspecto: “1) el contenido; 2) la
postura y el método de investigacién; 3) la forma; y 4) la conciencia so-
bre la audiencia o publico.” (p. 498). Una buena tesis justifica, anclada
al contenido, su metodologia de trabajo. Aunque las formas disciplina-
rias de presentacion puedan variar todos los autores, independiente-
mente del campo disciplinar que cultiven, saben que su publico esta
constituido por otros cientificos.

La publicacién de los hallazgos es central, tanto como funcién
sustantiva de la ciencia y de la lucha por obtener reconocimientos.
Asimismo es un modo de establecer conversaciones con otros cientifi-
cos, para atender a las exigencias de comunicar nuevos temas, nuevos
abordajes, nuevas interpretaciones que empujen y ensanchen la fron-
tera del conocimiento del campo disciplinar en el que participan. Los
cientificos construyen y se apropian de las formas de comunicacion
aceptadas por su comunidad. Bazerman (1998) explica que los géneros
académicos —sea articulo cientifico o proyecto de investigacion, tesis
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doctoral o ponencia— solo pueden ser entendidos en su historia de crea-
cién, uso y cambios. Al no tratarse de formatos rigidos, cada nuevo
texto evoca, revisa, reorienta el género empleado.

Autoria e identidad

El proceso de escritura expresa una determinada identidad, se apren-
de a escribir como bibélogo o como astrénomo. Aprendizaje e identidad
son inseparables. Los modelos culturales aprendidos en el grupo de
pertenencia disciplinar (Lankshear, 2010) contribuyen a moldear una
identidad cientifica (Moje, 2010, p. 72) “Identidad entendida como “re-
presentaciones de uno mismo moldeadas por el tiempo, el espacio y las
relaciones sociales...” Los aprendices de cientificos se representan a si
mismos como cientificos y, al representarse asi adoptan también el rol
de autores.

Una propuesta para reconocer la identidad cientifica autoral como
afinidad o pertenencia a un grupo es la desarrollada por Gee (2000).
Seniala que lo que nos define como una determinada “clase de perso-
na”, lo que expresa nuestra identidad, esta unido a fuerzas histéricas,
institucionales y culturales. Ser “cierta clase de persona” puede ser
explicado desde cuatro perspectivas que se separan por motivos anali-
ticos: Identidad Natural (N-I), como un estado que orienta el “ser su-
jeto”, como el género o el ser “gemelo idéntico”. (cfr, p. 101). Identidad
Institucional (I-I), referida a la posicion o imposicidon que institucional-
mente impacta en roles o deberes de quien expresa esta identidad. (cfr,
p. 103). Identidad Discursivas (D-I), que reconoce a los actores como
portadores de un determinado discurso; puede ser vista como una ads-
cripcién o un logro. (cfr, p. 104). Identidad por Afinidad (A-I), al elegir
activamente un grupo con el que se comparten practicas, en el que se
participa. (cfr, p. 105, 106).

Para entender la identidad cientifica-autoral, interesa observar y
analizar muy particularmente la Identidad Institucional I-1I, reconoci-
da la ciencia como institucion que dicta formas de hacer ciencia o de
distinguir lo que es cientifico de lo que no lo es. Asimismo, la Identidad
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Discursiva D-I, las formas de discurso cultivadas y valoradas en cada
comunidad disciplinar. También la Identidad por Afinidad A-I porque
cada aprendiz de cientifico es portavoz de un grupo en el que aprende
a investigar y contribuye a desarrollar el trabajo de este grupo. (cfr.
Brambila, Carrasco y Kent, 2016, 2017)

Las personas pueden aceptar, confrontar y negociar identidades
en el transcurso de su participacion en la actividad cientifica. El punto
central sobre el que debemos reflexionar, nos plantea Gee (2000) es
cémo y por quiénes la identidad es reconocida. (cfr, p. 109). Es decir
son los grupos sociales y los momentos de su desarrollo los que mol-
dean y explican la identidad de una persona, por ejemplo de un cien-
tifico.

“En un determinado tiempo y lugar una persona se compromete y expresa
en una suerte de combinacién de: (a) formas especificas de hablar y escribir;
(b) formas especificas de actuar e interactuar; (c¢) formas especificas de usar
la cara y el cuerpo; (d) formas especificas de vestirse; (e) formas especificas
de sentir, creer, valorar; (f) formas especificas de usar objetos, herramientas,
tecnologias.” (Gee, 2000: 109).

Observamos que una identidad cientifica contemporanea puede
expresarse precisamente en una combinacion de a, b, e y f, como par-
ticipantes de un grupo que emplean y desarrollan géneros y discursos
disciplinarios reconocidos; como autores que colaboran y dan reconoci-
miento del trabajo de otros; como participantes enculturados que han
aprendido y expresar un ethos cientifico.

Autores que aprenden al adoptar distintos roles

Las comunidades cientificas sostienen, desarrollan y organizan for-
mas de participacion para la produccién, la publicacién y la circulacién
de articulos que constituyen un aporte a la comunidad disciplinar.
Como integrantes de estas comunidades los cientificos maduros jue-
gan diversos roles: autor, coautor, revisor, dictaminador, editor, lector,
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divulgador (cfr. Bazerman, 1983). Como aprendices de estos roles, los
estudiantes al participar en actividades de socializacién de conoci-
miento reconocen y aprenden a emplear las dindamicas comunicativas
de sus campos disciplinarios (cfr. Kelly, Bazerman, Skukauskaite,
& Prothero, 2010). Como autores de areas disciplinarias especificas,
se plantean que deben aprender como se hacen formulaciones escri-
tas y como se elige y presenta la literatura especializada para que
los revisores (internos) y los dictaminadores (externos) acepten que
los argumentos presentados estan fundamentados y que la evidencia
mostrada estd adecuadamente presentada y es suficiente. Para reali-
zar las tareas que demanda el ejercicio de cada rol el cientifico debe
conocer y emplear las normativas cientificas.

Las normas regulan la actividad de los participantes y al hacer
ciencia el investigador, sugiere Merton (1973), conoce y acepta parti-
cipar en una estructura de normas compartidas (ethos) que regulan la
produccién de conocimiento certificado: universalismo, comunalismo,
desintéres y escepticismo organizado, que se expresan en estas formas
especificas disciplinarias de sentir, creer, valorar, participar. A través
de su participacién en estos roles el aprendiz no solo se forma como es-
critor, también fortalece la construccién de su identidad al reconocerse
como participante de una comunidad disciplinaria: adopta, construye
y hace valer reglas y procedimientos cientificos disciplinarios que les
distinguen y les dan identidad. (cfr. Bazerman, 1988), acepta parti-
cipar conforme a una estructura social de normas compartidas (cfr.
Merton, 1973).

Ser autor es colaborar al ser coautor

En los grupos de cientificos en ciencias duras (Carrasco & Kent, 2011,
2014; Carrasco, Kent, & Keranen, 2012; Brambila, Carrasco, & Kent
2016) la publicacion es grupal, y la coautoria es un rasgo de la produc-
tividad de un grupo. La complejidad de los problemas cientificos, el cre-
ciente numero de investigadores en el mundo y los montos financieros
requeridos hacen de la colaboraciéon una necesidad en la actualidad.
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Las disciplinas colaboran pero lo hacen de manera diferente. La cola-
boracién expresada en la produccién de textos en coautoria parece ser
un rasgo mas marcado en algunos grupos disciplinarios como en el de
los fisicos, quienes acuerdan colocar los nombres en orden alfabético.
Sin embargo el orden de aparicién en el reconocimiento de esta cola-
boracion es debatible para jovenes investigadores de otras disciplinas,
como lo evidencian los biblogos estudiados, pues el hecho de ser primer
autor depende su reconocimiento como investigadores y su potencial
inclusién como académicos en el Aambito laboral (cfr. Miiller, 2012). La
distincién que en México exigen los formatos de evaluacion coincide
con la preocupacién de los jéovenes doctorandos o posdocotrandos en
Biologia estudiados por Miiller.

Idealmente se adoptan en los procesos de la escritura académica
formas de colaboracion horizontal que pueden ser explicados en las
formas de aprendizaje colaborativo o de pares, a la manera explicada
por Boud (1999), como una forma reciproca de experiencia de apren-
dizaje, una forma en la que los actores comparten ideas, experiencias
y conocimientos de manera dirigida o formal o informal y cotidiana.
Aprendices y colegas se construyen y cambian su posicién en el trans-
curso del propio trabajo de investigacion. Pero, la colaboracién tam-
bién estd constituida por jerarquias y una estratificaciéon interna de la
empresa cientifica: hay un jefe de laboratorio, una directora de proyec-
to, un profesor visitante, un joven posdoctorante, varios estudiantes
de doctorado y maestria locales. Todos colaboran —ya sea en la pro-
duccion de textos o en el uso de los dispositivos de laboratorio— pero
cada uno cumple roles diferentes y va ocupando sitios diferentes en el
orden de reconocimientos. La horizontalidad en el trabajo cotidiano da
paso a la jerarquia a la hora de publicar resultados y asignar autorias
y coautorias.

Estas normas no escritas varian segtn la especialidad e incluso de
acuerdo con las culturas institucionales locales. Los jévenes doctoran-
tes que colaboran en la produccién de textos cientificos van aprendien-
do y acomodandose a las mismas en el curso de su formacion.
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Se aprende a ser autor con
la colaboracion del dictaminador

Englander y Lépez Bonilla (2011) ofrecen una muy interesante re-
flexién sobre el poder de los revisores en el reconocimiento del autor
como miembro de una comunidad cientifica disciplinar. Muestran
cémo a través de la valoracion positiva de un articulo los revisores de
revista determinan la membresia de un postulante. Los pares reviso-
res en grupos editoriales determinan, conforme terminologia de Van
Dijk (1995), citado por Englander y Bonilla (2011), el status del autor
“en” (ingroup) o “fuera” (outgroup) del grupo. Vista la comunidad dis-
ciplinaria como una comunidad de discurso, los revisores ejecutan un
rol de cuidadores del discurso a ser publicado, es decir, validan este
discurso como cientifico (Gee, 2005).

El rol de dictaminador es adoptado por los propios integrantes de
un grupo. En el proceso de aprender a ser revisados, a someter a otros
los trabajos realizados para esperar y aprovechar su retroalimenta-
cién, los joévenes aprendices de cientificos ingresan a las exigencias
de publicacién en una disciplina que los dictaminadores disciplinares
ofrecen en los sefialamientos, comentarios, sugerencias de enmienda,
idealmente también ofrecidos en el rol de dictaminador por los inves-
tigadores-tutores quienes, generalmente, publican en coatuoria con el
estudiante.

Englander y Lépez Bonilla (2011) muestran como el trabajo de
dictaminar y valorar los textos escritos por otros es parte del trabajo
colaborativo en ciencia pero puede también ser un medio para excluir
a quienes creen que no esta produciendo un Discurso que es aceptable
por la comunidad que representan. Identifican tres tipos de posiciones
que los revisores adoptan como “cuidadores de frontera” para valorar
los rasgos de una buena publicacién: “socio”, “guardian” y “arbitro”
(Nombrados como ally, guardian y ringmaster, en el texto original).
Lo ideal, conforme a esta tipologia seria multiplicar las exigencias con
“socios”. El socio sefiala deficiencias, provee ayuda y ofrece soluciones.
Es el tipo de revisor, dictaminador, que mas ayuda ofrece a los auto-
res. (cfr. p. 413). El guardian es un cuidador de los estandares de la co-
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munidad. No ofrecen preguntas o directivas que ayuden al autor pero
si le reitera los estandares exhortandole a cumplirlos (cfr. p. 413). El
arbitro decide quién entra porque reconoce los rasgos positivos en los
trabajos de otros pero no recomienda mejoras para atender a sus de-
ficiencias porque no es en si un ejecutor, es un dictaminador que abre
o cierra puertas por su experiencia cientifica pero no necesariamente
por ser autor (cfr. p. 412).

Una de las particularidades del proceso de produccién académica
es la revisién de pares académicos conformados como comités edito-
riales que dictaminan el valor de la obra para aprobar o rechazar su
publicacion. Tener la experiencia de contar con socios en su trayecto
formativo fortalece las posibilidades de produccién de nuevos textos
y enriquece la calidad de los mismos en beneficio del prestigio de los
integrantes del grupo de trabajo que lo publican.

Los cientificos desarrollan lineas y proyectos de investigaciéon en
el que se inscriben los aprendices de cientificos; pero aprender a ser
autor es también una actividad individual que demanda de cada escri-
tor un proceso de planeacion, desarrollo y evaluacién de los productos
escritos. Es una actividad autorregulada e idealmente deberia ser una
actividad dialégica (cfr. Dysthe, 2002), acompafiada por un tutor (cfr.
Blakeslee, 1997) que como experto no solo forma a un estudiante sino
contribuye a la formacién de un colega.

Una breve recapitulacion

Decidir ser cientifico exige aprender también a ser autor. Investigar y
sistematizar un trabajo de investigacion tiene sentido, como miembros
de una comunidad disciplinar, en tanto compartimos con otros nuestro
trabajo al publicarlo. Es la comunidad disciplinar la que valora, juzga
y reconoce la aportacién realizada, y, constituirse como comités o gru-
pos de dictamen de proyectos, producir textos, participar en didlogos
académicos, son expresiones dindmicas de esta responsabilidad adop-
tada y construida por los integrantes de una comunidad de practica
cientifica disciplinar.
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En el desarrollo del trabajo cientifico, idealmente, la colaboracién
es central y la responsabilidad es distribuida entre los integrantes de
un equipo para cumplir con las tareas y metas establecidas en el de-
sarrollo mismo de una investigacién en el que todos los participantes
se comprometen y aprenden. Seria deseable encontrar entre los inte-
grantes de los comités editoriales expresiones de colaboracion al com-
portarse como aliados que reconocen, valoran y apoyan mejoras de los
autores noveles o de los integrantes de grupos de investigacién menos
desarrollados.

El articulo cientifico como género disciplinar de escritura es dis-
tinto de otros géneros y su expresion estructural varia también entre
disciplinas y campos de investigacién disciplinar. No hay uniformidad
disciplinar en la expresion de los géneros de escritura y éstos deben
ser reconocidos y empleados por los integrantes de cada comunidad
disciplinar. La apropiaciéon de los géneros discursivos y las exigen-
cias del trabajo académico para su desarrollo pueden ser vistos como
aprendizajes tacitos y como ensenianzas explicitas. Un grupo de inves-
tigacién que integra a jévenes aprendices de cientifico idealmente les
compromete a la necesaria lectura de los trabajos de otros que deben
ser el referente de su investigacién para adoptar un rol en ese grupo,
para diferenciarse de ellos, para puntualizar su(s) aporte(s). En el pro-
ceso de investigacion es el uso académico que se hace de estos otros
trabajos, conforme a normativas cientificas establecidas, lo que permi-
te situar responsablemente el aporte de la investigaciéon en el marco
de los trabajos de otros.

El papel de los formadores de cientificos es fundamental para la
continuidad de los trabajos de investigacién. Se aprende a escribir
como cientifico al participar en comunidades de practica que realizan
investigacion y que publican como parte de su trabajo. Los cientificos
maduros forman a los aprendices o recién llegados en estas practicas
a partir de su inmersion cotidiana en el trabajo de investigacién que
impulsan y alimentan como una decisién profesional posible.

Todo ello ocurre en el seno de organizaciones cientificas o académi-
cas locales —universidades o centros de investigacién— pero también en
conexion con el entorno de las politicas publicas que financian y eva-
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Itan a la ciencia asi como en asociacién con las comunidades cientificas
amplias. Los cientificos y sus doctorantes deben producir, competir y
sobrevivir profesional y reputacionalmente en un mundo cada vez mas
complejo y vasto. Formarse como doctor en una especialidad cientifica
hoy en dia es desarrollar habilidades complejas en grupo, incorporarse
culturalmente a un medio que es colaborativo pero también competi-
tivo y especializado, y aprender a escribir textos de acuerdo con reglas
tanto escritas como como implicitas. En este proceso, el doctorante
(si es exitoso) va pasando de ser un aprendiza a un colega, adoptando
sobre la marcha diversos roles (tanto técnicos como administrativos y
politicos) y desarrollando una nueva identidad como cientifico.

Postulamos que penetrar analiticamente y explicar estos procesos
requiere de una aproximacién multiple, tanto desde los estudios socia-
les de la literacidad como de los estudios sociales de la ciencia.

Agradecimiento: A la lectura atenta critica de este trabajo y a los
comentarios puntuales que lo mejoraron realizado por Rocio Brambila
Limo6n, Pilar Mirely Chois Lenis y Olga Lépez, académicas que parti-
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Culturas epistemicas y
culturas escolares

Relacion entre las disciplinas académicas y el
conocimiento escolar

Guadalupe Lopez Bonilla

La prueba Planea evalta a los estudiantes que cursan el Gltimo grado
de bachillerato en dos campos disciplinares: Lenguaje y Matematicas.
Los resultados de 2017 muestran bajos niveles de logro en estas dos
areas. Segun los documentos oficiales del Instituto Nacional de Eva-
luaciéon Educativa (INEE), organismo encargado de elaborar y esta
prueba, mediante su aplicacién se evalian “aprendizajes clave” que
“son relevantes para la adquisicién de nuevos aprendizajes en distin-
tos campos de conocimiento” y “son fundamentales para el dominio
del campo curricular” (INNE, 2015: 15). El establecimiento de esos
“aprendizajes clave” en los distintos campos de conocimiento (como se
hace en el Nuevo Modelo Educativo, 2017), o de las competencias dis-
ciplinares segtn el Marco Curricular Comtn para la Educacién Media
Superior, ponen de relieve la compleja relacién entre las disciplinas
académicas y las asignaturas escolares que, en teoria, las representan.
Ante esto surgen las siguientes preguntas: ;Quién determina cudl es
conocimiento valido en las asignaturas escolares? ;Bajo qué criterio
se establece que un aprendizaje (y no otros) es “clave” en un area dis-
ciplinar determinada? Las respuestas a estas preguntas pasan nece-
sariamente por una discusién sobre la relacién entre el conocimiento
escolar y el conocimiento disciplinar, entre las asignaturas y las disci-
plinas académicas, y entre la escuela y las comunidades disciplinares.

En este capitulo abordaré algunos de estos temas desde una mira-
da que considera, en primer lugar, la relacién entre el curriculo esco-
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lar y las disciplinas académicas, asi como distintos acercamientos al
concepto de literacidad. Posteriormente discuto la forma en la que se
produce el conocimiento en las disciplinas académicas, asi como las
formas de alfabetizaciéon que se promueven en las instituciones esco-
lares. Concluyo con una reflexién sobre la alfabetizacion escolar y la
posible progresién hacia una alfabetizacién disciplinar.

Relacion entre las asignaturas
escolares y las disciplinas académicas

Las asignaturas que conforman el curriculo escolar, principalmente
en la etapa media superior, guardan una relaciéon poco clara con las
disciplinas académicas de las que toman, al menos, el nombre. En
principio, la divisiéon curricular del bachillerato obedece a su orien-
taciéon propedéutica para el ingreso a la universidad, por lo cual las
asignaturas adoptan la divisiéon de las universidades en facultades
o departamentos (Bazerman et al., 2005), aunque no todos estén re-
presentados en el curriculo de este ciclo. No obstante, es importante
resaltar que las comunidades disciplinares de las universidades y los
centros de investigacion persiguen propoésitos particulares que no son
necesariamente similares a los de las comunidades escolares. Una
aproximacion al respecto es pensar en que el interés primordial de las
comunidades disciplinares es producir conocimiento mediante las teo-
rias, conceptos, formas de indagacion y estructuras retéricas de cada
disciplina; mientras que el tipo de conocimiento que se promueve en
los espacios escolares de la educacién obligatoria esta delimitado, en
parte, por formas de evaluacién institucionalizadas como la prueba
Planea, comentada lineas arriba.

Mencion aparte merecen la relacién entre departamentos univer-
sitarios orientados a la comprension y produccién de conocimiento
disciplinar (como Matematicas), de aquellos que se rigen por preocu-
paciones pedagoégicas dentro de un area disciplinar (Docencia de las
Matematicas). Por ahora, me centraré en un primer eje analitico: la
relacién entre la divisidon curricular preuniversitaria y los departa-
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mentos o facultades universitarias, para posteriormente discutir la
complejidad entre la literacidad disciplinar (lo que hacen los miem-
bros de una disciplina) y la alfabetizacion disciplinar (el desarrollo de
esas practicas con sus formas de pensamiento e indagacién propias de
cada disciplina).

La relacién entre las asignaturas escolares y las disciplinas aca-
démicas ha sido abordada por distintos autores, en cuyos trabajos se
pueden distinguir al menos tres posturas: a) quienes la conciben como
una relacién continua, por lo cual el trayecto escolar deberia implicar
un aprendizaje progresivo del conocimiento disciplinar (por ejemplo,
Parodi, 2008); b) quienes proponen que existe una relacién disconti-
nua entre comunidades diferentes con propésitos distintos (segin
Noddings, como se cita en Stengel, 1997); ¢) o quienes postulan una
relacién interdependiente entre comunidades distintas (como en los
trabajos de Bernstein,1990). Para fines de este capitulo me centraré
en la primera y en la Gltima postura.

Para Stengel (1997) una relacién continua entre las asignaturas
y las disciplinas académicas la ejemplifica la propuesta del Consejo
Nacional de Maestros de Matematicas de Estados Unidos (NCTM, por
sus siglas en inglés), que postula que los estudiantes de los ciclos pre-
universitarios aprenden los mismos principios y conceptos que maneja
la comunidad disciplinar, aunque sean conocimientos de menor com-
plejidad. Una manera de concretar esta propuesta, segin el NCTM, es
mediante el establecimiento de estandares de aprendizaje en Matema-
ticas para la educacién preuniversitaria, estandares que se centran en
el pensamiento y las formas de indagacion propias de esta disciplina,
y que conlleva a que los estudiantes tengan acceso a las practicas y
retos de la disciplina asi como a sus métodos de investigacién y razo-
namiento, las formas de comunicacién y las nociones de contexto de
las Matematicas (Stengel, 1997). Bajo esta perspectiva, el aprendizaje
debe ser gradual y los estandares de aprendizaje garantizarian, en
teoria, la progresion “natural” hacia la educacién superior, ya que se
abordarian desde la educaciéon media las mismas formas de indaga-
cién, razonamiento y comunicacién propios de cada disciplina, en este
caso, de las Matematicas.
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De manera similar, Parodi (2008) sugiere que los géneros escolares
se enlazan en un continnum con los géneros académicos y profesiona-
les, de tal suerte que los sistemas educativos son el medio que permite
la progresion gradual y sostenida hacia los géneros propios de la dis-
ciplina. Considero que esta perspectiva alude a una progresion ideal
de las practicas institucionales que dista mucho de tener lugar en la
educacién formal, ya que los géneros escolares son sustancialmente
diferentes de los géneros disciplinares, y como tales, sus marcas dis-
cursivas determinan en buena medida sus formas de consumo. Por
ejemplo, mientras que en los géneros académicos se hacen visibles las
marcas de autoria y de intertextualidad para establecer didlogos au-
torizados al interior de las comunidades disciplinares, los géneros es-
colares -como los libros de texto- se construyen como voces neutrales y
autoritarias; como si detras de esos discursos no hubiese autores, pers-
pectivas y posturas asumidas en el texto. Esta forma de construir los
discursos en los textos escolares, aunado a las formas institucionali-
zadas de socializacién de la literacidad, restringen considerablemente
las posturas de los estudiantes hacia los textos, ya que se les demanda
un rol pasivo frente a ellos.

Por otro lado, la interdependencia entre el conocimiento discipli-
nar y el conocimiento escolar resulta evidente en una visién mas o
menos generalizada que concibe la educacién como una manera de ad-
quirir una versién simplificada o reducida del conocimiento disciplinar
(Stengel, 1997). Bernstein (1990) lo explica en su anélisis del discurso
pedagodgico, en el cual postula que mediante el aparato pedagdgico,
el conocimiento disciplinar es recontextualizado bajo la batuta de la
burocracia del Estado —los ministerios de educacién- y los distintos
agentes, algunos del campo intelectual, que intervienen en la seleccion
y transformacion de ese conocimiento en conocimiento escolar a través
del curriculo prescrito, y que a su vez se convierte en conocimiento
evaluable, como la prueba Planea, citada arriba. En este proceso, el co-
nocimiento que se produce en el campo intelectual, es decir, en el cam-
po de las comunidades disciplinares, sufre una dislocacién al pasar por
formas de recontextualizacion en las cuales intervienen los distintos
agentes del aparato pedagdgico. Asi, el conocimiento es recontextuali-
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zado y “reubicado” para convertirse en “discurso pedagégico” (Berns-
tein, 1990). Al convertirse en discurso pedagdégico, el conocimiento del
campo intelectual sufre lo que Chevallard (1997) denomina la “trans-
posicién didactica”, mediante la cual un conocimiento se transforma
de “objeto de saber” en “objeto de ensefianza” (p. 57). En estos proce-
sos, los textos y las practicas sociales en torno a ellos (las practicas de
literacidad) se transforman sustancialmente, ya que el conocimiento
textualizado pasa por un proceso de seleccién, simplificacién y reelabo-
racién, dando pie a nuevos textos y nuevas practicas de literacidad, de
produccién y de consumo de este nuevo conocimiento, ahora convertido
en objeto de ensenanza (Bernstein, 1990).

Independientemente de la postura que se asuma sobre la relacién
entre el conocimiento disciplinar y el conocimiento escolar, es impor-
tante precisar qué entendemos por literacidad, qué relacién existe en-
tre la literacidad disciplinar y la literacidad escolar, y el papel que el
aparato pedagoégico y los procesos de alfabetizacion desempefian en
ello.

Diferencia entre literacidad y alfabetizacion.
Precisiones conceptuales

El término literacidad surge como un préstamo del inglés del término
“literacy”. Su creciente uso en espanol obedece a la necesidad de nom-
brar lo que hacen las personas cuando leen y/o escriben. Una ventaja
de incorporar a nuestra lengua este término es que refiere indistin-
tamente a las actividades de lectura o escritura, procesos que, en la
practica, estan intimamente imbricados.

Como afirma Zavala (2009), leer y escribir son actividades que per-
siguen propositos diversos, y estos propdsitos obedecen a los contextos
de uso y a las practicas sociales que les dan sentido. Barton y Ha-
milton (2000), dos de los representantes del nuevo giro social en los
estudios de literacidad (Gee, 2000), proporcionan un marco conceptual
para entender la literacidad como un conjunto de practicas sociales
que pueden ser inferidas a partir de eventos en los que los textos estan
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presentes. Estas practicas se rigen por las instituciones y los contextos
sociales de produccién y consumo de los textos, los cuales establecen
rutinas y formas de pensar y de abordarlos; por lo tanto, existen tan-
tas literacidades como contextos o espacios sociales en los que la lectu-
ra y la escritura estan presentes.

De las distinas practicas en las que la literacidad esta presente, las
que suceden en la escuela son las méas visibles y dominantes en contex-
tos institucionales. Es ahi donde la mayoria de las personas aprende a
leer y escribir gracias a formas de socializacién que establecen rutinas,
procedimientos y reglas explicitas e implicitas para acceder e interac-
tuar con los textos. Esta y todas las practicas de acceso y socializacion
de textos entrafan formas de alfabetizacién. Por ello, aunque en el
mundo hispanoparlante se ha traducido el término literacy también
como alfabetizacién, quiero aclarar que en este capitulo no se asumen
como sindénimos. Si la literacidad alude a las actividades en las que los
textos estan presentes, la alfabetizacion implica formas de socializa-
cién para producir y consumir los textos. En este sentido, la alfabeti-
zacién produce formas de ser letrado.

En inglés, al no haber una palabra que se asemeje a esta forma
de entender la alfabetizacién (el verbo alfabetizar en inglés significa
ordenar algo segun el alfabeto), es decir, al no haber un verbo que
aluda los procesos pedagdgicos de ensenar a leer y a escribir, se ha-
bla de desarrollo de la literacidad para hablar justamente de estos
procesos (ver por ejemplo los trabajos de Moje, 2008). Street & Street,
por su parte, cuestionan seriamente los procesos de pedagogizacion
de la lectura y escritura que se institucionalizan a través de la edu-
cacién formal, por promover una perspectiva limitada que concibe la
lectura y la escritura como una serie de competencias neutrales, inde-
pendientes del contexto social. Una consecuencia de esta forma de en-
tender literacidad es que establece relaciones de jerarquia, autoridad
y control (Street & Street, 2005; Lépez Bonilla, 2017). Por su parte,
Gregory (2005) afirma que estos procesos de alfabetizacién ensefian a
los estudiantes ciertas concepciones de lo que cuenta como escritura y
lectura, y a partir de estas experiencias aprenden reglas de lo que pue-
den hacer con los textos y lo que no pueden hacer con ellos. Por ello,

160



Culturas epistémicas y culturas escolares

las practicas arraigadas histéricamente en las instituciones escolares
producen lo que en este capitulo he llamado literacidad escolar, que
dista mucho de las practicas disciplinares que se gestan en verdaderas
comunidades epistémicas.

Un autor que ha analizado la enorme distancia entre la literaci-
dad escolar y la literacidad disciplinar es Samuel Wineburg, quien con
sus trabajos pioneros sobre literacidad disciplinar en Historia demos-
tré6 que aun los estudiantes académicamente exitosos de bachillera-
to ven los textos de Historia como discursos neutrales, portadores de
informacion que es preciso aprender; mientras que los historiadores
asumen una postura epistémica hacia el texto, indagando sobre las
intenciones de los autores y sus perspectivas explicitas e implicitas
(Wineburg, 1991).

Por lo tanto, desde el terreno de la investigacién educativa, los tra-
bajos sobre alfabetizacién en los niveles medios y superiores se han
orientado hacia la busqueda de estrategias y practicas formativas que
permitan que los estudiantes, tengan acceso a las formas variadas de
pensar, de leer y de escribir de las disciplinas académicas que respal-
dan el curriculo escolar (Moje, 2008; Norris & Phillips, 2003). De lo
anterior podemos concluir que el desarrollo de cualquier tipo de litera-
cidad implica formas de alfabetizacién particulares. Es en ese sentido
que utilizaré ambos términos en este capitulo: literacidad como formas
de leer y de escribir y alfabetizacién como formas de pedagogizacion de
la lectura y la escritura.

Distintas maneras de entender la literacidad

Hay otra precision que es importante hacer. Parto del uso del término
“literacidad cientifica” para referirme al trabajo de Norris y Phillips
(2003), quienes distinguen entre una nocién de literacidad asociada a
conocimiento, y otra que la concibe como préacticas de lectura y escri-
tura constitutivas de ese conocimiento. Particularmente, estos autores
describen dos formas de concebir la literacidad partiendo de la litera-
cidad cientifica. La distincién es importante porque permite establecer
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relaciones entre formas de entender las disciplinas académicas y las
formas de escolarizacion que restringen el acceso a las practicas epis-
témicas de las disciplinas, como veremos mas adelante.

Segun Norris y Phillips (2003), es posible identificar una forma de
concebir la literacidad asociada a las disciplinas en un sentido “deriva-
do” (derived literacy), y otra en un sentido “fundamental”. En general,
afirman estos autores, en inglés el término literacidad ha tenido dos
acepciones: la primera, y mas comun, la concibe como saber leer y es-
cribir; bajo esta perspectiva, una persona letrada (literate) es alguien
que sabe leer y escribir. En cambio, otra nocién de literacidad se asocia
a conocimiento y aprendizaje, sin necesariamente aludir a lo que hace-
mos cuando leemos y escribimos. Aunque relacionadas, estas formas
de entender la literacidad indican cosas distintas, ya que una perso-
na puede saber algo que ha aprendido de distintas maneras, como a
través de prueba y error, sin necesariamente saber leer y escribir. No
obstante, anaden los autores, cuando uno piensa en conjuntos de cono-
cimientos como los de las disciplinas, la relacién entre el conocimiento
y las practicas de lectura y escritura es coyuntural. De lo anterior se
desprende que existe una nocién restringida de literacidad que la aso-
cia exclusivamente a conocimiento; mientras que otra perspectiva la
asocia a practicas de lectura y escritura constitutivas de la produccion
y diseminacién de ese conocimiento. Es precisamente el primer caso
lo que Norris y Phillips definen como un sentido derivado de la litera-
cidad; mientras que el segundo se asociaria al sentido fundamental.

Para ilustrar los usos del término literacidad en el sentido deriva-
do que proponen Norris y Phillips citaré la definicién de literacidad
cientifica propuesta por la Organizacién para la Cooperacién y De-
sarrollo Educativo (OCDE), organismo encargado de la elaboracién y
aplicacién de los exdmenes PISA en sus paises miembros. Este orga-
nismo define “literacidad cientifica” (que en México el INEE traduce
como “dominio” o “competencia”) como la capacidad de los individuos
de manejar ideas y temas cientificos de una manera reflexiva, e invo-
lucra saber aplicar el conocimiento cientifico a situaciones cotidianas
(OECD, 2017a). Concretamente, la OCDE define la literacidad cienti-
fica con base en tres tipos de conocimientos: para explicar fenémenos
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de manera cientifica, para evaluar y disefiar investigaciones cientifi-
cas, y para interpretar datos y evidencias de manera cientifica (OECD,
2017b). Llama la atencién que en el marco referencial de la OCDE so-
bre este término no se consideren el papel de los textos ni las practicas
de lectura y escritura en la produccién y comprensién del conocimiento
en este campo.

La propuesta de la OCDE no difiere de los hallazgos de Norris y
Philips, quienes al hacer una btsqueda en la literatura del manejo del
término encontraron que, para algunos autores, literacidad cientifica
refiere al “conocimiento del contenido substancial de la ciencia y la ha-
bilidad para distinguir entre lo que es ciencia y lo que no lo es”; “saber
qué cuenta como ciencia”, e “independencia para aprender ciencia’,
por citar s6lo a algunos (Norris y Phillips, 2003: 225). De esta busque-
da, resaltan los autores, son pocos los estudios que aluden al papel que
desempenan los textos en la literacidad cientifica.

En el terreno de lo educativo, hay quienes postulan que la alfabe-
tizacién cientifica en las escuelas, es decir, el tipo de literacidad cien-
tifica que deben aprender los estudiantes, implica proporcionar a los
estudiantes suficientes conocimientos para que sean capaces de leer
textos de divulgacion cientifica (articulos en periddicos, por ejemplo)
(Millar & Osborne, como se cita en Norris & Phillips, 2003). Otros
autores distinguen la postura de algunos profesores de Ciencias pre-
ocupados principalmente por las actividades de experiencia directa
(hands-on experience), como las que se llevan a cabo en los laborato-
rios, de quienes piensan que la lectura y la escritura son actividades
funcionales para la negociacién de significados codificados a través de
distintos medios como gréaficas, reportes, diagramas, etc. (p. €j., Ander-
son, como se cita en Norris y Phillips, 2003).

En contraste, Norris y Phillips conciben la literacidad en las disci-
plinas cientificas como algo mas que simples instrumentos para el al-
macenamiento y transmisién del conocimiento cientifico. Por ejemplo,
una teoria cientifica (o cualquier componente del conocimiento cienti-
fico) es independiente de un texto dado; pero, su expresiéon mediante
un texto despliega algunos elementos propios de la escritura: por un
lado, la fija mediante su representacién grafica; por el otro, la abre a
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interpretaciones, reinterpretaciones y criticas posibles a lo largo del
tiempo. La nocién fundamental de literacidad cientifica radica preci-
samente en esta caracteristica de los textos escritos; es en este sentido
que la ciencia y cualquier disciplina o campo disciplinar son constitui-
dos parcialmente por los textos. Asimismo, si bien la escritura “con-
gela” el texto para sus interpretaciones a lo largo del tiempo, el texto
a su vez restringe esas interpretaciones y reinterpretaciones. Esta
cualidad de la escritura en general, y del texto cientifico en particu-
lar, alude a dos dimensiones de la literacidad disciplinar: por un lado,
implica el reconocimiento de “que los textos, en tanto fijos, invitan a
interpretaciones y reinterpretaciones”; por el otro, son paradéjicamen-
te, esos mismos textos y sus contextos los que establecen “grados de
libertad” en torno a sus posibles interpretaciones. Esto es importante
ya que son las mismas “palabras y otros elementos textuales los que
importan también como restricciones para las interpretaciones plausi-
bles” (Norris y Phillips, 2003: 232; en inglés el original).

En este sentido, el discurso cientifico depende de los discursos que
le preceden y a su vez anticipa los discursos futuros, aun si estos ulti-
mos lo rechazan. Por ello, el desarrollo de la literacidad cientifica debe
incluir también “las estrategias de interpretacion necesarias para ha-
cerle frente al texto cientifico” (Norris y Phillips, 2003: 231), ya sea
para comprenderlo, cuestionarlo, o modificarlo. Asi, la Ciencia es en
parte constituida por los textos y por las formas de leer, producir y
cuestionar esos textos, y por ello, es importante considerar la literaci-
dad cientifica como algo fundamental para hacer Ciencia, de tal suerte
que la alfabetizacion cientifica, ademas de los conocimientos, debe in-
cluir las estrategias, citadas lineas arriba, que posibilitan que las per-
sonas entiendan, cuestionen, y a su vez produzcan textos cientificos.

He querido detenerme en el trabajo de Norris y Phillips porque la
forma en que definen la literacidad en sentido derivado (o restringido),
y la literacidad en sentido fundamental tienen implicaciones para el
tipo de practicas de lectura y escritura que se promueven en las ins-
tituciones educativas, independientemente del nivel educativo de que
se trate. En el siguiente apartado comentaré la relacion entre el cono-
cimiento disciplinar y el conocimiento escolar.
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,Qué entendemos por conocimiento disciplinar
y como se relaciona con el conocimiento escolar?

La distincién entre un sentido restringido de literacidad, como mero
conocimiento, y un sentido ampliado en relacién con la literacidad
disciplinar es importante porque pone de manifiesto la relacién en-
tre las comunidades disciplinares y las comunidades escolares. (En
qué consiste el conocimiento y qué se considera conocimiento valido
en una comunidad y en otra? Estas preguntas nos remiten, de nuevo,
a la relacion entre las disciplinas académicas y el curriculo escolar.
Si para algunos autores la literacidad disciplinar implica exclusiva-
mente conocimiento, como el expresado en teorias, en definiciones
conceptuales, o en explicaciones sobre fenémenos de distinta indole, es
posible apreciar el riesgo de que ese conocimiento se transfiera en la
prescripcion e instrumentacién curricular en conocimientos cerrados,
repetibles y memorizables.

El conocimiento disciplinar

Una forma de entender el conocimiento que se produce al interior de
las comunidades disciplinares es pensar en las practicas particula-
res que determinan que cierto tipo de conocimiento sea valido, desde
una mirada disciplinar, y otro no. Ford y Forman (2006) se refieren a
esta mirada como una propuesta para captar el sentido de la practica
(“grasp the practice”, p. 3), y consiste justamente en identificar las
actividades que, desde una voz autorizada, pueden construir afirma-
ciones desde un campo de conocimiento particular. Esta perspectiva
forma parte de lo que se ha llamado el “giro hacia la practica” (Schat-
zki, Knorr Cetina, y Von Savigny, 2001; Ford y Forman, 2006), y brin-
da herramientas para entender como se construye el conocimiento al
interior de comunidades disciplinares, o, en palabras de Knorr Cetina,
de culturas epistémicas (1999).

El trabajo de Knorr Cetina (1999, 2001) constituye una propuesta
sélida para entender cémo cada comunidad disciplinar constituye, de
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suyo, una cultura epistémica. Me centraré en tres conceptos importan-
tes de Knorr Cetina para discutir la relacién entre la construccion del
conocimiento disciplinar, la literacidad y la autoria en las disciplinas:
cultura, practica y sujeto epistémicos.

Como afirma Knorr Cetina, las ciencias y los sistemas de expertos
se separan de otros sistemas de expertos por barreras institucionales
que estan arraigadas en los sistemas educativos y en las elecciones
profesionales, y constituyen culturas que crean y garantizan el conoci-
miento. Una cultura epistémica establece formas de saber y de conocer
algo, formas de ser en la practica que involucran relaciones particu-
lares con los objetos y maneras distintivas de construir sus referentes
empiricos. Al enfocarse en dos subdisciplinas del campo de la Ciencia
(la Fisica Experimental de Altas Energias y la Biologia Molecular), la
autora muestra que no existe un método unitario para hacer ciencia;
es decir, desmitifica el método cientifico como el método aplicable de
manera homogénea a todas las Ciencias Naturales.

Las investigaciones de Knorr Cetina sobre las practicas de estos
dos sistemas de expertos desplaza la atencién de las disciplinas acadé-
micas como estructuras organizativas y se enfoca en sus culturas para
hacer visible lo que la autora llama las maquinarias de construccion
del conocimiento (o la maquina epistemolégica), y que incluyen rela-
ciones sociales, dimensiones técnicas y representaciones simbdlicas.

En suma, por cultura epistémica Knorr Cetina alude a las culturas
de los contextos de conocimiento y se refieren a la totalidad de patro-
nes y dindmicas que se ponen en practica en los distintos sistemas de
expertos y de especializacion. Indagar la naturaleza de estas culturas,
tan diversas como la diversidad de esferas de especializacién, pone de
relieve la relacién entre cada cultura epistémica y el contenido técnico
del trabajo experto, asi como las dindmicas de accién de la vida colec-
tiva al interior de cada cultura.
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(,Qué constituye una practica epistémica
al interior de cada sistema de expertos?

Knorr Cetina distingue dos formas de concebir una practica: en prime-
ra instancia, una practica puede aludir a procedimientos rutinizados
y habituales (en el sentido de Bourdieu) que permiten llevar a cabo
ciertas acciones, como manejar un auto. Un ejemplo de este tipo de
practicas en las culturas epistémicas es utilizar una probeta en un
experimento de laboratorio. Como muestran los datos de la autora
(Knorr Cetina, 2001), los investigadores, que en el caso citado eran
especialistas en Biologia Molecular, siguen protocolos rutinarios y no
piensan en su relacién con los objetos que manipulan, como cuando
utilizan una probeta en un experimento. Al ser parte de procedimien-
tos rutinarios, los objetos tienden a “desaparecer” a la vista del inves-
tigador, quien en sus procedimientos no repara en ellos.

Las relaciones entre los objetos que definen la practica son dis-
tintos cuando se trata de una practica epistémica. La relaciéon entre
el investigador (el sujeto conocedor) y los objetos de conocimiento (los
objetos epistémicos) cambia sustancialmente, ya sea porque forman
parte de un problema que es preciso comprender, o bien porque son
aprehendidos como algo incompleto, o bien porque proporcionan in-
formacion que es necesario descifrar. En esos casos los objetos dejan
de ser transparentes y sufren una suerte de “desnaturalizacion” que
se acentua conforme el investigador centra su atencién en ese objeto
a través de distintas estrategias y miradas especializadas. Por ejem-
plo, Knorr Cetina menciona el ejemplo de una investigadora que le
adjudica a una bacteria atributos antropomoérficos como una forma de
imaginar sus reacciones ante determinados estimulos. Esta manera
de humanizar un objeto epistémico por parte de la investigadora ex-
hibe los recursos que utiliza para poder relacionarse con un objeto con
el que media una distancia (en términos de conocimiento) importante.
Estos mecanismos de la relacion entre la investigadora y el objeto de
conocimiento le permiten construir una practica probablemente poco
articulada y problematica, lo que se puede a su vez constituir en una
“practica epistémica innovadora” (Knorr Cetina, 2001: 180).
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Tener en cuenta la naturaleza de los objetos epistémicos en la
construcciéon del conocimiento muestra que estos objetos, y las afir-
maciones que puedan surgir a partir de su estudio, los muestra como
objetos incompletos, de complejidad creciente, y que se revelan poco a
poco. Es precisamente esta complejidad lo que impulsa el deseo de se-
guir explorandolos y conociéndolos, y una vez que son aprehendidos en
su totalidad pueden tornarse a su vez en objetos habituales al servicio
de nuevos objetos epistémicos.

Los sujetos epistémicos

Un elemento adicional para entender las disciplinas académicas como
culturas epistémicas es la relacion entre los investigadores y los proce-
sos de autoria. Aunque resulta mas o menos claro que los procesos de
autoria dependen de los criterios de cada comunidad disciplinar, esta
diversidad muestra la constituciéon de distintos sujetos epistémicos.
Como afirma Knorr Cetina (1999), las culturas epistémcias establecen
también convenciones de publicaciéon y colaboracién, que van desde
sujetos mas o menos individuales hasta sujetos “desdibujados” por los
procesos de colaboracién, y cuya autoria se transfiere a un experimen-
to y colaboraciéon (como el caso de la Colaboracién UA1, del Conseil
Européen pour la Recherche Nucléaire o CERN, citada por la autora).
De tal suerte que quien textualiza los distintos borradores del docu-
mento a publicarse no aparece en estos casos como el autor principal
o el primer autor, sino que su autoria se desdibuja entre uno mas de
una cadena de colaboradores. En estos casos, el texto que resulta de la
colaboracién es el corolario del trabajo de un equipo de investigadores
cuya participacion es necesaria para llevar a cabo el experimento a
reportar, y cuyos nombres aparecen en la publicacién ordenados alfa-
béticamente, indicando el valor equidistante que se le asigna a cada
uno de ellos.

Las convenciones de publicacién y de construcciéon de sujetos epis-
témicos varia segun los grados de colaboracién que se privilegien en
cada cultura epistémica. El caso del CERN podria indicar un extremo
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en una escala en la cual el sujeto epistémico involucra a decenas de
autores cuya participacion es valorada por igual, y que constituyen ca-
sos en los cuales es el experimento o la colaboraciéon quien en realidad
encarna al sujeto epistémico. Al otro extremo de la escala apareceria
el sujeto individual, a quien se le atribuye exclusivamente la autoria
de la investigaciéon. Muestra de que estos criterios o convenciones van
mas alla de las culturas epistémicas son los distintos criterios con los
que son evaluados institucionalmente los miembros de esas culturas,
ya sea para promociones en sus centros de trabajo (universidades o
institutos de investigacidén), o incluso por organismos externos que
otorgan otros reconocimientos, como los criterios de los distintos gru-
pos que en México evaltian a los miembros Sistema Nacional de Inves-
tigadores, los cuales no son homogéneos.

Los trabajos de Karin Knorr Cetina a los que me he referido en
este apartado permiten ubicar el lugar que ocupa el conocimiento y
sus objetos en las disciplinas académicas, entendidas aqui como cul-
turas epistémicas. Permiten también entender las disciplinas como
comunidades en las cuales se establecen patrones y dinamicas para
producir ese conocimiento, es decir, para entender cémo funciona lo
que Knorr Cetina define como la maquina epistémica, y que difieren
segun la cultura de la que se trate. Al describir esos patrones, se dis-
tingue entre objetos que forman parte de procedimientos rutinarios
(practicas habituales) de aquellos objetos que es preciso descifrar (el
objeto epistémico), y que, son el foco de las practicas epistémicas para
la produccién de conocimiento. En la forma de relacionarse con los
objetos epistémicos los expertos despliegan distintos recursos relacio-
nales con el objeto en si que les permite ir develandolo poco a poco,
de tal suerte que las afirmaciones en torno a ellos pueden ser aproxi-
maciones tentativas y provisionales. Por Gltimo, muestran cémo cada
cultura establece criterios particulares de escritura y de autoria, con
sujetos mas o menos identificables, 0 mas o menos desdibujados. Por
ello, es posible hablar de multiples literacidades en las disciplinas aca-
démicas que involucran no Unicamente distintos géneros discursivos,
sino practicas, objetos y sujetos epistémicos diversos, cuyas marcas
discursivas es necesario descifrar.
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El conocimiento escolar

(,Qué tipo de conocimiento se privilegia en las aulas? Para responder
a esta pregunta resulta pertinente mencionar la variedad de perfiles
y trayectorias formativas de los docentes, ya que estas diferencias se
manifiestan en sus practicas docentes segun el nivel educativo del que
se trate, el tipo de formacién que hayan recibido, y las trayectorias
particulares de cada uno. Comentaré tres rutas posibles de formacién
docente en México: quienes que estudian en las Escuelas Normales;
quienes se forman en carreras disciplinares y profesionales univer-
sitarias, y quienes cursan licenciaturas en docencia de alguna disci-
plina, como la Licenciatura en Docencia de las Matematicas, citada
al inicio de este capitulo. Sin considerar la formacién en posgrados
especificos y las posibles combinaciones formativas de trayectorias
particulares, es posible distinguir tres orientaciones formativas por
tipo de conocimiento que se privilegia en cada una de ellas: las que se
orientan mas por conocimientos pedagdgicos, las que se orientan por
conocimientos disciplinares, y las que tratan de establecer un equili-
brio entre lo pedagoégico y lo disciplinar. Para analizar con mas detalle
estas orientaciones, citaré dos estudios que analizan tres escenarios
particulares.

Edwards (1995) analiz6 el tipo de conocimiento que se fomenta en
las licenciaturas de formacién docente en Chile, y encontr6 lo siguien-
te: los cursos se dividen en cursos que presentan propuestas pedago-
gicas y cursos que privilegian el conocimiento disciplinar; la relacion
entre ambos parece ser poco importante en estos programas.

Por otro lado, el conocimiento en estas carreras suele aparecer bajo
un paradigma tradicional que lo concibe como el producto de una cien-
cia unitaria. Edwards lo resume de la siguiente manera:

Tampoco se problematiza el concepto de ciencia implicito en la construc-
cién del conocimiento cientifico (disciplina) y la relacién de esas formas de
construccién del conocimiento con las formas de aprendizaje de otros sujetos
distintos de aquellos que participaron en la produccion del conocimiento. En

general, se utiliza como parametro referencial una ciencia reduccionista. El
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reduccionismo de las ciencias naturales se traslada al campo de lo pedagdgico,
materializdndose en una fragmentacién de los saberes que alli se producen.
Cuando la Ciencia en su desarrollo ya no sélo explica la realidad sino que,
ademas la predice, emerge nuevamente en la historia la sobrevaloracién del
método como mediador de conocimientos y aprendizajes en el ambito pedagd-
gico. (Edwards, 1995: 4).

Otro estudio que resulta relevante para los propésitos de este capitulo
es el de Montes (2016), un trabajo etnografico realizado en México.
Montes analiz6 la formacién que reciben los estudiantes de dos licen-
cilaturas y tres programas de posgrado: dos de maestria y uno de docto-
rado. La autora observd durante un semestre una clase de orientacién
disciplinar en las licenciaturas de Lengua y Literatura y de Docencia
de la Lengua y la Literatura en una universidad publica. En el primer
caso los estudiantes tenian acceso al conocimiento disciplinar median-
te la interpretacién univoca de la titular del curso con base en sus
conocimientos y en textos disciplinares que los estudiantes no leian.
En el segundo caso los estudiantes eran entrenados para explorar es-
trategias didacticas para presentar contenido disciplinar con base en
dictados y explicaciones de la maestra. En ambos casos el conocimien-
to se presentaba como algo ajeno e indiscutible que era importante
memorizar o repetir. Algo diferente sucedié en las clases de maestria y
doctorado de un campo disciplinar afin, en un caso mediante clases en
las cuales el conocimiento disciplinar era problematizado a partir de
ejemplos auténticos, y en otro mediante cursos que mostraban herra-
mientas especificas como software especializado para explorar objetos
de estudio disciplinar. El estudio de Edwards y los datos de la for-
macién a nivel licenciatura del trabajo de Montes revelan una forma-
cién que se centra en el conocimiento como algo cerrado y autoritario,
estableciendo asi una enorme distancia entre culturas epistémicas y
las culturas institucionales en las que se forman los futuros docen-
tes. Si la mayoria de los maestros de los niveles pre-universitarios
-y en muchos casos también de estudios superiores- tienen historias
de escolarizacion como las de estos casos, es posible imaginar que su
acercamiento al conocimiento, ya sea de tipo pedagogico o disciplinar,
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resultara siempre como la construccion de sujetos y culturas distan-
tes, con objetos de estudio construidos bajo miradas ajenas, y que ha
sufrido distintas modificaciones, interpretaciones y mediaciones hasta
borrar los rasgos discursivos de las culturas que los producen.

Por lo demas, la relacién entre lo pedagégico y lo disciplinar, atn
en programas dedicados a formar docentes de alguna especialidad dis-
ciplinar, parece también estar ausente. Esto es grave si se piensa que
el conocimiento disciplinar sigue patrones de produccién particulares
de culturas que definen los dispositivos epistémicos, los objetos a cono-
cer, y los mecanismos de autoria y produccion escrita. En este sentido,
la literacidad disciplinar es parte sustancial del conocimiento discipli-
nar, como afirman Norris y Phillips (2003). Por ello, resulta sumamen-
te grave la desarticulacién entre lo pedagoégico y lo disciplinar en las
distintas trayectorias formativas de los docentes. Su ausencia deriva
en el desconocimiento de estrategias para la alfabetizacién disciplinar,
como si el texto escrito fuera inicamente un medio transparente para
llegar al conocimiento de las asignaturas y, eventualmente, de las dis-
ciplinas académicas.

Es posible afirmar entonces que el conocimiento escolar dista mu-
cho de ser el resultado de practicas de culturas epistémicas, ya que
las culturas escolares tienen otras caracteristicas y sus objetos de co-
nocimiento se concretan en objetos de practicas rutinariamente ins-
titucionalizadas, objetos que van desde el curriculo oficial y los libros
de texto, hasta los instrumentos de evaluacion, entre otros. Al ser el
resultado de varios procesos de reificaciéon y recontextualizacién, el
conocimiento escolar se institucionaliza mediante el curriculo prescri-
to, producto de la participacién de distintos agentes con intereses di-
versos; mediante su textualizacion en libros de texto que invisibilizan
las marcas discursivas de autoria y perspectiva y que lo ofrecen como
conocimiento cerrado; mediante el discurso en el aula que la mayoria
de las veces se presenta como un discurso monoldgico y autoritario, y
mediante los instrumentos de evaluacion que cumplen propésitos de
certificacién més que de evaluacién de conocimientos y aprendizaje.

Al panorama anterior se suma el hecho de que los procesos de en-
culturacion de las disciplinas académicas parecen iniciar en el transito
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hacia los estudios de especializacién de los posgrados disciplinares. No
obstante, quienes son los encargados directos de presentar el conoci-
miento académico en los niveles medios e inclusive en la formacién
universitaria pregrado, carecen de una formacion que les permita si-
tuarse como sujetos epistémicos, ya que pocos forman parte de verda-
deras culturas donde se gesta el conocimiento.

Comentarios finales

Cierro este capitulo con algunas reflexiones sobre los retos para salvar
la enorme brecha entre las disciplinas académicas y las asignaturas
escolares de los distintos niveles educativos; y entre la literacidad dis-
ciplinar y la alfabetizacion escolar.

1. El uso generalizado del témino literacidad asociado a conoci-
miento en distintas esferas de la vida ha dado como resultado que se
utilice en un sentido derivado y restringido, que denota exclusivamen-
te conocimiento. Esto es evidente en la adjetivacién cada vez mas co-
mun del término para referirse a “conocimientos” en areas especificas
(por ej., literacidad computacional), como hace la OCDE en su manejo
del término “literacidad cientifica”, mencionada lineas arriba, sin con-
siderar que literacidad denota primordialmente practicas de lectura y
escritura.

2. Por otro lado, entender la literacidad en su sentido fundamental
implica entender la funcién que cumplen la lectura y la escritura en
las distintas practicas culturales en las cuales se producen y se con-
sumen textos escritos; asi como los mecanismos de enculturacion que
establecen convenciones sociales, formas de saber, de hacer y de ser.
Para el caso que nos ocupa, el de la literacidad y la alfabetizacién disci-
plinar, implica entender también que el conocimiento se construye en
culturas epistémicas cuyas afirmaciones no son siempre contunden-
tes, sino expresiones tentativas sobre objetos que es preciso develar
mediante distintos dispositivos y convenciones sociales.

3. En cuanto al conocimiento escolar, es importante considerar que
las culturales escolares varian segtn el grado de control y cohesién so-
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cial de cada entorno (Hargreaves, como se cita en Elias, 2015). Lo que
resulta evidente es que se rigen por patrones (Lewis, 2001; Rockwell,
2001, 2007) que establecen la relacién entre las culturas locales (por
ejemplo, el contexto social) y las culturales globales (por ejemplo, el cu-
rriculo oficial); asi como por las historias de socializacién (Duff, 2008),
de escolarizacion (Bazerman et al., 2005) y de participacién (Rogers,
2003) de sus integrantes. En ese encuentro de historias particulares
y demandas institucionales, el conocimiento escolar y el tipo de alfa-
betizaciéon que se promueve en las escuelas mantiene, hasta hoy, una
enorme distancia con el conocimiento y la literacidad disciplinar. A
pesar de ello, desde la retérica oficial en México se promueven y eva-
Ihan los “aprendizajes clave” y las “competencias disciplinares”, sin
una base real que los sustente desde pedagogias especializadas ni des-
de las disciplinas académicas.

Finalmente, es importante resaltar que el problema al que nos en-
frentamos quienes promovemos una educacién para la alfabetizacion
disciplinar gradual y sostenida a lo largo de los trayectos formativos
no es menor. Una forma de dimensionar el problema es hacer evidente
la distancia que media entre la literacidad disciplinar y la alfabeti-
zacion escolar, una realidad que esta presente en muchos sistemas
educativos, no solo el mexicano. Por ello, cobran particular relevancia
las propuestas pedagdgicas para la alfabetizacion disciplinar a través
del desarrollo de practicas epistémicas en la educacién media, como
proponen Eriksson & Lindberg (2016); o de la lectura de géneros adap-
tados de los géneros disciplinares, segin sugieren Phillip & Norris
(2009); o incluso a través del analisis de los estandares de aprendizaje
y las competencias disciplinares que conforman la columna vertebral
del curriculo y los sistemas de evaluacién, como lo hace el equipo con-
formado por Goldman, Britt, Brown, Cribb, George, Greenleaf, Lee y
Shanahan (2016). Estas y otras formas de asumir el reto deben ser
parte de la discusién de la investigacién educativa y las politicas cu-
rriculares en México.
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César Saenz Castro

A Iria y Laia,
mis lecturas y escrituras infinitas del mundo

Investigacion, divulgacion y ensefianza de las ciencias:
la oportunidad de un enfoque interdisciplinar

El desarrollo cientifico y tecnolégico ha contribuido de modo decisivo a
la transformacién de los modos de vida, la economia, el ejercicio del po-
der y la experiencia personal. Este hecho, reconocido universalmente,
ha ido induciendo a la sociedad a la reflexion y el debate sobre las re-
laciones de la ciencia y la tecnologia con la cultura, la ciudadania y el
poder politico. Gerald Holton (1998), profesor e investigador en fisica e
historia de la ciencia de la Universidad de Harvard, llama la atencién
sobre la tipologia de los intelectuales no pertenecientes al campo cien-
tifico y las consecuencias que su distanciamiento de la ciencia pueden
traer en el futuro. Y, aunque reconoce que siempre ha existido un des-
fase entre los grandes descubrimientos y su mas amplia difusion, a su
modo de ver el incremento en el grado de abstraccion y en el ritmo de
la ciencia actual hacen el esfuerzo educativo a todas luces insuficiente;
el desfase se ha convertido en discontinuidad, en ocasiones alimentada
por movimientos contraculturales, entre los que se pueden englobar
ciertas posturas muy propias del relativismo posmodernista. En la
actualidad son muy pocos los intelectuales minimamente informados
que pueden actuar como mediadores entre sociedad y ciencia. “Restau-
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rar la ciencia en el contacto reciproco con los intereses de la mayoria de
las personas —poner la ciencia en 6rbita alrededor de nosotros en vez
de dejarla escapar de nuestra tradicion intelectual- es el desafio a que
deben enfrentarse ahora los cientificos y todos los demas intelectua-
les”, senala Holton (1998). Desde la otra orilla, el critico e historiador
de la literatura Lionel Trilling, en la conferencia titulada “La mente
en el mundo moderno”, ya daba testimonio de este problema:

Esta exclusion de la mayoria de nosotros del modo de pensamiento [cientifico]
que es el logro caracteristico de la Edad Moderna esta abocada a ser experi-
mentada como una herida producida en nuestra autoestima intelectual. Todos
estamos de acuerdo en permanecer en silencio ante esta humillacién, pero
(podemos dudar de que tiene sus consecuencias, de que introdujo en la vida
de la mente un elemento de duda y alienaciéon que se debe tener en cuenta en
cualquier estimaciéon que se haga sobre la suerte de las mentes presentes?
(Trilling apud Holton, 1998).

La desconexién entre los dos mundos intelectuales ( ciencias y letras)
no ha hecho més que ir aumentando con el tiempo y, si nos circuns-
cribimos al campo de las matematicas, podriamos decir que en las
sociedades del siglo XXI hay dos tipos de analfabetos: los que no saben
matematicas y los que solo saben matematicas.

Con razén afirma Frabetti (2009) que se da la paradoja de que,
en nuestra sociedad, a la matematica se le atribuye un elevado valor
de cambio y un escasisimo valor de uso: se admite que es un instru-
mento imprescindible para determinadas profesiones, en general bien
remuneradas, y un medio, por tanto, para acceder a un buen puesto de
trabajo; pero casi no se tiene en cuenta su valor formativo, el enrique-
cimiento intelectual y estético que conlleva su estudio. Y la ensenan-
za de las matematicas, tanto escolar como universitaria, se resiente
gravemente de esta vision mercantilista. Porque lo que se busca es
Unicamente que los estudiantes adquieran determinadas destrezas
operativas, no que alcancen una comprensiéon profunda de su objeto
de estudio.

Este fendémeno nos parece muy grave y coincidimos con Morin
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(1997) cuando afirma que la inteligencia que fracciona los problemas
y unidimensiona lo multidimensional atrofia las posibilidades de com-
prensién y reflexion y elimina las posibilidades de un juicio correctivo
0 una visién a largo plazo. El debilitamiento de la percepcion global
erosiona el sentido de la responsabilidad y la solidaridad, ya que cada
uno se hace responsable solo de la pequena fraccién sobre la que ac-
tha, sin conciencia de los vinculos con la sociedad y sus ciudadanos.
Desde este punto de vista, el saber parcelado priva al ciudadano del
derecho al conocimiento. La competencia técnica esta reservada a los
expertos, que se ocupan de saberes especializados, pero despojan al
ciudadano de un punto de vista global. Cuanto maés se tecnifica la po-
litica, menos democratico es su ejercicio. Pero el saber especializado
también priva al cientifico de una vision global de los problemas que
le permita asumir la responsabilidad por el uso que se pueda hacer de
sus conocimientos.

La divisién entre las disciplinas es una consecuencia de la especia-
lizacién del conocimiento. Hace dos siglos tanto la cantidad de cono-
cimiento como el nivel de especializaciéon no eran tan altos como hoy.
Entonces no era raro que un poeta como Poe supiera de astronomia.
En la medida en que aumenta el caudal de conocimiento y van apare-
ciendo diferentes especialidades, es imposible que una misma persona
abarque todas las areas. Eso lleva necesariamente a la especializa-
cién. Es un camino de algun modo l6gico y hasta necesario, pero esa
divisiéon deberia complementarse con tender puentes entre disciplinas
y explorar las fronteras entre ellas. No es o la especializacion o el co-
nocimiento total, sino una combinacién de ambas cosas.

Insistimos, no negamos la necesidad y utilidad del saber especia-
lizado pero defendemos que la investigacion cientifica puede ser muy
fructifera si integramos diferentes areas de conocimiento. Estamos
acostumbrados a que la ciencia, el arte y la literatura pertenecen a
mundos separados, estancos, pero eso no tiene por qué ser asi. Esas
fronteras las hemos heredado de la modernidad y pueden dificultar el
avance en clertos ambitos de conocimiento. Hay un area en el que esta
transdisciplinaridad es mas evidente y fructifera a corto plazo: todo
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lo que tiene que ver con las ciencias cognitivas y el funcionamiento
del cerebro. Por ejemplo, problemas relacionados con la memoria o la
percepcién se pueden abordar desde diferentes perspectivas, incluso
desde la literatura. El tema de la percepcion es fundamental también
en el arte. Si lo abordamos solo desde la neurociencia o la fisiologia,
obtendremos una visién muy parcial. Pero a través de esa integracion
es posible lograr una comprension méas profunda.

“Integracién”, “relacion” son términos que implican una cierta co-
nexién jerarquica: la ciencia influye en el arte, o éste en aquélla. Pero,
¢no se han dado situaciones en las que surgié algo asi como un Zeitgeist,
un espiritu del tiempo, que comparten parcelas cientificas y artisticas?
A principios del siglo XX Virginia Wolf desde la literatura y Freud des-
de la medicina de algin modo se estaban haciendo las mismas pregun-
tas acerca del funcionamiento del inconsciente. En esa misma época la
literatura comienza a abandonar el narrador omnisciente, esa especie
de dios que lo sabe todo, y simultdneamente la fisica, con la teoria de
la relatividad, abandona el sistema de referencia absoluto. También
se ha relacionado la génesis de la teoria especial de la relatividad y
el cubismo; al fin y al cabo ambos se basan en dar un papel central a
los diferentes sistemas de referencias fisicos y a los angulos de vision
que elige el pintor, en integrarlos en un mismo marco: el principio de
relatividad einsteiniano y la idea de acoger en el lienzo bidimensional
diferentes planos que brotan de una Unica realidad tridimensional. A
favor de ese Zeitgeist compartido esta el que Einstein presentd su teo-
ria de la relatividad especial en 1905 y Picasso pinté “Las sefnioritas de
Avinién” en 1907. En este mismo sentido, se ha destacado la influencia
que el grupo de matematicos que se agrup6 en el siglo XX en torno al
nombre de Nicolas Bourbaki ejercié en movimientos estructuralistas
en linguistica, psicologia, psiquiatria y economia y en la propuesta de
literatura combinatoria del grupo Oulipo.

Esos paralelismos hacen pensar que el desarrollo de la cultura no
se da solamente en el arte, la literatura o la ciencia, sino que las dife-
rentes disciplinas avanzan como un todo aunque luego pongamos esos
tabiques. El tema es apasionante, al menos en la medida en que toca
un problema particularmente importante, el de si existen momentos
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en la historia que dan lugar a manifestaciones de principios parecidos
en dominios diferentes.

Si la propia generacién de conocimientos mediante la investiga-
cibén cientifica puede beneficiarse de la interdisciplinaridad también la
difusién de ese conocimiento puede hacerlo. El desempefio ciudadano
reflexivo exige el manejo de los cédigos cientificos y por ello existe ac-
tualmente una fuerte tendencia al desarrollo de actividades de divul-
gacién cientifica. Estas actividades se inscriben dentro del marco de lo
que Tedesco (2010) llama «democracia cognitiva» y su éxito requiere,
como condicién previa, una ciudadania capacitada para comprender
los textos de divulgacion. Pero la «democracia cognitiva» exige no solo
que haya actividades de divulgacién cientifica que permitan a los ciu-
dadanos tener acceso a los conocimientos necesarios para comprender
el mundo en que vivimos. De similar importancia es la construccion
de ambitos en los cuales el manejo de dichos conocimientos pueda ser
efectivamente puesto en practica para la toma de decisiones; en este
sentido, Tedesco propone diversas estrategias de participacion publica
en decisiones tecnocientificas.

Obviamente, en la tarea de divulgacion cientifica, los medios de
comunicaciéon de masas juegan un papel fundamental. La television,
los diarios y las radios constituyen un vehiculo fundamental en esta
tarea. Al respecto, la formacién de los periodistas y la involucracion
de los cientificos en el disefio y preparacién de programas de divul-
gacién son factores clave de la calidad de dichos programas. Frente a
esta necesidad de implicacion hemos de reconocer que en ciencia no
se evalua positivamente que una persona se dedique a hacer divulga-
cién o a incursionar en territorios hibridos. Eso, a la hora de evaluar
la carrera de un cientifico, incluso se ve con malos ojos, lo que puede
retraer a gente que podria estar interesada en explorar otras formas
de conocimiento.
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La divulgacién cientifica debe
estar en manos de diversos actores

Los cientificos pueden tener una comprension cabal de los temas sobre
los que trabajan, pero no por eso tienen que saber como divulgarlos.
Los periodistas pueden ser muy buenos comunicadores pero muchas
veces no tienen una comprension profunda de los temas cientificos. La
ecuacién acertada es el trabajo conjunto.

Se hace mucho énfasis en la divulgacién de los contenidos cientifi-
cos y se da mucha menos importancia a tratar de despertar vocaciones
y pasiones por la ciencia. Mas del 90% de la divulgacion se centra en
divulgar los contenidos y se esta dejando de lado algo muy importan-
te: la divulgacién de la parte emocional de la ciencia. Los politicos y
los publicistas entienden esto muy bien. Por ejemplo, los publicistas
saben que no van a vender un coche de ultima generacién explicando
cémo funciona, sino apelando a las emociones con esléganes como ‘te
gusta conducir’, porque somos eso, seres emocionales. Lo mismo pasa
con los politicos. Lamentablemente no consiguen votos vendiendo sus
ideas racionalmente; juegan con las emociones y, nos guste o no, la
mayoria de la gente vota o con las emociones o con el bolsillo. A los
cientificos les cuesta entender esto y pretenden divulgar inicamente
desde lo racional.

No decimos que no haya que divulgar contenidos, sino que eso tie-
ne que ir acompanado de una intencién de despertar la curiosidad, la
vocacion, al modo en que lo hizo, por ejemplo, la serie “Cosmos”, de
Carl Sagan, que transmitia pasién por conocer y presentaba la ciencia
como una aventura sin perder un apice de rigor.

La alfabetizaciéon cientifica, por supuesto, no agota la formacién
ciudadana. La hipétesis de este trabajo es que el conocimiento y la vi-
sién cientifico-matematica son condicién necesaria para un desempe-
no ciudadano reflexivo y consciente. Decimos condicién necesaria pero
no suficiente, ya que en las decisiones acerca del futuro de la sociedad
entran en juego opciones éticas que superan la potencialidad del saber
cientifico-matematico. Y hoy, mas que nunca, es necesario apoyar los
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valores éticos sobre bases de informacién y conocimientos que hagan
posible la vigencia real de dichos valores.

Defender la importancia de la formacion matematica y cientifica
para el desarrollo de la democracia no significa mantener que para ser
un buen demécrata haya que saber mucha fisica. Simplemente se tra-
ta de asumir que la racionalidad y el antidogmatismo (consustanciales
al pensamiento cientifico matematico) estan en la propia base del pro-
yecto democratico. Asi, ocurrié en la Grecia clasica donde democracia y
ciencia (aunque entonces se llamase filosofia) nacieron y crecieron a la
vez, potencidndose mutuamente. O en la Francia del S.XVIII, donde la
iluminadora llama de la Ilustracién prendi6 la mecha de la Revolucion
francesa, dando lugar al comienzo de la Edad Contemporanea.

La ensefanza de las ciencias deberia centrar su objetivo, precisa-
mente, en el desarrollo de esos valores de racionalidad y antidogmatis-
mo, mediante estrategias y practicas didacticas basadas en el método
cientifico. Sin embargo, Tedesco (2010) avisa de una realidad negativa:

Los estudios sobre la incorporacién de la ensefianza de las ciencias a los conte-
nidos curriculares formales indican que se produjo una suerte de «vaciamien-
to» de sus potencialidades transformadoras. Si bien el discurso que justificaba
su introduccién al curriculum formal estaba basado en la necesidad de fortale-
cer la racionalidad y el enfoque experimental como opuesto al dogma y al pre-
juicio, las ciencias ensefiadas han acabado por convertirse en un nuevo corpus
tedrico tan del gusto platonico. Lo abstracto de la matematica ensefiada no ha
sido menos accesible que la axiomética de la fisica que se ensefia en las aulas.
Incluso las modernas ciencias de la naturaleza han encontrado sus lugares
de abstraccién escolar en la bioquimica o en la descripciéon de los procesos
celulares. El reino de lo indiscutible, de lo aislado de lo social, es la ciencia en

las aulas, bien lejana por cierto de la ciencia viva en la realidad social.

Pues bien, establecida la oportunidad y la utilidad de un enfoque in-
terdisciplinar en la investigacion, divulgacién y ensenanza de las cien-
cias, en el siguiente apartado de este trabajo proponemos una posible
via de convergencia del mundo cientifico con el mundo humanista,
concretada en la interaccion de las matematicas con la literatura.
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Lectura matematica de textos literarios:
El infinito como ejemplo de convergencia interdisciplinar

No son muy numerosos los literatos que abordan en sus obras nociones
matematicas pero si son muy significativos y de incuestionable calidad
literaria, como muestra la escogida seleccién de autores y obras que
realiza Garcia Suarez (2008). A continuacién presentamos algunos de
ellos que se interesan por la idea de infinito. Escogemos esta idea, entre
los innumerables (;infinitos?) conceptos que constituyen o desarrollan
las matematicas, por dos motivos principales: primero, es una cuestion
interdisciplinar, presente en la historia de la literatura, del arte, de la
filosofia y, naturalmente, de la matematica; segundo, porque también
puede abordarse como un problema de lectura y escritura, es decir de
literacidad; asi lo considera Paul Valery, eminente escritor con sobre-
saliente conocimiento de las matematicas de su época, en Monsieur
Teste (obra clave para conocer la concepcidén que el escritor tiene del
proceso de creacion):

El infinito, querido amigo, no es gran cosa; es un asunto de escritura. El uni-
verso no existe mas que en el papel. Ninguna idea lo muestra, ningtin sentido
lo muestra. Es algo que se dice y nada mas...jLa ciencia! Lo que hay son cien-
tificos, querido amigo, cientificos y momentos de un cientifico. Son hombres...

tanteos, malas noches, bocas amargas, una excelente tarde de lucidez...

Borges, en su obra El idioma de los argentinos, también se preocupa
y analiza insistentemente el término infinito cuando se enfrenta con
el funcionamiento del lenguaje y con la capacidad de los hombres de
crear palabras un poco al azar, que luego se van cargando de sentido
al correr de los afos:

Sospecho que la palabra infinito fue alguna vez una insipida equivalencia
de inacabado; ahora es una de las perfecciones de Dios en la teologia y un
discutidero en la metafisica y un énfasis popularizado en las letras y una

finisima concepcién renovada en las matematicas (Russell explica la adicién
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y multiplicacién y potenciaciéon de nimeros cardinales infinitos y el porqué de

sus dinastias casi terribles) y una verdadera intuicién al mirar el cielo.

Precisamente con el titulo de El nombre del infinito, Graham y Kan-
tor (2012) escriben un libro de investigacién historica que desvela las
relaciones entre matematicas, filosofia y teologia en dos de las escue-
las matematicas mas creativas de finales del S.XIX y comienzos del
XX, la francesa y la rusa. En ese periodo se produjo una mezcla de
ideas matematicas, filosoficas y religiosas que propicié que se deba-
tiesen cuestiones esenciales relacionadas con los fundamentos de las
matematicas: naturaleza y definicion de los ntimeros, del espacio, del
infinito y del continuo. Al tiempo, la teoria de conjuntos, gracias a
la creatividad genial de Cantor, empieza a convertirse en el lenguaje
universal de las matematicas.

Los autores citados defienden que la Adoracién del Nombre (un cre-
do religioso considerado herético por la Iglesia Ortodoxa Rusa y con-
denado por el Parido Comunista como culto reaccionario) influyé en el
desarrollo de un movimiento nuevo en la matematica. Los franceses
destacaron antes en teoria de conjuntos pero los rusos fueron mucho
mas audaces al aceptar conceptos como nimeros transfinitos no nume-
rables. Mientras el racionalismo constrefia a los franceses, la espiritua-
lidad mistica estimul6 a los rusos. Los adoradores del nombre podian
nombrar infinitos lo mismo que podian nombrar a Dios y veian una
potente analogia en la forma en que se efectuaban ambas operaciones.

Conviene decir que esta dialéctica de racionalidad y religién no es
nueva en la historia de las matematicas. También los pitagoricos vie-
ron en el quehacer matematico algo mas que racionalidad. Para ellos
la matematica era un camino para penetrar en “las raices y fuentes de
la naturaleza”, no era meramente un objeto de estudio sino el centro
de un modo de vida cientifico-religioso. LLa matematica, instrumento
para entender cémo “todo es armonia y nimero” en el universo, desve-
la al hombre la armonia que él mismo debe mantener con su entorno.

Hay que recordar que la Escuela de Matematicas de Mosct fue uno
de los movimientos méas poderosos en el campo de las matematicas y
sus miembros fundadores no solo compartian una extraordinaria de-
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vocion por las matematicas sino también por muy diversas manifesta-
ciones culturales (musica, literatura, arte,...). Es un ejemplo mas de
la importancia de la interculturalidad y la transdiciplinaridad en la
creatividad cientifica y matematica. Esa pasion creativa también se
reflej6 en la importancia que daban a la ensefianza de las matematicas
y a su difusién mediante la organizacién de Olimpiadas y certdmenes
entre escolares.

La mayoria de personas tienen una idea de lo que significa infi-
nito; si se les pregunta posiblemente digan que es algo sin limite ni
fin. Unos pueden relacionar el infinito con lo ilimitado del espacio y el
tiempo, otros pueden asociarlo con la omnipotencia de un ser divino,
quizé otros enfatizan la imposibilidad de definirlo o describirlo. Pero,
(,Qué es el infinito para los matematicos?

Para un matematico puro como es Miguel de Guzman, la cuestién
de los procesos infinitos de pensamiento es, sin duda, el mas profun-
do y desafiante elemento del pensamiento matematico. Se pregunta:
;,Como explicar la posibilidad y el sentido de tales procesos? ;Qué sig-
nifica el infinito matematico en relacién con la estructura de la mente
humana? ;Qué implicaciones tiene la presencia del infinito en la ma-
tematica? (Guzman, 1995).

El enfrentamiento con el infinito es la gran fuente de creatividad
del pensamiento matematico pero, al mismo tiempo, es la causa de las
frustraciones mas profundas en aquellos que han pensado en algtin
momento en tenerlo aferrado entre los dedos. Los momentos maés fe-
cundos de la historia de la matematica han tenido lugar precisamente
en los instantes de audacia matemadtica hacia un nuevo tipo de com-
prension del infinito: el descubrimiento de los nimeros irracionales
(2, 1m,...) por la escuela pitagérica (origen de la denominada primera
crisis de los fundamentos de la matematica), las paradojas de Zenon,
el calculo infinitesimal, el dominio de los procesos de paso al limite, las
series, el calculo integral, la teoria de conjuntos de Cantor (otra crisis
de fundamentos de la matematica), el teorema de Godel,...

Detengamonos brevemente en algunos de estos momentos. Para
hablar de Zendén, volvamos a Valery y a la lectura matematica de su
inmortal obra cementerio marino:
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XXI.
iZeno6mn, Cruel Zenoén! Zenén de Elea!
iMe heriste con tu flecha alada
Que vibra, vuela, y que no vuela nunca!
iEl sonido me engendra y la flecha me mata!
iAh, el sol! jQué sombra de tortuga

para el Aquiles del alma, quieto y tan raudo!

En estos versos Valery mezcla poéticamente dos paradojas del movi-
miento, la de la flecha y la de Aquiles y la tortuga, y vuelve a reflejar
su profundo interés y conocimiento de la matemaética de su época. El
Aquiles homérico, llamado “el de los pies ligeros”, decide salir a compe-
tir en una carrera contra una tortuga. Ya que corre mucho mas rapido
que ella le da una ventaja inicial. Al salir, Aquiles recorre en poco
tiempo la distancia que los separaba inicialmente, pero al llegar alli
descubre que la tortuga ya no estd, sino que ha avanzado, mas len-
tamente, un pequeno trecho. Sin desanimarse, sigue corriendo, pero
al llegar de nuevo donde estaba la tortuga, ésta ha avanzado un poco
mas. De este modo, Aquiles no ganara la carrera, ya que la tortuga
estara siempre por delante de él.

Evidentemente se trata de una paradoja porque la situacién plan-
teada contradice cualquier experiencia cotidiana: todo el mundo sabe
que un corredor veloz alcanzard a uno lento aunque le dé ventaja. Si
supusiéramos (para simplificar) que Aquiles es solo diez veces mas
veloz que la tortuga y que la ventaja otorgada a esta ultima es de
100 metros, entonces, segiin argumenta Zenén, cuando Aquiles haya
recorrido estos primeros 100 metros iniciales la tortuga ya estara mas
lejos (estara 10 metros mas alld) y cuando Aquiles haya recorrido estos
10 metros para alcanzarla, la tortuga estara nuevamente mas lejos (1
metro mas). Aquiles continua pero al llegar alli, 1a tortuga estara otro
centimetro mas lejos y asi sucesivamente (ver Tabla 1).
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Tabla 1. Ventaja de la tortuga en cada etapa

Posicién de Posicién de Ventaja Tiempo empleado
Aquiles (metros) | latortuga (metros) dela (segundos)
tortuga
(metros)
Salida |0 100 100 0
12 etapa | 100 100+10=110 10 10
23etapa | 100+10=110 100+10+1=111 1 104+1=11
3aetapa [ 100+10+1=111 | 100+ 10+1+0,1 = 0,1 104+1+0,1=11,1
1111
42etapa | 100+10+1+0,1 | 100+10+1+0,1+0,01 ] 0,01 10+1+0,140,01
=111,1 =111,11 =111
Limites | 111,111... M1,111.. 0 1111,

El concepto matematico que subyace a la paradoja es el de serie, mas
precisamente, serie convergente. Asi, en la interpretacion moderna, ba-
sada en el calculo infinitesimal que era desconocido en época de Zendn,
se puede demostrar que Aquiles realmente alcanzard a la tortuga sobre
la base de que una suma de infinitos términos puede tener un resultado
finito. Los tiempos en los que Aquiles recorre la distancia que lo separa
del punto anterior en el que se encontraba la tortuga son cada vez mas
y mas pequenos (hasta el infinito mas pequefos), y su suma da un
resultado finito, que es el momento en que alcanzara a la tortuga.

Ya hemos recordado la preocupacion de Borges por el infinito. Ba-
rrenechea (1956) afirma que para Borges, el infinito es un concepto
corruptor y desatinador de los otros, mas universal y mas temible que
el concepto del mal. Al mismo tiempo se siente tan atraido por él que
alguna vez planed escribir su historia, en un volumen que habria sido
como el paralelo de su Historia de la eternidad. Un adelanto de esta
empresa lo constituyen sus articulos dedicados a las paradojas de Ze-
nén de Elea, que son un tema capital de sus especulaciones sobre el
infinito.
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En su obra Discusién, Borges traduce la interminable subdivisién
del tiempo y del espacio en miles de seres y en miles de abismos donde
ellos se despenan. Ante la paradoja de Aquiles y la tortuga siente el
estremecimiento por el misterio que se entrevé y el placer estético por
la belleza de la formulacion; y halla esa belleza en la metafora que Ze-
nén de Elea acuiig, por la aventura que promete y que él desenvuelve
imaginativamente en una perpetua persecucion de seres que dismi-
nuyen o se agrandan monstruosamente, o en angustiosas caidas en
precipicios oniricos, o en “tenues laberintos de tiempo”. Pero también
encuentra el mismo valor estético en las limpias formulaciones mate-
maticas: en la serie de los nimeros: 10 + 1 +1/10 +1/100+.... (el tiempo
que tarda la tortuga en ser alcanzada por Aquiles), o en la logica for-
mal y paradojas de Bertrand Russell.

Deciamos antes que otro de los momentos o hitos histéricos rela-
cionados con el desarrollo del infinito matematico, lo constituy6 el na-
cimiento de la teoria de conjuntos en Alemania en las Gltimas décadas
del S.XIX que llevé aparejada una nueva crisis de fundamentos de las
matematicas. Desde luego mas interesantes que los conjuntos finitos
(por ejemplo, habitantes de Espana, jirafas de Africa, poliedros regula-
res, etc.) son los conjuntos que tienen un ntimero infinito de elementos,
por ejemplo el conjunto de los numeros naturales N: {1,2,3,4,5,....} o el
conjunto de todos los puntos de un segmento de recta. Estos conjuntos
infinitos tienen propiedades muy distintas a las de los conjuntos fini-
tos y por eso, a veces, resultan muy contraintuitivas. Por ejemplo, N
tiene el mismo “tamano” que el conjunto de los numeros naturales pa-
res {2,4.6,8,10,...} que es un subconjunto suyo, una parte de los nime-
ros naturales; efectivamente a cada nimero natural le podemos hacer
corresponder su doble, de modo que a 1 lo asociamos con 2, a 2 con 4,
a 3 con 6 y asi sucesivamente: para cada natural hay un nimero par
correspondiente y viceversa. Diriamos que el todo tiene el mismo ta-
mano que una de sus partes, lo cual no ocurre en los conjuntos finitos.

El creador de la teoria de conjuntos es el matematico aleman Can-
tor que demostré, para su propio asombro, que el conjunto de los niime-
ros naturales N tiene el mismo tamano que el conjunto de los niimeros
enteros (incluye también negativos) y que el conjunto de los niimeros
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racionales (incluye también las fracciones). Pero, sin embargo, N y el
conjunto de los ntmeros reales R (incluye a los nimeros naturales,
enteros, racionales e irracionales) tienen distinto tamafo, es decir,
distinto numero de elementos, distinta cardinalidad.

Al cardinal de N le llamé aleph-cero (X0, primera letra del alfabeto
hebraico) y al cardinal de R le llamé C (continuo). Para distinguir es-
tos nuevos numeros de los nimeros finitos les llamo transfinitos. Can-
tor prob6 que C es mayor que N0 y que hay transfinitos mayores que
C pero no pudo probar que C es el transfinito siguiente de aleph-cero
(hipotesis del continuo: esta hipétesis es un problema indecidible, en
términos de Godel). Los nimeros transfinitos constituyen una clase
infinita de infinitos.

Pues bien, Borges también utiliza los nimeros transfinitos en sus
obras. En El Libro de Arena podemos comenzar a entender lo que es el
proceso continuo sin recurrir a las matematicas profundas. En ese libro
Borges nos confronta con un concepto diferente de infinito: un infinito
mucho mas alld de nuestra concepcién mental, un infinito que evita
cualquier reglamentacién, un infinito que escapa a cualquier posible
orden o cualquier prediccion posible. Para Borges, el infinito es el reino
donde reina el caos; el infinito es la fuente de toda finitud posible.

En otra de sus obras més celebres, El Aleph (X), Borges franquea
los limites del lenguaje al resistirse a la traduccion y al encontrarse
ante la dificultad de enumerar el infinito. Hay una simultaneidad en
la esfera que desborda toda sucesién en el lenguaje. Si el espacio es
infinito estamos en cualquier punto del espacio, si el tiempo es infinito
estamos en cualquier punto del tiempo (...Lo que vieron mis ojos fue
simultaneo, lo que transcribiré, sucesivo, porque el lenguaje lo es):

....Arribo, ahora, al inefable centro de mi relato; empieza, aqui, mi desespera-
ci6én de escritor. Todo lenguaje es un alfabeto de simbolos cuyo ejercicio presu-
pone un pasado que los interlocutores comparten; ;jcomo transmitir a los otros
el infinito Aleph, que mi temerosa memoria apenas abarca? Los misticos, en
analogo trance, prodigan los emblemas: para significar la divinidad, un persa
habla de un pajaro que de algin modo es todos los pajaros; Alanus de Insulis,

de una esfera cuyo centro esté en todas partes y la circunferencia en ninguna;
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Ezequiel, de un angel de cuatro caras que a un tiempo se dirige al Oriente y al
Occidente, al Norte y al Sur. (No en vano rememoro esas inconcebibles analo-
gias; alguna relacién tienen con el Aleph.) Quiza los dioses no me negarian el
hallazgo de una imagen equivalente, pero este informe quedaria contaminado
de literatura, de falsedad. Por lo demas, el problema central es irresoluble: la
enumeracién, siquiera parcial, de un conjunto infinito. En ese instante gigan-
tesco, he visto millones de actos deleitables o atroces; ninguno me asombré
como el hecho de que todos ocuparan el mismo punto, sin superposicién y
sin transparencia. Lo que vieron mis ojos fue simultédneo: lo que transcribiré,
sucesivo, porque el lenguaje lo es. Algo, sin embargo, recogeré. En la parte
inferior del escaldn, hacia la derecha, vi una pequena esfera tornasolada, de
casi intolerable fulgor. Al principio la crei giratoria; luego comprendi que ese
movimiento era una ilusién producida por los vertiginosos espectaculos que
encerraba. El didmetro del Aleph seria de dos o tres centimetros, pero el es-
pacio césmico estaba ahi, sin disminucién de tamafio. Cada cosa (la luna del
espejo, digamos) era infinitas cosas, porque yo claramente la veia desde todos

los puntos del universo. Vi el populoso mar,....

Otra perspectiva del infinito matematico tiene que ver con el espacio,
es el infinito geométrico. También literatos del primer nivel abordaron
esta perspectiva. Garcia Suarez (2008) cuenta la historia de Stendhal:
muy interesado por las matematicas y desconcertado por los ininteli-
gibles manuales que leia se puso en contacto con Louis-Gabriel Gros,
gedmetra de Grenoble de gran prestigio, que le explico el por qué de
las cosas: “aquello ya no era una receta de boticario caida del cielo para
resolver ecuaciones”. A este respecto reproducimos un extracto de la
autobiografia de Stendhal, Vida de Henri Brulard :

Cudl seria mi decepcion cuando me di cuenta de que nadie podia explicarme
que menos por menos da mas; (-) x (- ) = (+) (una de las bases fundamentales
de la ciencia llamada algebra)]...]

[...]Nada mas comenzar la geometria se afirma lo siguiente: “Se da el nombre
de paralelas a dos lineas que, prolongadas hasta el infinito, no se encuentran
jamas”. Pues bien, al inicio de la Estatica, ese insigne animal de Louis Monge

decia:” Dos lineas paralelas pueden llegar a encontrarse si se prolongan hasta
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el infinito”. Tuve la impresién de estar leyendo un catecismo y de los mas
bastos. Pedi explicaciones en vano y como Unica respuesta obtuve:” Hijo mio

ya tendras oportunidad de saberlo méas adelante”.

El desconcierto de Stendhal con la regla de los signos y con el postula-
do de las paralelas lo vemos repetido hoy en las aulas de la ensefianza
obligatoria. Si los alumnos no ponen en duda la regla es porque el
principio de autoridad anula cualquier peticién de explicaciéon y la
aprenden de memoria sin problema y a base de repetirla.

También Dostoievski se interesa por las geometrias no euclidea-
nas y por el infinito geométrico. En su obra Los hermanos Karamazov
escribe:

...hay que advertir que si Dios existe, si verdaderamente cre6 la tierra, la hizo,
como es sabido, de acuerdo con la geometria de Euclides, puesto que dio a la
mente humana la nocién de las tres dimensiones, y nada més que las tres, del
espacio. No obstante, hubo, y atin hay, gedmetras y filosofos, incluso algunos
eminentes, que dudan de que todo el universo, todos los mundos, estén crea-
dos siguiendo tnicamente los principios de Euclides. Osan incluso suponer
que dos paralelas que, de acuerdo con las leyes de Euclides, jamas se podran
encontrar en la Tierra, puedan encontrarse, en alguna parte, en el infinito [...]
Esas cuestiones estan fuera del alcance de un espiritu que sélo tiene la nocién

de las tres dimensiones.

El enunciado de las paralelas, recogido por Stendhal y Dostoievski,
adquiere sentido en el marco de la geometria proyectiva que trata de
las propiedades e invariantes de las figuras al proyectarlas desde un
punto. Asi, por ejemplo, un circulo puede proyectarse en una elipse
y, por tanto, ambas curvas deben considerarse equivalentes en geo-
metria proyectiva (es muy ilustrativo jugar con los nifios en el patio
un dia de sol y ver como la sombra de un balén (esfera) puede ser una
elipse en funcién de la incidencia de los rayos solares en el balén).
Para construir esta geometria es preciso obtener un sistema consis-
tente afiadiéndole al plano elementos en el infinito. En ella dos rectas
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paralelas no son ningun caso especial, se cortan como cualquier par de
rectas distintas solo que en el infinito.

El origen de esta geometria esta en los estudios de perspectiva rea-
lizados por Durero y Leonardo da Vinci. Es decir la geometria proyec-
tiva y la idea de la perspectiva (necesaria para que el pintor pueda
crear una ilusion de profundidad) son fruto del Renacimiento. De nue-
vo aparece la idea de Zeitgeist, un espiritu del tiempo que posibilita
compartir parcelas cientificas y artisticas y de la que hablamos cuando
relacionamos temporalmente la teoria de la relatividad de Einstein
con el cubismo de Picasso en el primer apartado de este trabajo.

Para terminar esta breve lectura matematica de textos literarios
que abordan la cuestién del infinito recordamos al poeta Giacomo Leo-
pardi. Segun Calvino (1989), El infinito es el poema mas bello y famoso
de Leopardi. Es un poema de 1918 pero dos afios después Leopardi
seguia reflexionando sobre él y, en concreto, sobre los términos “in-
definido” e “infinito”. Leopardi proyecta su deseo en el infinito pero
al aceptar que la mente humana no logra concebirlo no le queda sino
contentarse con lo indefinido, con sensaciones que crean la impresién
de lo ilimitado, impresién ilusoria pero sumamente placentera (final
del poema: Y el naufragio me es dulce en este mar)

Siempre caro me fue este yermo monte
Y ese obstaculo, que de esta parte
Del dltimo horizonte la vista excluye.
Mas sentado y mirando interminables
Espacios tras él, y sobrehumanos
Silencios, y profundisima quietud
Mi mente imagina; tanto que por poco
Mi corazoén se asusta. Y como el viento
Oigo susurrar entre las plantas, yo aquel
Infinito silencio a esta voz
Voy comparando: y me acuerdo de lo eterno,
Y las muertas estaciones, la presente
Viva y su sonido. Asi en esta
Inmensidad mi pensamiento se hunde:

Y el naufragio me es dulce en este mar
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Segun Calvino, el problema que Leopardi aborda y que domina la his-
toria de la filosofia desde Parménides hasta Descartes y Kant, no es
otro que la relacién entra la idea de infinito como espacio absoluto
y tiempo absoluto y nuestro conocimiento empirico del espacio y del
tiempo. Leopardi parte, pues, del rigor abstracto de una idea matema-
tica de espacio y tiempo y la confronta con el indefinido, vago fluctuar
de las sensaciones.

Coincidimos con la conjetura de Garcia Suarez (2008) cuando es-
tablece que quiza el infinito es solamente un asunto poético, después
de recordar el desasosiego de Cantor (que le llevé a la locura) ante las
cosas extranisimas que descubrio en el reino de los conjuntos infinitos:
“veo pero no creo’.

Epilogo: Reivindicacién de una
ensenanza literaria de las matematicas

Como se sabe, el epilogo es la parte final de algunas obras literarias o
dramaticas en la que se da el desenlace de alguna accién no concluida
o se refiere un suceso que guarda relacién con la acciéon principal o es
consecuencia de ella.

Por eso, imaginando que el presente trabajo es una obra literaria
(o cual, sin duda, es mucho imaginar) titulamos epilogo a este apar-
tado porque en él pretendemos dar el desenlace o conclusion légica de
todo lo dicho en los apartados anteriores. Y ese desenlace no puede ser
otro que defender la utilidad y la oportunidad de un enfoque literario
en la ensenanza de las matematicas.

De acuerdo con Frabetti (2009), defendemos que la ensefianza de
las matematicas, como la de cualquier otra materia, pasa necesaria-
mente por ensefiar a leer de forma comprensiva y a escribir de forma
comprensible; es, en buena medida, una ensenanza literaria, aunque
pueda sonar paraddjico en nuestra cultura esquizofrénica, que separa
de forma excesiva las «ciencias» de las «letras», problema del que ya
hemos hablado en los apartados anteriores.
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La literatura y la matematica no son tan distintas como parecen
pues ambas intentan ayudarnos a comprender mejor el mundo en el
que vivimos, y ambas lo hacen creando situaciones imaginarias y plan-
teando problemas que hay que resolver. Por supuesto que las novelas
tratan de personas y de cosas reales y las matematicas tratan de nua-
meros y de figuras geométricas; desde luego, no es lo mismo resolver
una ecuacién que resolver un problema personal. Sin embargo, las he-
rramientas y métodos que se utilizan para resolver ambos tipos de
problemas son muy similares: la imaginacién, la légica, la busqueda
de reglas de actuacion, etc.

En este sentido, Wagensberg (2009) se pregunta: ;Cémo pueden
enriquecerse mutuamente dos ambitos a primera vista tan alejados
como la ciencia y la literatura? La ciencia aspira a la objetividad, y el
cientifico debe prescindir de su yo (su identidad, sus emociones, sus
preferencias), concentrarse en lo esencial y desterrar el error. A su
vez, la mejor literatura gira en torno al ego del autor y sus vivencias;
lo superfluo es en ella excusa para recrearse en el matiz, y el «error»
literario suele convertirse en una intuicion genial sobre la realidad.
Dice Wagensberg:

En sintesis, la ciencia escribe teorias o presuntas verdades con animo de com-
prender la realidad y, para ello, trata de extraer de ellas todo lo que no va méas
alla de una mera intuicién o una mera insinuacién. Asi depura la maxima
dosis de creencia, el maximo peso de ideologia, el maximo de sentimientos,
el maximo de emociones personales. La literatura escribe textos con animo
de comprender la realidad pero, para ello, no se siente obligada a excluir el
creador de lo creado, por lo que un texto literario puede quedarse con todo eso
sin ningtn problema: con las emociones personales, con los sentimientos, con
las i1deologias, con las creencias, con las meras insinuaciones, con las meras
intuiciones... Una historia siempre involucra a un narrador. La ciencia y la
literatura narran historias. La ciencia trata de eliminar al narrador, es decir,
trata de que la historia no dependa de quien la cuenta

...Vuelven entonces las mismas preguntas: ;/Se puede admitir en literatura la

condicién humana que hemos marginado en la ciencia? ;Se puede aceptar en
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literatura lo superfluo que hemos decantado en ciencia? /Se pude indultar en

literatura el error que hemos condenado en ciencia?

Es imaginable que si la ciencia recuperase el yo y lo superfluo y ha-
llase alguna forma de indultar el error y si los escritores olvidaran
momentaneamente su subjetividad y contemplasen la naturaleza ex-
terior con la maxima objetividad posible, tal vez entonces alguna idea
cientifica pudiera iluminar algin aspecto de la condicién humana, o
una anécdota personal diera pie a una intuicién cientifica. En su obra,
tras describir el método cientifico y exponer el posible nuevo género
de literatura cientifica, Wagensberg nos brinda una gozosa puesta en
practica de la teoria: ciento ocho relatos de ciencia (hay en ellos una
observacion objetiva e inteligible de la realidad) y de literatura (el na-
rrador y su circunstancia personal son omnipresentes). Son relatos
irénicos, hilarantes, a veces angustiosos, pero siempre animados por el
deseo de conjugar magistralmente comprensién y emocion.

Si Hablamos de literatura cientifico-matematica tenemos que citar
inexcusablemente a Italo Calvino, cuya extensa obra puede conside-
rarse como uno de los mejores exponentes de la sinergia matemati-
cas-literatura en la creatividad literaria. Pertenecié al grupo Oulipo
(Obrador de Literatura Potencial) que propuso una literatura combi-
natoria y escogié como modelo organizativo y conceptual a Bourbaki,
un grupo de matematicos franceses de la primera mitad del S.XX que
intentdé dar un fundamento sélido a las matematicas.

Calvino (1989) defendi6 algunos valores o cualidades literarias que,
segun él, deberian conservarse e impulsarse en el tercer milenio. Pues
bien, cuando explica y pone ejemplos de obras donde reconoce cada
uno de esos valores o ideales siempre incluye alguna de tipo cientifico.
Asi, cuando valora la levedad, explica que en Lucrecio y en Ovidio la
levedad es una manera de ver el mundo fundada en la filosofia (Epicu-
ro) y en la ciencia (Pitagoras); y asocia Leopardi y su poema La luna,
sensacion de levedad, con Newton y la gravitacion universal. Explica
la rapidez, el segundo de los valores, utilizando a Galileo que relaciona
el discurrir de la mente con el correr de los caballos: “...discurrir es
€como correr y no como cargar pesos, y un solo caballo berberisco corre-
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ra mas que cien frisones”. Al glosar el valor de la exactitud, reconoce
su predileccién por las formas geométricas, por las simetrias, por las
series, por la combinatoria, por la idea de limite, de medida...”Y en-
tonces siento otro vértigo, el vértigo del detalle, y lo infinitesimal, lo
infinitamente pequefio me absorbe, asi como antes me dispersaba en
lo infinitamente vasto”. Incluye la visibilidad en su lista de valores,
porque defiende la capacidad de pensar con imagenes y pone como
ejemplo los cuadros de Escher que sirven para ilustrar la paradoja de
Godel. Finalmente, para explicar el valor o ideal de la multiplicidad
recurre a Musil, a Valery y a Borges: “[defiendo] una literatura que
haga suyo el gusto por el orden mental y la exactitud, la inteligencia
de la poesia y al mismo tiempo de la ciencia...”.

Ya desde el comienzo, desde la concisa formulacién de los sustanti-
vos (levedad, rapidez, exactitud, visibilidad, multiplicidad), sentimos
envidia de su clarividencia pero es una envidia sana que nos lleva
a proponer, tomando a Calvino como pretexto e inspiracién, algunos
valores de la educacién matematica y de la profesiéon docente que me-
recen ser conservados e impulsados en estos tiempos. Enumeramos
algunos: el tiempo de aula como transcurso y no como duracién, des-
membracién del relato en la clase, simultaneidad, imaginacién, pa-
sion,...

Creemos que estos valores estan implicitos en la idea de educacién
matematica literaria que defiende Frabetti (2009):

Los nifios suelen aprender (de memoria) la tabla de multiplicar antes de en-
tender el sistema decimal, y muchos nunca llegan a comprenderlo realmente.
Yo suelo proponerles lo que denomino «la prueba del once», y los resultados
son a menudo hilarantes (o lo serian si no fuera porque ponen de manifiesto
un problema educativo muy serio). ;Por qué 11 es once y no dos? Una manza-
na al lado de otra manzana son dos manzanas; por lo tanto, un 1 aliado de otro
1 son dos unos, o sea, dos. Y, de hecho, para los antiguos romanos era asi: II es
dos, no once. ;|No eran més légicos los nimeros romanos?

La humanidad no descubrié el cero (clave de los sistemas de numeracién
posicionales) hasta el siglo V de nuestra era (cuando, en un sorprendente caso

de poligénesis, empez6 a utilizarse casi a la vez en India y Mesoamérica).
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(Como se puede pretender que un nifio asimile este concepto tan extremada-
mente sutil de forma automatica? El sistema decimal suele darse por supues-
to, y las cuatro operaciones basadas en él se aprenden de memoria, con lo que
los nifios se convierten, en el mejor de los casos, en calculadoras mecanicas
lentas y defectuosas. Y aunque suene paraddjico, este es un problema bésica-
mente literario.

El ser humano se constituye como tal mediante el lenguaje. Por lo tanto,
la principal tarea de la escuela (por no decir la Uinica) deberia ser ensenar
a utilizar correctamente el lenguaje, es decir, a leer de forma comprensiva
y a escribir de forma comprensible. Y esto vale tanto para la literatura o la
historia como para las matemaéticas o la fisica.

Tanto los individuos como los pueblos, en su infancia, aprenden mediante
relatos. Por eso las culturas primitivas expresan y transmiten su visién del
mundo mediante mitos y poemas épicos. Y por eso los nifios quieren que siem-
pre se les cuenten los cuentos de la misma manera: porque para ellos no cons-
tituyen un mero entretenimiento, sino una forma de poner orden en su cabeza
y de explicar la realidad. Al oir contar los cuentos una y otra vez de la misma
forma, consolidan los conocimientos adquiridos, a la vez que comprueban el
buen funcionamiento de su memoria y su capacidad de estructuraciéon de la
informacion. Y por eso la ensefianza de cualquier materia, en sus primeras

etapas, tiene que basarse fundamentalmente en los relatos.

Y el propio Frabetti propone estrategias y recursos para desarrollar
esta ensefianza literaria de las matematicas: la lectura de novelas de
contenido matematico de las que existe un catalogo no muy numeroso
pero apreciable; la utilizacién de libros de matematica recreativa como
los de Lewis Carroll, Martin Gardner, Raymond Smullyan y otros; la
confeccién conjunta por profesores y alumnos de su propio libro de
matematica recreativa; la tradicién oral es rica en acertijos logicos
y matematicos, y el mero hecho de recopilarlos puede ser una tarea
educativa y divertida, en la que, ademas, cabe implicar a familiares y
amigos; la propia historia de las matematicas es una fuente inagotable
de anécdotas y de relatos tan fascinantes como instructivos (por ejem-
plo, hemos comentado anteriormente la crisis y consternaciéon en la
escuela pitagérica por el descubrimiento de los nimeros irracionales;
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pues bien, esta narraciéon puede convertir una clase de matemaéticas
en algo tan absorbente como una novela de intriga).

Es lamentable que la presencia de las matematicas en la literatura
sea tan escasa (a pesar de que ilustres literatos utilizaron y mostraron
en sus obras sofisticados conocimientos matematicos, tal como hemos
ejemplificado en el apartado 2 de este trabajo) pero no es menos la-
mentable (en realidad es la otra cara de la misma moneda) que lo
literario-narrativo esté tan ausente de la ensefianza de las matemati-
cas, y que tan pocos profesores y profesoras sean conscientes de que,
también con las materias cientificas, de lo que se trata es, en ultima
instancia, de ensenar a leer y a escribir.

En definitiva y como se puede deducir de lo dicho hasta aqui, la
permeabilizacién de la frontera entre el mundo cientifico y el mundo
humanistico nos parece una tarea urgente. Y en esa permeabilizacion
las matematicas pueden jugar un papel integrador, tal como se in-
tenta mostrar y detallar en Sdenz y Garcia Suarez (2015). Por tanto,
su ensenanza deberia ser un asunto de interés para ambos campos
culturales, empezando por investigar la manera de llevarla a cabo. La
matematica debe ser algo mas que una materia de la cual los estudian-
tes tienen que tragarse pedazos prefabricados de contenidos matema-
ticos (fundamentalmente procedimentales y algoritmicos); mas bien,
su ensenanza debe concebirse de tal forma que facilite la comprensién
del papel cultural, social y cada vez mas global de las matematicas en
nuestras vidas.

Referencias

Barrenechea, A.M. (1956) El infinito en la obra de Jorge Luis Borges.
Nueva Revista de Filologia Hispanica, 1, 13-35

Calvino, 1. (1989). Seis propuestas para el proximo milenio. Madrid:
Ediciones Siruela

Frabetti, C. (2009). Literatura y matematicas. UNO, 50, 42-46

Garcia Suarez, X. (2008). Dos signos de Stendhal aos imaxinarios de
Musil. Ames: Laiovento

201



Carlos Sdenz Castro

Graham, L. y Kantor, J.M. (2012). El nombre del infinito. Barcelona:
Acantilado

Guzman, M. (1995). Impactos de la matematica sobre la cultura.
Recuperado de: http://www.sectormatematica.cl/articulos/impac-
tos_cultura.pdf

Holton, G. (1998). Einstein, historia y otras pasiones. La rebelion con-
tra la ciencia en el final del siglo XX. Madrid. Taurus.

Morin, E. (1997). Los siete saberes necesarios para la educacion del
futuro. Paris: UNESCO

Séaenz, C. y Garcia Suarez, X. (2015). Matemdticas: placer, poder, a
veces dolor. Madrid: UAM Ediciones

Tedesco, J.C. (2010). Educacion vy justicia: El sentido de la educacion.
XXV Semana Monogrdfica de la Educacion. Madrid: Fundacién
Santillana

Trilling (1972). Mind in the Modern World: The 1972 Jefferson Lecture
in the Humanities, Nueva York: Viking Press, 13-14.

Wagensberg, J. (2009). Yo, lo superfluo y el error. Barcelona. Tusquets

202



Literacidad inclusiva:
la construccion tedrica de un concepto

Candida Elizabeth Vivero Marin

El presente trabajo, atiende a un enfoque inter, multi y, en ocasiones,
transdisciplinario y no es su objetivo dar una definicién exacta de lo
que significaria, en Ultima instancia, la “literacidad inclusiva” en tan-
to que se trata de un concepto en construccién desde la perspectiva
comunal. Tampoco es el objetivo de este ensayo establecer mecanismos
o instrumentos de intervencién educativa centrados estrictamente en
el aula o en la ensefianza. Esta dirigido a los estudiosos, en general,
tanto del area de la literacidad como de los nacientes estudios de la
inclusién buscando coadyuvar a sentar las bases a partir de las cuales
se pueda comenzar a construir el concepto, juntos y en grupo, en una
palabra, desde la comunalidad.

Fundamentos tedricos

Para comenzar a comprender las raices filosoficas de la “literacidad
inclusiva”, es necesario hacer referencia a sus fundamentos tedricos.
Por ello, me permito comentar los principios esenciales de la que nom-
bro “Teoria Ish-ah”, trabajo que se encuentra actualmente en prensa.

Asi pues, comienzo diciendo que la Teoria Ish-ah (que deriva del
arameo is o ish que significa “hombre”; y de issa o ishah que significa
“mujer”) es una teoria del sujeto que a su vez deriva de una reflexion
y analisis en torno a los estudios de género. Podriamos decir que la
Teoria Ish-ah es un fruto del marco tedrico y conceptual que sienta
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las bases para las diversas posturas en torno al género y que tiene
que ver, desde mi lectura, con cinco aspectos principales: 1) la nocién
de Multiple como sustento y raiz de la reflexién filoséfica; 2) la nocién
de razon deseante, emanada de la reflexion del trabajo realizado por
Judith Butler y Donna Hardaway; 3) la nocién de corresponsabilidad
ética con el otro, surgida del estudio de la ética del cuidado; 4) la no-
cién de neutro no como neutralidad o carente de carga, sino, en tér-
minos de la fisica, del centro del 4&tomo donde se concentran todas las
valencias positivas y negativas, asi como las particulas subatomicas;
y, 5) una sexualidad célibe como posible respuesta y contrapeso a la
hipersexualizacién actual.

Lo Multiple: eje rector del cambio epistémico

La Teoria ish-ah parte, pues, en primer lugar de la discusion desde el
cambio de paradigma en torno al sujeto, que involucré no sélo a la fi-
losofia, sino a otros saberes de multiples disciplinas del conocimiento,
convirtiéndose asi en una transformacién epistemoldgica que continia
hasta nuestros dias.

Por ello, para comprender mejor esta transicién y cambio en el
paradigma, debemos entender, como senala Jurgen Habermas (1990),
que hacia mediados del siglo XIX se produce un quiebre en la esfera
del conocer, de tal manera que las Ciencias Naturales, establecidas
desde la época de René Descartes como las unicas Ciencias capaces de
hacer comprender y aprehender al mundo, fueron reemplazadas poco
a poco por las llamadas Ciencias del Lenguaje. Pero, /qué originé esta
traslacion de un enfoque meramente cientificista, basado en el método
cientifico y en la Razoén tnica e indivisible como medio del conocer?
De acuerdo con Habermas, asi como con otros filésofos como Jean-
Francois Lyotard (1998), Marshall Berman (1998), Frederic Jameson
(1998) o el mismo Umberto Eco (1999), el quiebre en la episteme se
gestd a partir del romanticismo que comenzd a buscar no s6lo otras
formas de expresion, ya no centradas en la racionalidad, sino también
otras maneras de entender, comprender y acercarse al mundo.
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Aunado con una revalorizacion de las emociones, los sentimientos
y los afectos, se produjeron varios momentos, propiciados desde diver-
sas disciplinas, que cuestionaron la legitimidad del sujeto cartesiano
que, capaz de poner la razén al servicio del conocimiento cientifico,
ya no daba respuestas a una serie de interrogantes surgidas desde la
teoria de la evolucién, con Charles Darwin; el psicoanalisis, con Sig-
mund Freud; la filosofia, con Friderich Nietzsche; y los medios de pro-
duccién, con Karl Marx. El sujeto cartesiano, como se le conoce a este
sujeto propio de la Modernidad, se concibe a si mismo como un sujeto
auténomo, racional y, lo mas importante, unificado (cfr. Habermas,
2008). A partir de esta nocién de sujeto, se construyeron los grandes
relatos de la Modernidad o “metarrelatos”, como los nombré Lyotard
(1998), pero que, con el paso del tiempo y con la puesta en evidencia de
una imposibilidad téacita de racionalizar todos los procesos mentales,
psiquicos, afectivos y emocionales de los sujetos, fue puesto en duda
de tal manera que, incluso, la nocién a la que se encuentra asociado,
el Todo-Uno (cf. Habermas, 1990), también sufri6 la erosién del cues-
tionamiento.

De ahi que, continuando con Habermas, el pensamiento postme-
tafisico, basado en la nocién de Multiple, comenz6 a erigirse como eje
rector explicativo de estas transformaciones. Las ideas generadas por
el inconsciente freudiano, el evolucionismo darwiniano, la incapacidad
de la verdad nietzscheana y la alienacién por el trabajo marxista, exa-
cerbaron la discusién que tuvo, en la literatura roméantica, su princi-
pal aliada al permitir, por medio de la poesia, los cuentos, las novelas
y el teatro, poner de manifiesto lo inexpresable en este contexto de
zozobra, incertidumbre y duda ante la clara presencia de una transfor-
macién, de un cambio de paradigma.

Asi pues, se llegaba al inconsciente por medio de los suefios que
se expresaban con palabras, se estudiaba la lengua, sus origenes e
implicaciones sociales en los cursos de la disciplina que se bautizaria
poco méas adelante con el nombre de Lingtistica (de Saussure, 1998);
se intentaba llegar al conocimiento de las formas (luego estructuras)
del texto literario a partir de la evidente separacién entre lenguaje
coloquial y lenguaje poético (Todorov, 1997); se ensefiaba una manera
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de leer distinta, centrada en el significado del texto y no en su contexto
(close reading); se hablaba, mas adelante, del inconsciente como un
lenguaje formado por metaforas y metonimias que revela lo real, a
partir de lo simbdlico (Lacan, 1999). En fin, el lenguaje se convirti6 en
el punto de partida para la comprension de esa escision padecida por
el sujeto que, ahora, se mostraba fragmentado. Sin gobernanza sobre
sus propios impulsos, sin conocimiento claro de sus verdaderas moti-
vaciones que, sin embargo, lo hacian actuar de determinada manera,
el sujeto naciente se separd de la Modernidad para comenzar a cami-
nar hacia la Postmodernidad que, dicho sea de paso, ha sido debatida
hasta el cansancio.

No obstante, estemos o no de acuerdo en que vivimos actualmente
en una Modernidad alargada, en una Hipermodernidad, en una Ul-
tramodernidad o en una Transmodernidad, lo cierto es que hubo un
cambio, un antes y un después en la teoria del sujeto que lo abrié a
otras posibilidades, situadas mas alla de la Razén, entendida esta ul-
tima como tnica e invariable. Por ello, si logramos comprender que ese
sujeto otro, cargado de deseos, emociones y de subjetividad, fue poco a
poco el centro del debate, la formulaciéon teérico-conceptual y aun del
proceso del conocer, nos serd relativamente facil rastrear las causas
que llevaron a Derrida, por ejemplo, a mencionar la periferia como
una tension continua del centro que, en un momento, logra realizar la
transicién hacia este ultimo y situarse ella, la periferia, como centro
del discurso (1989). O cémo, en esta misma linea, para los anios 70 del
siglo XX, la teoria y critica literaria termind cediendo a la discusién e
incorporando, desde la Academia, lo que se conoce por el nombre de
“teoria literaria feminista”.

Esta incorporacién se asocia, pues, con esta transformacién en la
nocién “sujeto” que lo considera, en términos filoséficos, como un sujeto
no-unitario y, en ese tenor, multiple. Incorporar a este sujeto al dis-
curso, y también al lenguaje mismo, permitié visibilizar grupos vulne-
rables no tenidos en cuenta ni por el discurso ni, en consecuencia, por
las politicas del Estado. Las mujeres, consideradas en este rubro de
vulnerabilidad en tanto grupo que ha padecido histérica, cultural y so-
cialmente la subordinaciéon por parte de un sistema heteropatriarcal,
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fueron las primeras en formular toda una genealogia de pensamiento
que recuperd, en un primer momento, la historia de su presencia en
las literaturas para, en un segundo momento, reivindicar las aporta-
ciones que realizaron a ellas.

Por ello, el cambio de una nocién de “sujeto unificado” a la de “su-
jeto escindido” es fundamental si queremos entender la discusién que,
hoy dia, se sigue suscitando desde diversos angulos y también desde
las voces de otros sujetos que han sido largamente silenciados como
los grupos indigenas, la comunidad afrodescendiente, las comunida-
des LGBTTTIQA (Iésbico, gay, transgénero, transexuales, trasvestis,
intersexuales, queer, asexuales), los discapacitados, los ancianos y to-
dos aquellos sujetos que no entraban en el discurso por permanecer en
los margenes o la periferia del mismo. En otras palabras, la inclusiéon
activa de las diversidades en su conjunto. Asi las cosas, es preciso no-
tar que centralidad se ha movido, incluso hay quienes consideran que
va ha salido del centro para situarse en el margen, y su traslacién no
puede sino generar cambios que son visibles, viables y deseables si
deseamos construir sociedades mas justas e igualitarias.

Del yo-nosotros interior al yo-nosotros
comunitario y universal

Hasta aqui, he intentado colocar sobre la mesa el punto de partida
para comprender otra de las categorias que nos permiten entender
mejor el concepto de “literacidad inclusiva” y que tiene que ver con las
que nombro como “escrituras de la vulnerabilidad”.

Las “escrituras de la vulnerabilidad” parten pues, a su vez, de
procesos escriturales tanto de los individuos como de los colectivos
humanos que viven grados variables de exclusién, marginacién y/o
discriminacién en cualquiera de sus formas. Si bien, la nocién de vul-
nerabilidad puede ser entendida desde diversas perspectivas, tomo
como base la premisa de Judith Butler (2006) que postula, entre otras
cosas, la vulnerabilidad del sujeto a partir de la consideracién de su
vida como no viable, tomando en cuenta la normativa de género.
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Es decir, considero, en coincidencia con Butler, que el género se
erige como una normativa que pernea no sélo las relaciones interper-
sonales o sociales, sino que llegan a determinar las biopoliticas que se
instauran como garantes de derechos y, por ende, acceso a la justicia.
En este tenor, Butler considera que el género se erige como una nor-
matividad que excluye a los sujetos que no performan o actian el gé-
nero conforme a lo establecido desde dicha normatividad tradicional.
De tal suerte que si un sujeto no se adecua a lo esperado en tanto cuer-
po sexuado, sera considerado como un sujeto cuya vida no es viable, de
donde se convierte en un sujeto vulnerable a expensas de los excesos
que pueden llegar a ocasionarle la muerte. Si extendemos el pensa-
miento de Butler, y lo abrimos a los otros sujetos igualmente conside-
rados con vidas no viables, entonces podemos observar como, en efecto,
existen vidas viables y vidas no viables que pueden ser eliminadas no
s6lo a nivel simbdlico-discursivo, como ya hemos senalado en el apar-
tado anterior, sino a nivel real. Asi, podemos apreciar como los cuerpos
enfermos, discapacitados, en situacion de calle o de indigencia, mi-
grantes, desplazados, con practicas sexuales no heternormativas, etc.,
pueden ser eliminados sin que existan consecuencias. La desaparicién
de miles de migrantes que transitan por México en su viaje a Estados
Unidos, por ejemplo, es una constatacion de esa no viabilidad de sus
vidas y su vulnerabilidad en todos los sentidos: juridicos, de derechos
humanos, discursivos, etc.

Por ello, cuando hablo de vulnerabilidad y de grupos vulnerables,
no me refiero sélo a la subordinacién a la que se les somete por parte
de los grupos hegemonicos del poder, sino que también aludo a esos
sujetos, cuerpos, deseos, afectos, subjetividades, colectivos y grupos
que no performan adecuadamente la normatividad de género, la hete-
rosexualidad obligada, la identidad ultra nacionalista, la religiosidad
maés ortodoxa o cualquier otra forma de ejercicio de poder autoritario,
dogmatico y vertical. En ese sentido, entiendo por grupos vulnerables,
y en consecuencia las escrituras y literaturas de ellos surgidas, como
aquellos grupos considerados por el poder hegemoénico como no viables
y, por ende, sujetos a fragilidad.
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La fragilidad, en consonancia, la considero como aquellas rupturas
y violencias ejercidas a los cuerpos, con todo lo que en ellos se repre-
senta y se encuentra implicito (sexualidad, afectividad, deseos, emo-
ciones, etc.), al grado tal de que dichas violencias pueden llegar a la
muerte fisica. El aniquilamiento de los grupos vulnerables, ya sea de
forma sistemAatica (como en el caso de los genocidios y los feminicidios)
o0 en eventos “esporadicos” (como en el caso de las guerras entre grupos
antagonicos), evidencian fehacientemente el deseo de destruccién de
las diferencias, pues, como en su momento apuntara Emanuel Levinas
(2000) y que ejemplificara magistralmente Tzvetan Todorov (1987) al
referirse a la conquista de América, el otro me resulta amenazante en
tanto que es un yo distinto que, en su diferencia, me atemoriza por no
reconocerme del todo en su rostro.

Como puede observarse, la no viabilidad de la vida, la vulnerabilidad,
la fragilidad y la muerte, se encuentran entrelazadas de tal manera que
no se les puede separar en la practica, pues una lleva a la otra y asi suce-
sivamente. Por tal motivo, visibilizar, evidenciar, denunciar y, en ultima
instancia, proponer nuevas rutas para hacer escuchar esas voces silencia-
das, son los pasos a seguir de todo grupo vulnerable cuando se trata de la
escritura y, en particular, de la creacion literaria. De ahi que, como apun-
ta Janet Todd (cit. por Broad, 1999: 16-17), las fases escriturales de todo
grupo vulnerable, en especifico el de las mujeres (centro de su reflexién
critica), se pueden catalogar en tres: una fase de igualacién de logros con
respecto a sus otros; una fase de rechazo y denuncia a la condicién de
maltrato y subordinacién; y una fase de arte auténomo, donde se propo-
nen nuevas estrategias de reconstruccion de mundos posibles. A estas fa-
ses, yo afiado una cuarta que denomino: “fase del yo-nosotros universal”
o también puede nombrarse como “fase de compromiso comunitario”. Por
supuesto, esta nocién la retomo igualmente de la propuesta que realiza
Rita Felski (1989) en torno a la novela feminista donde sefiala, entre otras
cosas, el uso del Bildungsroman como vehiculo para mostrar el desper-
tar de conciencia de género que une a la individuo con la colectividad del
grupo excluido en donde se encuentra inserta. De igual forma, retomo la
idea de Adrienne Rich (1999), en cuanto a la “politica de la ubicacién”
donde sefiala que, en Ultima instancia, cuando se habla de un “nosotras”,
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siempre habra qué preguntarse de qué “nosotras” en realidad estamos
hablando. Si bien la critica de Rich no escapa a mi reflexién, considero que
si existe un momento en las “escrituras de la vulnerabilidad” donde los
sujetos/autores traspasan el sentir del grupo inmediato para proyectarse
a una universalidad particularizada (con lo paraddjico que pueda resultar
esta aseveracion). De tal suerte que, aludiendo a Cristina Rivera Garza
(2013), los grupos vulnerables tendrian como finalidad la formulacién de
una “escritura de la comunalidad”, es decir, de un ejercicio inacabado del
“estar-en-comun” (Rivera Garza, 2013: 274).

Ahora bien, en tanto sujeto/autor, jcomo se llega a esta ultima fase de
escritura?, jcudles son los procesos particulares que llevan al sujeto/autor
a cobrar conciencia de su estar-en-comun? Tomando como punto de parti-
da la experiencia escritural, y partiendo tanto de Rich como de la misma
Rivera Garza, identifico igualmente cuatro etapas de la escritura creati-
va, a saber: 1) la etapa del yo-en-mi, es decir, la etapa del conocimiento
del mi-mismo a través de una escritura intimista donde las historias se
circunscriben al universo interior del sujeto/autor y sus propios procesos;
2) la etapa del yo-nosotros, donde el yo se desprende de su inmediatez
para posar sus 0jos en un contexto méas amplio, aunque circunscrito al
entorno familiar y social inmediato; 3) la etapa del otro-para-mi, donde
sucede, como senalan Felski y Rich, el despertar de conciencia a niveles
mas amplios y abarcadores, aun cuando sigue estando limitado a su con-
texto nacional y, quizd, continental; 4) la etapa del yo-nosotros universal,
donde el sujeto/autor/a se asume finalmente como parte integrante de un
universo de accién mayor que trasciende las fronteras de las identidades
nacionales, étnicas, lingtiisticas, religiosas, genéricas, de edad, etc., para
sentirse impelido e interpelado por la necesidad de expresar, a través de
su voz escritural, las otras voces, las voces marginadas, las voces de la
vulnerabilidad. Esta Gltima etapa, enunciada a partir de un sujeto de ca-
racteristicas nomade (Rosi Braidotti, 2000), mestizas (Gloria Anzaldua,
2012) y multisexogenéricas (Marie-Héléne Sam Bourcier, 2011), se enlaza
con las fases de escritura del colectivo y se erige, por fin, en una propuesta
de transformacién que asume su compromiso con el otro en tanto necesa-
rio para la construccion del mi-mismo, del entorno y del planeta.
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Del discurso a la practica:
traspasando las fronteras ficcionales

El Gultimo apartado de esta primera parte que me gustaria desarrollar
tiene que ver con la pregunta: ;por qué, en fechas relativamente re-
cientes, se les ha dado mayor presencia a los grupos vulnerables en la
Curricula, el discurso y aun en los programas de Estado?

Trataré de responder a la interrogante, retomando los puntos arri-
ba senalados y expuestos. De tal manera que, en primer lugar, hay que
sefialar que, como quedd asentado paginas arriba, la traslacién de un
sujeto unitario a uno escindido, ocasioné un giro en la mirada en tanto
que comenzob a voltear a verse a otros sujetos que, hasta mediados del
siglo XX, no estaban representados o no se encontraban visibilizados
por el discurso. Esto provoco que, con el paso del tiempo y las discusio-
nes de orden teérico filoséfico, se transformara la visién que se tenia
sobre los sujetos excluidos o marginalizados para comenzar a hacerlos
presentes, darles voz y cabida en los discursos, y, por ende, colocarlos
como sujetos de estudio. Este dltimo punto es importante resaltarlo
porque el hecho de considerarlo como sujeto de estudio implica ne-
cesariamente un reconocimiento como sujeto de interés epistémico y,
s1 bien es cierto que como menciona Michel Foucault (1996) el saber
genera poder y viceversa, el simple hecho de situarlo en el proceso del
conocimiento, significa dotarlo de una humanidad negada hasta el mo-
mento y, por lo tanto, reconocerlo en tanto vida viable.

Asi pues, en segundo lugar, al incorporar a los sujetos periféricos
al discurso, se vuelve necesario reivindicarlos a la luz de una nueva in-
terpretacién de sus aportaciones tanto artistico-literaria, tema central
que nos convoca, como sociales y politicas. Por ello, en tercer lugar, al
evidenciar y reconocer su exclusién, asi como al aceptar sus aportacio-
nes politicas, se abre la nocion de Estado en tanto garante de Derechos
Humanos, de donde el derecho a la libertad se postula como uno de los
principales motores. Entender, bajo esta perspectiva, que el Estado
aboga por la libertad de las personas en todas sus dimensiones, dentro
de los limites del respeto, la tolerancia, la democracia y la justicia, nos
ayuda a comprender de mucho mejor manera la dindmica que impulsa

211



Cdandida Elizabeth Vivero Marin

a las recientes politicas publicas por garantizar el pleno derecho de las
personas a ser lo que desean ser.

De ahi que, si analizamos con detenimiento cada uno de los pro-
cesos que hemos venido sefialando, percibimos un nuevo cambio de
paradigma que, desde mi punto de vista, responde a lo que he denomi-
nado “razén deseante” como principio a partir del cual se construye,
de nueva cuenta, el sujeto no-unitario y libre. En otras palabras, la
que nombro razén deseante no es sino la puesta en practica, por me-
dio de los discursos, manifestaciones artistico-culturales y literarias,
politicas publicas y conformacion de las diversidades sexuales, de una
razoén basada en el deseo tltimo de llegar a ser lo que se desea ser. No
obstante, y continuando con la dltima parte del punto anterior, esta
aceptacion de la libertad como fundamento de la condicién de humani-
dad, necesariamente nos llevara, si pretendemos una transformacion
profunda, radical y permanente, a reformular las bases econémicas
que ya no pueden sostenerse en el binarismo de género, sino que debe
refundarse desde el sentido de lo que llamo “Estado de la comunali-
dad” donde se tendran que reconfigurar las formas de gobernanza y
de gobierno, la politica, la organizacién social, el modelo educativo, la
seguridad y, por supuesto, la participacién ciudadana.

Comprender el fundamento de toda esta discusién, pero sobre todo
ir mas alla de la mera puesta en evidencia de los cambios para seguir
proponiendo modelos alternativos de convivencia, lograra que los gru-
pos vulnerables, sus escrituras y sus literaturas, vuelvan realidad lo
que aun sonamos como posibilidades desde la ficcién.

A partir de estos postulados, 1la Teoria ish-ah, se plantea el “Esta-
do de la comunidad” que a su vez se caracteriza por lo siguiente:

En primer lugar, la cosmovision en comun. Si bien es cierto que
cada grupo étnico y cada regién tiene su propia perspectiva y vision
del mundo, también es verdad que en el Estado de la comunalidad se
piensa que aquello que nos hermana es la nocién de amor en términos
amplios: el acompafnamiento, la solidaridad, el dialogo, la inclusién,
el compromiso con el otro a través de la familia, el cuidado del medio
ambiente, de la vida de todos y de todas las formas de vida;
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En segundo lugar, la historia en comun, que en este caso debe-
mos situarla no tanto en un pasado remoto, que ciertamente define el
presente, sino en el momento de quiebre histérica y temporalmente
donde el colectivo social es puesto de frente al gran cuestionamiento
debe ser resuelto tarde o temprano, a saber: /qué significa ser lo que
somos ahora?

En tercer lugar, el territorio en comun. Con sus particularidades
histéricas, en el Estado de la comunidad se reconoce el estatuto de
nacién soberana, independiente y con territorio geografico especifico y
bien delimitado.

En cuarto lugar, el trabajo gratuito y obligatorio. En este terreno,
las mujeres han sido las mas ampliamente instruidas por cuestiones
de género, sin embargo, los hombres deben comprender que el trabajo
gratuito y obligatorio comienza en casa a través del cuidado, atencion
y crianza tanto de hijos como de personas mayores y enfermas, asi
como de la limpieza y buen orden del lugar que se habita. Estas prac-
ticas se pueden hacer extensivas al entorno mas amplio del barrio, la
colonia, la comunidad y la nacién entera;

Por ultimo, en quinto lugar, la transmisién de valores. La educa-
cién, en el Estado de la comunalidad, debe seguir vista no s6lo como un
derecho sino como un valor en tanto que, a través de ella, se educa a
las futuras generaciones en los valores éticos, culturales y civicos que
tenemos que asumir como nacioén para lograr la cohesién y la inclusion
social que tanto necesitamos.

Como ya he mencionado anteriormente, en esta visién, la literatu-
ra, el arte y la cultura son considerados como verdaderas herramien-
tas de transformacién social en cuanto a que gracias a ellas se logra
la transmisién de dichos valores simbdlico-discursivos que dan cohe-
rencia a todo un sistema de inclusion activa, misma que se debera
promover haciendo uso de las que nombramos como “narrativas de
la igualdad” como respuesta y posible solucién a lo que nos muestran
continuamente, a manera de denuncia y/o reivindicacién, las llamadas
“escrituras de la vulnerabilidad”.
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De la escrituras de la vulnerabilidad
a las narrativas de la igualdad

Las escrituras de la vulnerabilidad

Ya he senalado, a lo largo de esta exposicion, que la literatura compro-
metida es una de las vertientes que se desarroll6 de manera particular
durante la segunda mitad del siglo XX en Europa. Autores como Jean
Paul Sartre hablaron abiertamente del compromiso que debia asumir
el escritor frente a la realidad social del momento. En América Latina,
dicha literatura floreci6 sobre todo durante las décadas de 1970 y 1980
debido a las dictaduras, época en la que se escucharon voces poéticas
como las de Ernesto Cardenal.

Sin embargo, la literatura comprometida o de compromiso social,
en México, ha adquirido tintes de activismo politico en las figuras de
Elena Poniatowska, Paco Ignacio Taibo II y Juan Villoro, quienes par-
ticipan en mitines, marchas y de apoyo abierto a determinados par-
tidos. Si bien dicho activismo es loable y aplaudible, desde el mundo
de las ideas y las propuestas sociales, estos autores atn tienen en su
haber el faltante de propuestas sociales que los impulse a ser auténti-
cos lideres intelectuales.

El compromiso social, que nace de una inconformidad por las con-
diciones de injusticia dadas en un pais o contexto particular, corre el
riesgo de quedarse en una lucha sin fundamento si no se tiene claro
un proyecto de Estado y, sobre todo, una filosofia de Estado que se
desea alcanzar para el beneficio colectivo y comunitario. A nivel artis-
tico-literario, dicho compromiso puede llegar a trasladarse como mera
denuncia, la cual igualmente corre el riesgo de permanecer en los lin-
deros del panfleto que carece del tratamiento estético adecuado.

Pero, ;cémo lograr un equilibrio entre la belleza artistica y la de-
nuncia de las injusticias sociales padecidas? Ciertamente la respuesta
no es sencilla, pero trataré de trazar, de manera temprana algunas
directrices.

Empezaré entonces diciendo que méas alla del compromiso social,
la literatura debe posarse en la nocién del “deber ético”, esto es, de la
obligacién emanada por la interpelaciéon sentida ante las injusticias.
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La ética que acompana a dicho deber tiene, en consecuencia, una en-
vergadura mayor en tanto que no se reduce a un grupo exclusivo de
sujetos que padecen los tratos injustos, sino que se hace extensiva a
cualquier sujeto y grupo de sujetos que se encuentran en una situacion
de vulnerabilidad derivado de las desigualdades y las discriminacio-
nes de toda indole. El deber ético se asume no porque la obligacion
sea dada por la ley, sino por el sentimiento que embarga al escritor al
observar el clima o los hechos injustos. De ahi que el deber ético nace
de la libertad del sujeto por querer cambiar o transformar la realidad
social a través, en este caso, de una obra literaria.

El deber ético, asumido desde la libertad en corresponsabilidad
hacia el otro, se traduce en nuevas formas de estar en el mundo y de
relacionarse con él y con los demas. En ese sentido, desde el terre-
no socio-politico el siguiente paso es llevar adelante una propuesta
de mejora, transformacién o cambio de las estructuras, instituciones
y aun fundamentos ideolégicos que forman la base del Estado y, en
consecuencia, de las formas de gobierno, gobernanza y gobernabilidad
plasmadas en las politicas publicas.

A nivel artistico-cultural y literario, el/la creador/a debe igualmen-
te asumir, desde la libertad de la creacién misma, una postura propo-
sitiva que se concrete tanto a nivel de las formas o estructuras (si tal
es caso de la innovacion estética a la que se sienta llamado/a) como a
nivel del contenido. Particularmente, en el terreno de la literatura, el
autor/a debe comprender que el lenguaje literario tiene sus propias
formas concretas de manifestarse y que, por ende, el proceso de “tra-
duccién” del contexto social o de la denuncia tiene que plasmar sobre
el papel en blanco un universo previamente filtrado por la experiencia
estética. Esto es, cuando los/as autores/as asumen este deber ético,
tienen que tomar en cuenta que no se trata sélo de una traslacién de la
fabula o acontecimiento que se desea narrar o expresar literariamen-
te, sino de un proceso que involucra, en primer lugar, la comprension
interna del fenémeno y, en segundo lugar, la interpretacién de dicho
fenémeno que serd dado a conocer de otra manera, por medio de un
lenguaje otro, del lenguaje poético como lo nombraron los formalistas
rusos en su momento, y que sélo a partir de esta suerte de “traducciéon”
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del mundo a la que se le anade la distancia estética, de la que habla
Mijail Bajtin, es viable y factible producir el texto literario.

Por ello, cuando se habla de literatura de compromiso social o li-
teratura comprometida, ciertamente se puede caer en el error de la
manifestacion planfetaria o doctrinaria de un acontecimiento o una
circunstancia que demerita sin duda la calidad artistica y estética de
la obra creada. La distancia estética es, pues, un elemento fundamen-
tal que todo creador/a esta invitado a concientizar en aras de alcanzar
justamente una sana vision de los acontecimientos donde las emocio-
nes y los sentimientos emanados, sea de la experiencia personal, sea
de la experiencia colectiva, deben sujetarse al tratamiento propio del
lenguaje poético.

.Y cudl es dicho tratamiento propio del lenguaje poético? En primer
lugar, la busqueda de la profundidad o la causa humana que lleva o
han llevado a que lo sucedido acontezca. Cuando el autor/a logra lo-
calizar la causa o, por lo menos, tener una idea clara de las razones
humanas que subyacen a lo manifestado en acciones brutales, cobardes
y violentas, entonces puede procesar la emocién y racionalizarla de tal
suerte que comienza a generar dicho distanciamiento estético. Para-
fraseando a Bajtin, el acto estético no puede ser producido sino desde
la tercera persona, esto es, desde la postura y posicién del observador
que justamente ha podido establecer una distancia con el objeto artis-
tico. En palabras de los formalistas, podriamos decir que se produce
un extranamiento que se hara evidente a través del lenguaje escrito.
Una vez posicionado en dicha distancia, el autor/a podra entonces lo-
calizar aquellos elementos con los que ha logrado la identificacion y
de los cuales le gustaria hablar. De esta relacién yo-nosotros surge el
primer movimiento escritural en tanto que se es capaz de moverse des-
de la postura del yo-para-mi hacia el yo-para-el-otro y el otro-para-mi,
creando ese yo-nosotros mas amplio en términos sociales. Sin embargo,
la trascendencia de la obra sélo podra lograrse cuando se produzca el
cuarto y ultimo movimiento escritural que convierte ese yo-nosotros
en un yo-nosotros-universal, puesto que entonces el autor/a conecta no
Unicamente con la profundidad de la causa humana inmediata dada
por el contexto social al que se pertenece, sino que da un paso mas alla
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al descubrir los vasos comunicantes del espiritu humano que impulsan
y conectan a la Humanidad en un todo con sus particularidades y con-
crecionalidades histéricas, genéricas, linglisticas, étnicas, geopoliticas,
etc. Y si bien justamente estas particularidades y concrecionalidades
dotan a los pueblos de sus caracteristicas diferenciadas e identitarias,
en el fondo, gracias a estos vasos comunicantes que nos unen, el autor/a
sera capaz de proyectar su obra hacia una universalidad abarcante y
abarcadora si tal fuera su propésito y propuesta literaria.

De ahi que no se trata de narrar o expresar un acontecimiento
desde el impacto inmediato, sino de procesar dicho fenémeno y des-
pués trasladarlo y traducirlo al terreno literario que sigue, como todo
lenguaje, una serie de reglas, normas, estructuras, historia y tradicion
que si bien son modificables (y aun es deseable su modificacién para
que pueda realmente ser considerado como innovador), no deben olvi-
darse antes y después del proceso creativo, mas no durante puesto que
el proceso de escritura creativa debe paraddjicamente trabajar desde
una suerte de nube del no saber.

Asi las cosas, el/la autor/a sintiéndose comprometido con estos gru-
pos vulnerables y vulnerabilizados, podra escoger entre situarse como
mero espectador de los acontecimientos y narrarlos o referirlos desde
su posicion como observador pasivo, o bien asumir de nueva cuenta
un papel activo pero no a nivel del activismo politico o social, sino
del activismo escritural. Esto es, el autor toma la decisién de salir
de su yo-para-mi para situarse en un yo-nosotros-universal desde el
cual habla, y que es capaz de hacerlo, en tanto que toma conciencia de
su condicién de ser humano que comparte las mismas fragilidades, la
misma vulnerabilidad, que el resto.

En estas escrituras de la vulnerabilidad, como las he nombrado en
otro momento, el autor no necesariamente pertenece al grupo en cues-
tién, sino que logra posicionarse en la vulnerabilidad que aborda gra-
cias a que ha llevado a cabo un proceso de autoconciencia como sujeto/
autor que le permite una comprensién mayor de las emociones y de los
sentimientos que atraviesan a los sujetos que padecen la injusticia.

El deber ético se manifiesta entonces a partir de su practica escri-
tural que transforma en un espacio de activismo humano para denun-
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ciar las atrocidades vistas, atestiguadas o incluso vividas, aunque el
tratamiento dado a los acontecimientos se mantiene en los margenes
de lo estético. Esto es, el autor que escribe desde el deber ético tam-
bién asume su compromiso literario con el lenguaje mismo en un acto
de ejecucién que le permite trasladar la fabula a un nivel argumental
bien elaborado y siguiendo los patrones de lo literario, a saber: ficcio-
nalidad, innovacién, creatividad, uso de tropos y figuras literarias.

Las escrituras de la vulnerabilidad son, por ende, un recurso que el
autor pone en marcha una vez que ha entendido que el deber ético se
sitia mas alla de la inmediatez y que sélo, por medio de esta libertad
dada por la autoconciencia de su ser humano, lograra alcanzar la tras-
cendencia en tanto que su accién escritural no se circunscribird mas
a un espacio geografico o temporal determinado. El compromiso social
se traspasa entonces para llegar a la universalidad y, gracias a ello, a
la voz critica de la denuncia humana.

Narrativas de la igualdad

Ahora bien, ante este panorama escritural que hemos descrito, propo-
nemos generar las escrituras de la igualdad y, por ende, las narrativas
que la acompanan, entendiendo éstas como no sélo la visibilizacién de
las situaciones de precariedad, vulnerabilidad y desigualdad de los
sujetos subalternos y sulbaternizados por medio de la representacién
simbdlico-discursivas y artistico-literarias, sino la generacién de na-
rrativas en todos los Ambitos y niveles de la esfera simbdlica (Derecho,
Economia, Sociologia, Filosofia, Historia, Literatura, Educacion, etc.),
que nos permitan crear un grado de identificacién, empatia y solida-
ridad con lo representado de donde se puede generar un pensamiento
incluyente en aras de disminuir la desigualdad social. Actualmente,
las necroescrituras, como las nombra Cristina Rivera Garza (2013),
son un medio y una herramienta para ser escuchados, asi como las
nombradas “escrituras de la vulnerabilidad” (Vivero, 2016). Sin em-
bargo, ni unas ni otras pueden convertirse en herramientas efectivas
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de transformacién social si1 no se insertan en lo que nombramos aqui
como “Narrativas de la igualdad”.

En efecto, entendemos por “Narrativas de la igualdad” a la serie de
practicas simbdlico-discursivas y artistico-literarias, particularmente
estas ultimas, que permiten la creacién de nuevos imaginarios para el
mundo gracias a las construcciones utdpicas ficcionales. La imagina-
cién, por ende, sera tomada como parte fundamental y necesaria del
quehacer y la actuacién del/de la creador/a que, en tanto sujeto-au-
tor/a, forma igualmente parte de una colectividad a la cual pertenece,
aunque no necesariamente se siente ligado/a o identificada/o con dicha
colectividad, por lo que el quehacer artistico-escritural desempena de
este modo una funcién de orden social basada en dicha corresponsa-
bilidad ética con el otro sin que por ello se deba demeritar en ningin
momento y bajo ninguna circunstancia el valor y caracter estético que
caracteriza al lenguaje artistico y literario.

En este terreno, la literatura es comprendida desde una dimensién
social; es decir, no s6lo como un medio de expresion artistica, sino tam-
bién como un discurso que da cabida a las otras voces que integran las
sociedades.

Asi, se pasara de una visibilizacién de las desigualdades a una
propuesta creativa, alternativa e innovadora que nos permita reconfi-
gurarnos como sujetos ish-ah en tanto asumiremos la corresponsabi-
lidad ética con los otros al reconocer las particularidades, diferencias,
concrecionalidades, subjetividades, en una palabra, las diversidades
que se manifiestan en lo Multiple. Como vemos, tanto la correspon-
sabilidad como la nocién de lo Multiplen descansan y atraviesan esta
propuesta de narrativas que aterrizan sin problema alguno en la lite-
racidad inclusiva que a continuacién abordo.

Aproximandonos al nacimiento
de la “literacidad inclusiva”

Hasta aqui, a lo largo de todo este recorrido, se ha querido establecer
el marco filos6fico y tedrico que abrazaria, daria cobijo y nacimiento a
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la “literacidad inclusiva”, en tanto que la “literacidad” es el conjunto
de competencias que hacen habil a una persona para recibir informa-
cién por medio de la lectura y poder transformarla en conocimiento por
medio de la escritura. Asi pues, la escritura, la narrativa y la literatu-
ra, son las fuentes originarias desde las cuales abreva la literacidad,;
no obstante, deseamos abrir, conjuntamente con el planteamiento de
Roland Barthes, esta nocién primera de lo que se entiende por litera-
cidad al asumir, con el término “texto” a todo aquello que puede leerse
e interpretarse y, por consiguiente, se entiende aqui por “escritura”
a cualquier practica humana simbdlica-discursiva que transmite un
mensaje y que comunica algo a alguien.

Por su parte, por el término de “inclusién” entendemos aqui elpro-
ceso de identificar y responder a la diversidad de las necesidades de
todos los estudiantes a través de la mayor participacién en el apren-
dizaje, las culturas y las comunidades, y reduciendo la exclusion en la
educacién. Involucra cambios y modificaciones en contenidos, aproxi-
maciones, estructuras y estrategias, con una visién comun que incluye
a todos los nifio/as del rango de edad apropiado y la conviccién de que
es la responsabilidad del sistema regular, educar a todos los nifio/as

Mientras que la inclusién activa alude a la inclusién social de las
personas que sufren marginacién, exclusién o se encuentran en situa-
cién de vulnerabilidad.

Asi, una vez desarrollado colegiadamente el concepto de “literaci-
dad inclusiva”, podriamos comenzar a pensar en un disefio, planea-
cién, ejecucién, seguimiento y evaluacién de una serie de practicas
dentro y fuera del aula, por medio de herramientas convencionales y
no convencionales, y desde una visién critica dialéctica, de las “narra-
tivas de la igualdad” que ya hemos definido lineas arriba.

La literacidad inclusiva, igualmente, parte de la nocién de que la
escritura, el texto y la lectura no supeditan exclusivamente a la fija-
cién escrita del habla (como ya ha quedado asentado lineas arribas),
sino a una gama mucho més amplia de practicas de lenguaje humano
por medio de las cuales se transmite un mensaje y se construye una
narrativa légica, coherente y cohesiva. Y, en ese sentido, nuestra de-
finicién de escritura retoma, como se ha dicho, la idea de Roland Bar-
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thes en cuanto a que “texto” es, en realidad, todo aquello que puede
ser leido e interpretado, con lo cual se cierra el circulo de escribir, leer
y comprender para comenzar a actuar e intervenir.

Por ende, entendamos por escritura, texto y lectura a toda una va-
riedad de manifestaciones humanas que derivan, en la mayoria de los
casos, en productos culturales como la literatura, la pintura, la danza,
el teatro, la escultura, pero también las manifestaciones virtuales y
aun las formas tradicionales como la literatura oral manifestada en la
transmisién de leyendas, mitos y fabulas.

La Iiteracidad inclusiva tendra entonces una connotacién justa-
mente de incorporacién de las personas con discapacidades o bien que,
por su carga identitaria, han sido histérica y culturalmente margi-
nados del discurso central como lo son las comunidades indigenas y
rurales, los afrodescedientes, las minorias étnicas, entre otros.

La literacidad inclusiva plantea, pues, que la lectura se realice en
todos los espacios publicos y privados en aras de detectar, en primera
instancia, procesos de exclusion social que imposibilitan el acceso de
los sujetos a ejercer sus derechos o bien les dificulta la participacién
en la escuela, la participacion publica y otras areas relevantes de la
vida diaria.

En cuanto a la inclusion activa, ésta se refiere asimismo al compro-
miso y la corresponsabilidad ética que tanto el individuo como la so-
ciedad asumen en aras de dar un adecuado acompanamiento a quien
requiera un cierto apoyo extra, aunque éste parezca minimo. Desde
recibir la atencién y orientacién adecuada y correcta en primera ins-
tancia, hasta propiciar que las condiciones de acceso y transito en la
calle, las aulas y los edificios de cualquier indole estén garantizados,
la inclusién activa apela a un sentido de solidaridad con quien, por
diversas causas o circunstancias, se encuentra en desventaja.

De ahi que, al ensenar a los alumnos, los docentes y al personal
de apoyo en primera instancia, la necesidad de leer correctamente las
necesidades de los demads e intervenir de manera practica, dinamica,
innovadora y creativa, se fomente una cultura de la inclusién activa
que, poco a poco, debera perrera en todos los ambitos y niveles tanto
educativos como sociales. La construccién de una ciudadania igual-
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mente comprometida con los mas necesitados, pero sin sesgos pater-
nalistas sino de cooperacién y trabajo en equipo, podra hacer posible
una participacion mayor y de mejor calidad de aquellos que, hasta el
momento, se encuentran practicamente impedidos de hacerlo en igual-
dad de condiciones.

La literacidad inclusiva, por ende, también debe tomar en cuenta
la perspectiva de género que, en la mayoria de los casos, marca una
diferencia en el trato y solucién de la problematica en cuanto que, tra-
dicionalmente, las mujeres han sido vistas desde una 6ptica distinta
y desigual.

Garantizar todas esas condiciones, a partir de una subdisciplina
tan abarcadora como lo es la literacidad inclusiva, podra situarnos en
nuestro contexto real de discriminacion, exclusién y marginacién en
aras de continuar contrarrestando aquello que sea necesario prevenir
por medio de la educacion y la reeducacion de la poblacion en general.

La necesidad de la inclusién activa esta presente en el dia a dia,
por lo que la puesta en marcha de las acciones y programas emanados
de esta subdisciplina se hara de forma casi inmediata y con efectos
concretos y efectivos.

Hacia dénde queremos llegar

Con todo este plan de accién, basada en la reflexién acerca de la al-
teridad, pretendemos impactar positivamente en el ambito social,
involucrando a todos los ciudadanos en el proceso con el fin de crear
un compromiso ético a partir de la experiencia generada por la coope-
racién activa y colaborativa.

Contribuir a crear mejores condiciones de vida para todas y para
todos es la meta ideal que esperamos lograr a partir de la colaboracion
de la poblacién, pues todo este trabajo, generador tarde o temprano
de un Estado renovado, no puede garantizarse sino a partir del deber
ético que cada uno de nosotras/os debe asumir como agente activo de
transformacién social. Deseo, por lo tanto, que un dia esta utopia deje
de ser un ideal para convertirse en realidad.
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La presente obra articula ensayos, reportes de investigacion y revisién de
estudios diversos, en los que se plantea la relacién entre la lectura, la
escritura y las matematicas como objetos de aprendizaje en distintos
niveles educativos, asi como las diversas nociones sobre los conceptos
de literacidad y alfabetizacion.

Son tres las lineas de estudio que la articulan: 1) Lectura, donde se
aborda por un lado, la importancia de la lectura desde los primeros afios
y con finalidades recreativas individuales, y por otro las dificultades que
muestran los estudiantes a partir de la necesidad de realizar una especie
de lectura especializada, ya sea para dar cuenta de las habilidades alcan-
zadas como parte de la formacién escolar o para acceder al conocimien-
to de un campo disciplinar especifico; 2) Escritura. En donde se recono-
ce la complejidad de la escritura como actividad académica cuyo
referente de competencia o pericia es la redaccion o composicion, de
acuerdo con reglas que privan en escenarios escolarizados que incluyen
pregrado, grado y posgrado, con sus asignaciones particulares en cuanto
a tareas de secritura como la revisién de textos, en las que se ven habili-
dades de naturaleza sociocognitiva, y 3) Literacidad. En donde se
reflexiona con fundamento en distintos enfoques disciplinaries, acerca
del conjunto de conocimientos que se requieren en esta drea particular
de desempeno. Se aborda ademds, la trascendencia de la literacidad
basada en su condicién de mecanismo de movilidad del conocimiento
para el ejercicio pleno de la ciudadania y la comprensién del mundo.

En su conjunto, los trabajos presentados en este libro contribuyen a
enriquecer la vision en torno a las tematicas delineadas por quienes
tienen a su cargo la funcién de investigar el fenémeno de leer, escribir y
aprender matemdticas, como saberes basicos para el ejercicio de una
ciudadania capaz de intervenir mediante el conocimiento en la socie-
dad que lo produce.
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