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Resumen

Este trabajo reporta hallazgos de un proyecto de investigacion en colabor realizado con docentes
de educacién secundaria en Argentina. Proponemos como objetivo reconstruir tensiones y desafios
que atraviesan practicas situadas de ensefianza de la escritura en contextos de alfabetizacién
avanzada desde una perspectiva etnogréfica. Para tal fin, recuperamos diversos registros producidos
por los y las docentes participantes en el contexto de la experiencia, vinculados con las propias
précticas de ensefanza, asi como con discusiones colectivas en torno a la escritura como objeto
teérico, de ensefianza y de aprendizaje. El andlisis muestra tres tensiones emergentes: entre el
protagonismo de la escritura en la sociedad y lo que efectivamente se ensena sobre la escritura en
la escuela, entre una concepcidn de la escritura como actividad social compleja y una concepcién
escolarizada, y entre los objetivos de la alfabetizacién avanzada y las decisiones diddcticas asumidas.
Recuperamos, ademds, tres potenciales acciones que aparecen con insistencia en los registros,
asociando su abordaje institucional con la posibilidad de implementar pricticas mds equitativas
y democriticas: recuperacién de voces de estudiantes frente a los desafios que implica la escritura
en la alfabetizacién avanzada, y desnaturalizacion de simulacros de ensefianza de la escritura, asi

como de diagndsticos deficitarios escolares.
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Abstract

This paper reports the findings of a project using research in co-labor carried out with
secondary education teachers in Argentina. Our aim is to reconstruct tensions and challenges
in situated writing teaching practices in contexts of advanced literacy from an ethnographic
perspective. We retrieved various records produced by the participating teachers in the
context of the experience, regarding their own teaching practices, as well as collective
discussions regarding writing as theoretical object and as object of teaching and learning.
The analysis shows three emerging tensions: between the prominence of writing in society
and what is actually taught about writing at school; between a conception of writing as
a complex social activity and a school-based conception; and between the objectives of
advanced literacy and the pedagogical decisions taken. Furthermore, we highlight three
potential actions that emerge strongly in the research records, the institutional approach
to which may foster more equitable and democratic practices: (1) restoring the students’
voices regarding the challenges of advanced literacy, (2) questioning “simulated” writing

teaching, and (3) deficit discourses in schooling.

Keywords: literacy, advanced literacy, writing, teaching practices, collaborative research

Introduccion

La noci6n de literacidad, en tanto tecnologia inmersa en procesos sociales y discursivos (Zavala et al., 2004),
resulta fundamental para repensar las préicticas de ensefianza que desarrollamos en el contexto escolar, pues ofrece
un modo de vincular el lenguaje con lo que los individuos hacen como actores socialmente situados (Lillis &
Scott, 2007, p. 11). Por su parte, la nocién de alfabetizacién avanzada nos permite ubicar las practicas letradas
en el contexto escolar, entre la ensefianza primaria y secundaria, en un nivel del proceso alfabetizador que busca
generar mayor autonomia en la gestién de lecturas y escrituras (Melgar, 2005; Schleppegrell, 2004; Taboada, 2021).

Al respecto, si bien el desarrollo de investigaciones sobre el abordaje de procesos de literacidad escolar permitiria
construir conocimientos para revisar y fortalecer practicas de ensenanza y aprendizaje en la escuela, entendemos
que las investigaciones desarrolladas en la Argentina, en torno a la disciplina escolar Lengua y Literatura (Cuesta,
2019), en el nivel secundario, mayoritariamente no toman como foco practicas de ensefianza, procesos de
aprendizaje o interacciones dulicas (Natale et al., 2019).

Por otra parte, en muchos casos las investigaciones educacionales no han regresado a las escuelas, lo que ha
motivado que algunos equipos decidan resguardar de las observaciones ciertos espacios y précticas institucionales
(Nussbaum, 2017). Frente a ello, asumimos que investigar realidades educativas demanda un proceso de didlogo
sostenido para crear vinculos de confianza que permitan la construccién de conocimientos conjuntos y situados.

Nuestro' modo de responder a los desafios que implica investigar en y desde las escuelas ha sido asumir
un diseno de investigacién en colabor (Gandulfo & Unamuno, 2020; Rappaport, 2007), de orientacién
etnografica, del que participamos docentes de la disciplina escolar Lengua y Literatura que nos desempefiamos
en diferentes localidades de la provincia de Entre Rios, Argentina y estamos interesadas/os® en comprender,
fortalecer o transformar pricticas de ensefianza de la lectura y la escritura en la alfabetizacién avanzada.

1. Este articulo constituye una comunicacién individual enmarcada en una experiencia colectiva y, por ello, conservamos
el uso de la primera persona del plural como huella de sus condiciones de produccién. Sin embargo, ocasionalmente
diferenciaremos colectivo/individual frente a responsabilidades asumidas.

2. Recurriremos a un uso inclusivo del lenguaje.



La investigacién en colabor se diferencia de la investigacién colaborativa tradicional —en la que los participantes
se suman a un proyecto externo—, dado que implica un trabajo conjunto desde el diseno mismo del proyecto.
De este modo, la colaboracién constituye el principio que organiza la investigacion (Lassiter, 2005).

En el marco de ese proyecto, en este trabajo interpelamos nuestras experiencias docentes a partir de la siguiente
pregunta de investigacion: ;Qué tensiones y desafios atraviesan pricticas situadas de ensefianza de la escritura en
instituciones educativas de educacién secundaria? Al respecto, recurrimos a diversos registros de la investigacién
que nos han permitido reconstruir tres tensiones fundamentales, atravesadas por diferentes desafios.

En este articulo explicitaremos algunas nociones fundamentales para la investigacion, asi como las decisiones
metodoldgicas asumidas, para presentar posteriormente tensiones y desafios vinculados con el abordaje de la
escritura en la escuela en general y en el contexto de alfabetizacién avanzada en particular, en didlogo con la
bibliografia de referencia. Recuperaremos también, en las conclusiones de este articulo, tres potenciales acciones
para intentar desandar las tensiones descritas.

Revision de la literatura

La nocién de literacidad, inscrita en un enfoque sociocultural y vinculada con los Nuevos Estudios de Literacidad
(Gee, 2015; Street, 2005; Zavala, 2009, entre otros/as)?, remite a précticas sociales diversas, situadas y mediadas por
la palabra escrita. En ese marco, la comprension y la produccién escrita se materializan en pricticas letradas, es decir,
en formas culturales de empleo de la lengua escrita (Zavala, 2009). Esas pricticas suelen reproducir relaciones de
identidad y poder (Kleiman, 2019; Moreno & Sito, 2019), a la vez que articulan valores, actitudes y sentimientos.

Para el abordaje de la escritura, un rasgo caracteristico del enfoque sociocultural es el marcado interés por las
précticas sociales, en oposicién a concepciones centradas exclusivamente en el texto como objeto lingiiistico o en
los procesos cognitivos individuales involucrados en su elaboracién (Atorresi & Eisner, 2021; Lillis & Scott, 2007;
Zavala, 2009). En ese sentido, la escritura puede ser pensada como un complejo de recursos sujetos a patrones
de distribucién, de disponibilidad y de accesibilidad (Blommaert, 2013). Desde esta concepcidn, reconocemos
tanto la necesidad de recursos diversos —materiales, graficos, lingiiisticos, sociales, culturales, etc.— como su
distribucién desigual en la sociedad, lo que tiene efectos en la ensefianza porque nos permite realizar diagndsticos
mds precisos sobre los desafios que los/as estudiantes enfrentan.

Desde el vinculo entre literacidad y educacién formal, nos interesard referirnos a un momento especifico del
proceso alfabetizador: la alfabetizacién avanzada. Este suele asociarse con el tltimo ciclo de la educacién primaria
y atraviesa la secundaria* para articularse con 4mbitos académicos y profesionales (Melgar, 2005; Taboada,
2021). Al respecto, las practicas letradas en la alfabetizacién avanzada pueden ser comprendidas como formas
de participacién en diferentes dmbitos de la sociedad, entre ellos la propia institucién educativa.

Dado que nuestra investigacién abordard la alfabetizacién avanzada en el contexto de la educacién
secundaria, interesa explicitar que este nivel es obligatorio en la Argentina desde el ano 2006. A pesar del
tiempo transcurrido desde la aprobacién de su obligatoriedad, sigue involucrando desafios vinculados
con la equidad educativa (Southwell, 2020).

3. Para un mayor desarrollo sobre el enfoque sociocultural y los estudios de literacidad en América Latina, sugerimos
consultar Moreno y Sito (2019) y Atorresi y Eisner (2021).

4. El sistema educativo argentino se estructura en cuatro niveles asociados con edades tedricas: educacidn inicial (45 dias
a 5 afos), primaria (6 a 11/12 anos), secundaria (12/13 a 17) y superior. Sin embargo, la edad real de quienes transitan
la escuela no constituye un factor estable.



En lo que respecta a la ensefianza de la escritura, investigaciones realizadas en escuelas secundarias argentinas
dan cuenta de una escasa presencia o ausencia de trabajo en torno a géneros escritos y un mayor protagonismo
de escrituras de cardcter reproductivo —vinculadas con el registro o instancias de evaluacién— junto con su
abordaje ocasional como objeto e instrumento de ensenanza y aprendizaje (Cuesta, 2019; Rosli & Carlino, 2019).

En didlogo con experiencias did4cticas, en este articulo interesard recuperar la categoria prictica de ensefanza,
entendida como intervencion social intencionada y situada, en el campo de las pricticas sociales institucionales,
que involucra mediaciones pedagégicas (Davini, 2015; Steiman, 2018). Asimismo, asumimos que desde ese nivel
resulta posible aproximarse a una invencién del hacer (Terigi, 2019), es decir, a procesos en los que se concibe
un modo especifico de actuacién desde la articulacion de saberes profesionales, prescripciones y demandas
contextuales, y ante ciertas vacancias —de formacién inicial, materiales, etc.—. Esta invencién del hacer no resulta
suficiente para que se produzca saber pedagdgico, sino que hace falta un trabajo intelectual sobre la experiencia.

Entendemos al saber pedagégico como “el producto natural de la reflexién critica colectiva del hacer docente
expresado en la escritura” (de Tezanos, 2015, p. 11). Esto ubica a las pricticas docentes como el lugar desde el
que se construye el saber pedagdgico y a cada docente —desde un trabajo necesariamente colectivo— como
productor/a de dicho saber, en un proceso que parte del reconocimiento del cardcter formativo de las experiencias,
demanda reflexién sistemdtica sobre practicas cotidianas (Delory-Momberger, 2020; Vezub, 2016) y procesos
de escritura vinculados con estas. La escritura de la prictica resulta fundamental porque interpela los modos en
que esta se desarrolla, y posee una potencialidad transformadora y revitalizadora de la pedagogia (Sudrez, 2021).

Sin embargo, los saberes docentes pueden aparecer distanciados de los pedagdgicos (Rockwell & Mercado,
2003) desde ciertas politicas y dindmicas educativas: mientras los primeros se movilizan en situaciones de practica,
son construidos a partir de experiencias cotidianas, involucran reflexividad y, por lo tanto, agencia, los segundos
aparecen como prescripciones, como un deber ser en las pricticas docentes. En ese sentido, investigaciones
vinculadas con la ensenanza en la disciplina escolar Lengua y Literatura han mostrado tensiones entre saberes
docentes y esos saberes pedagdgicos planteados de modo prescriptivo (Cuesta, 2019; Tapia, 2017).

En didlogo con la concepcién de pricticas de ensefianza que hemos explicitado, resulta pertinente recuperar
la nocién de agencia, definida como “capacidad de actuar mediada socioculturalmente” (Ahearn, 2001, p. 112).
La agencia involucra interacciones entre esfuerzos individuales, recursos disponibles, factores contextuales y
estructurales, frente a diferentes situaciones especificas en las que los sujetos no son totalmente libres para tomar
decisiones ni estdn completamente determinados por estructuras sociales (Farmasari, 2021; Priestley et al., 2015).

Finalmente, necesitaremos realizar una breve referencia a la existencia de discursos —en su dimensién de
précticas sociales— que atraviesan la realidad escolar, entre los que destacan los documentos del curriculum
prescripto nacional y jurisdiccional’. Estos asumen una orientacién normativa (Lillis, 2017) sobre las pricticas
de ensenanza y la realidad educativa en su conjunto, vinculada con una concepcién de lo que la escritura es y
debe ser. Esta orientacion normativa, en didlogo con discursos institucionales y provenientes de los medios de
comunicacién, suele enmarcar diagnésticos deficitarios centrados en los/as estudiantes que enfatizan la ausencia
de conocimientos atribuidos al nivel de escolarizacién previo (Cuesta, 2019). Dichos diagnésticos guardan
relacion directa con la expansién de la ensefianza secundaria y se sostienen para niveles superiores, frente a los
desafios que implica la literacidad académica (Avila Reyes et al., 2020; Lillis, 2017).

5. Enla Argentina, el curriculum prescrito nacional estd representado por los Contenidos Bdsicos Comunes (1996) y los
Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (2006, para el nivel secundario). Asimismo, las diferentes jurisdicciones elaboraron
sus propios disenos curriculares que, en el caso de la Provincia de Entre Rios, fueron aprobados en 2010-2011.



INVESTIGACION EN COLABOR Y ENSENANZA DE LA ESCRITURA

Metodologia

Tal como explicitamos, este trabajo se inscribe en una experiencia de investigacién en colabor (Gandulfo
& Unamuno, 2020; Leyva & Speed, 2008; Rappaport, 2007), entre docentes, iniciada en el ano 2019. En
esta, asumimos un posicionamiento epistemolégico interpretativo que busca comprender, desde una
metodologia cualitativa, los fenémenos de modo situado y en términos de los significados que los/as
participantes les otorgan (Denzin & Lincoln, 2011).

Aunque la investigacién en curso parte de la formulacién inicial de preguntas amplias sobre nuestras practicas
(Taboada etal., 2021), en el contexto de este trabajo nos interesa centrarnos en tensiones y desafios que atraviesan
practicas de ensefianza de la escritura en instituciones educativas de educacién secundaria en las que nos
desempenamos como docentes. Para enmarcar su abordaje, brindaremos algunas precisiones sobre quienes
participamos de la experiencia y nuestros contextos de desempefio, las técnicas e instrumentos de obtencién de
datos a los que recurrimos, y los modos en que construimos significados a partir de ellos.

Participantes

El equipo del proyecto se encuentra conformado por ocho profesoras/es (tabla 1) que nos desempefiamos en
la ensefanza secundaria, o bien, en secundaria y superior, en espacios curriculares vinculados con la Lengua y la
Literatura como disciplina escolar o a la formacién docente en dicho campo. La participacién en el proyecto es
voluntaria, cada participante ha brindado su consentimiento libre e informado®, y hemos anonimizado los datos.

Tabla 1
Perfil de los y las docentes participantes

Carga horaria?

Part Edad Graduac® Antig® Secundario Esce Localidadesf NSs
Total
Puabl Priv
A 35 2008 13 38 33 5 3 Rosario del Tala
B 48 2012 8 24 24 1 C. del Uruguay
1° de Mayo

c 3l 2013 9 31 27 2 Col. Sun M}i,guel x
D 41 2003 17 43 13 1 Colén X
E 40 2010 11 32 5 1 C. del Uruguay X
F 41 2008 13 36 36 1 C. del Uruguay
G 27 2018 4 36 10 1 Macii X

48 1995 26 12 X

Notas: * Participantes, identificados mediante letras sucesivas.; ™ Afio de graduacién, considerando el titulo
habilitante para el nivel secundario.; “ Antigiiedad total en la docencia.; ¢ Carga horaria total en la docencia
y la correspondiente al nivel secundario. En ese tltimo caso, diferenciamos entre escuelas de gestién publica
(Pabl) y privada (Priv).; ¢ Cantidad de escuelas de ensefianza secundaria en que se desempefa cada docente.;
“Localidades de desempefio docente en el nivel secundario.; & Desempefio en el Nivel Superior.

Fuente: elaboracion propia.

6. La investigacién se enmarca en los Lineamientos para el comportamiento ético en las Ciencias Sociales y Humanidades

(CONICET, 2000).



Como se puede observar en la tabla, los/as docentes de nivel secundario que participan de esta experiencia de
investigacion tienen entre 27 y 48 anos (#=37,6), han obtenido su titulo docente universitario entre los afnos
2008 y 2018, y poseen una antigiiedad de entre 4 y 17 afios en la docencia (M=10,7). La totalidad de docentes
de ese nivel posee una alta carga horaria (M=34,3), exclusivamente en el nivel secundario (#=3) o distribuida
entre dicho nivel y el superior (n=4)’.

Por otra parte, los y las docentes participantes trabajan en seis localidades de la Provincia de Entre Rios,
pertenecientes a tres departamentos geogrdficamente préximos®: Uruguay, Colén y Tala.

Métodos y técnicas de obtencion y andlisis de datos

Para el abordaje de las complejidades inherentes a las pricticas de ensenanza que nos ocupan recurrimos a un
diseno cualitativo y flexible de investigacion, de orientacion etnogréfica (Lillis, 2008; Rockwell, 2009), que busca
comprender fenémenos desde la perspectiva de sus participantes y en relacién con el contexto. La etnografia
demanda un involucramiento sostenido en el tiempo de quienes investigan, la articulacién de fuentes de datos
diversas y una teorizacién profunda (Blommaert, 2007; Lillis, 2008) que ponga en didlogo aspectos émicos y éticos.
Desde ese marco, recurrimos en la investigacién a la elaboracién de registros diversos, detallados en la tabla 2.

Tabla 2
Registros elaborados
. 1. , . Participante/s
Registro Cédigo Foco Caracteristicas P
responsable/s
Narrativas de Tt B Involucran la descripcién densa ~ Docentes de nivel
.. NP Pricticas de ensefianza . .
précticas docentes de actividades propuestas secundario
* S = . .
Pricticas de ensefianza Se orientan a describir las Todos/as los
Textos TA ) . (et Aexi int ces del
i e ropias pricticas y a reflexionar integrantes de
autoetnograficos Experiencia de propias p b y gran
investigacion sobre estas equipo
* Trabajo colectivo sobre Documentan el trabajo
Notas de campo NC experiencias did4cticas colectivo en un diario de Coordinadora
y de investigacién campo

Fuente: elaboracién propia.

La opcién por las narrativas (NP) parte del reconocimiento de su potencialidad reflexiva y transformadora
(Yedaide & Porta, 2017). Asimismo, recurrimos a la autoetnografia (TA) —en tanto forma narrativa de generacién
de conocimientos (Ellis et al., 2015)— porque permite repensar nuestras practicas docentes y las experiencias
que transitamos en la investigacién, considerando cémo y por qué pensamos y actuamos como lo hacemos.
Desde estos registros, asumimos un posicionamiento reflexivo sobre nuestras pricticas, primero individual

—al construirlos— y luego colectivo, en el trabajo de discusién, anilisis e interpretacion compartido del que
guardamos registro mediante notas de campo (NC).

7. La participante H se desempena en el nivel superior y asume el rol de coordinadora de la propuesta.
8. La mayor distancia entre las localidades mencionadas es de 143 Km., entre Concepcién del Uruguay y Rosario del Tala.



Las notas de campo recuperan una practica de observacién participante sostenida en el desarrollo de la
investigacién, se materializan en el diario de campo del proyecto, y sus registros regresan al grupo como
materiales para el trabajo compartido. Desde este instrumento nos interesa abordar el modo en que
construimos nuestras acciones (Nussbaum, 2017) y recuperar el propio nombre (Corona Benkin, 2012), es
decir, nuestras posibilidades de nombrar y nombrarnos.

Frente al corpus de registros mencionados, en este trabajo nos ha interesado recuperar para su andlisis narrativas
de précticas docentes (NP) vinculadas con experiencias didacticas de ensefianza de la escritura (z=7), textos
autoetnograficos (TA) que abordan aspectos ligados a la ensenanza de la escritura en las escuelas (7=8) y notas
de campo (NC) del proyecto que toman como foco discusiones del equipo sobre la escritura como objeto tedrico,
de ensefanza y de aprendizajes (#=7). Todos ellos elaborados entre los anos 2020 y 2021.

En el abordaje de los registros buscamos reconocer tensiones que atraviesan las experiencias narradas, desde
la articulaciéon de procesos analiticos de interpretacién, reconstruccion, contrastacién, contextualizacion y
explicitacion (Rockwell, 2009). En dicho recorrido priorizamos un punto de vista émico —interno, participante,
provenientes de los discursos sometidos a andlisis—, a partir de una codificacién inicial abierta e inclusiva (Rapley,
2014), basada en cédigos emergentes. Esto nos permitié maximizar las similitudes y minimizar las diferencias
para avanzar posteriormente en una codificacién mds exhaustiva. No pensamos en este proceso como un recorrido
lineal sino recursivo, que dialoga con categorias éticas vinculadas con decisiones tedricas asumidas en el disefio.

En el préximo apartado presentaremos las tensiones que, como docentes, identificamos en nuestras pricticas
de ensefanza vinculadas con la escritura en contextos de alfabetizacién avanzada. Para ello, convocaremos
algunos breves fragmentos de los registros, a modo de plano detalle (Arfuch, 2005).

Descripcion y discusion de los resultados

Elandlisis realizado nos ha permitido reconstruir tres tensiones que, con matices, atraviesan nuestras practicasdocentes:

* Entre el protagonismo de la escritura en la sociedad y en la propia institucién educativa y lo que
efectivamente se ensefia sobre la escritura en la escuela.

* Entre una concepcién de la escritura como actividad social compleja y situada, y una concepcién
escolarizada, atravesada por rutinas, documentos curriculares y condiciones materiales de trabajo
docente.

* Entre los objetivos de la alfabetizacién avanzada y las decisiones diddcticas asumidas.

Mis alld de su clara articulacién, proponemos presentar cada tensién de modo independiente, identificando
en cada caso desafios que las sostienen.

Tensiones entre el protagonismo de la escritura y lo que efectivamente se ensena

Frente a un reconocimiento compartido del protagonismo que asume la escritura tanto en la institucién educativa
como en la sociedad, y de la necesidad de sostener su ensenanza en los diferentes espacios curriculares y niveles
educativos, nuestras narrativas de pricticas dan cuenta de experiencias de ensefianza y acompanamiento de la
escritura’ atomizadas, enmarcadas en desafios y condicionantes tanto institucionales como extrainstitucionales.
Asimismo, solo ocasionalmente identificamos en los registros un trabajo sistemdtico sobre el proceso de escritura,
o la narracién de secuencias diddcticas explicitamente orientadas a la ensefianza de aspectos vinculados con ella.

9. Nombramos como experiencias de ensefianza y acompafnamiento de la escritura a aquellas en las que existe una clara
intencionalidad diddctica para su abordaje como objeto de ensefianza y aprendizaje.



Las discusiones sostenidas en el equipo permiten reconstruir una continuidad entre esas lecturas y nuestros
diagnésticos sobre la ensenanza de la escritura en la escuela, ligados a tres preocupaciones compartidas: una
referida a la cantidad —se escribe poco—, otra a los desafios que enfrentan nuestros y nuestras estudiantes para
escribir en la alfabetizacién avanzada —de qué recursos disponen y cémo los emplean— vy, finalmente, a las
oportunidades de intervencién docente en dichos procesos.

Estas preocupaciones emergen del trabajo colectivo, frente a escasas intervenciones docentes orientadas a
ensefar a leer y escribir en la alfabetizacién avanzada: “se espera que ya sepan”, “o que aprendan por 6smosis” (NC,
intervenciones de B’ y D, 2020). Se observa asi un desplazamiento de responsabilidades hacia los estudiantes
en funcidn de saberes supuestos o la pretensién de que aprendan a escribir escribiendo, desde interacciones
espontdneas con los textos (Navarro, 2019). La distancia entre lo que “se espera” en el nivel —conocimientos
previos, escrituras y aprendizajes auténomos— y los recursos que los y las estudiantes ponen en juego en las
practicas letradas escolares, impulsa diagndsticos deficitarios centrados mayormente en los desempefios estudiantiles
y las responsabilidades atribuidas a la escuela primaria (Cuesta, 2019).

Al respecto, si bien documentamos experiencias de ensenanza y acompanamiento a la escritura, reconocemos
que la mayoria constituyen decisiones did4cticas individuales, mayormente enmarcadas en la disciplina escolar
Lengua y Literatura, y que “tampoco sirve un trabajo aislado” (NC, intervencién de C, 2020). Estas reflexiones
instalan la necesidad de construir acuerdos institucionales que permitan un trabajo sistemdtico con la escritura
a través del curriculum (Bazerman et al., 2016). Asumir decisiones de planificacién articuladas entre docentes
aparece, asi, como un primer desafio institucional.

De este modo, el protagonismo reconocido para la escritura en la sociedad y en la propia institucién
educativa demanda, a la escuela en su conjunto, mayores oportunidades para que nuestras/os estudiantes
intervengan en pricticas letradas, desde acuerdos institucionales que permitan un trabajo mds asiduo, sostenido,
articulado y andamiado en torno a la palabra escrita en el nivel. Asimismo, para desandar esta primera
tensién, entendemos que resulta necesario enfatizar el cardcter cultural, complejo y situado de las practicas
letradas en nuestras intervenciones docentes.

Tensiones entre concepciones de la escritura

Las tensiones mencionadas en el punto anterior se articulan, también, con concepciones de escritura diferentes:

* Una que la asume como actividad social compleja y situada, ligada al reconocimiento del
protagonismo de la escritura en la sociedad.

*  Otra “escolarizada™!, vinculada con propuestas de escritura que se sostienen en diferentes niveles e
instituciones educativas, con base en rutinas.

La complejidad de la escritura atraviesa los textos producidos en la experiencia y nos hace repensar nuestras
intervenciones docentes desde la posicién misma de escritores. Se plantea asi un didlogo entre la “escritura
propiay ajena” que, a su vez, nos enfrenta a tres objetos diferentes: la escritura como objeto teérico, como objeto
de ensefianza y como objeto de aprendizaje.

Como contraste, la revisién de las practicas muestra un “protagonismo de escrituras escolarizadas” (NC,
intervencién de D, 2021), caracterizadas por la existencia de un lector tinico —el o la docente— y mayormente
descontextualizadas. Aparecen asi como formas de participacién exclusivamente vinculadas con el 4mbito escolar

10. En cada fragmento citado identificamos tipo de registro —narrativa de pricticas (NP), texto autoetnografico (TA),
nota de campo (NC)—, participante/s —segun letra asignada en tabla 1—, y afio de elaboracién.
11. Recurrimos al uso de comillas en expresiones provenientes de nuestros registros.



—por ejemplo, escrituras sobre un tema que no responden a un género preciso—; “cosas sueltas” (NC, intervencién
de E, 2021) escritas en la escuela y para la escuela, en coincidencia con la escasa presencia o ausencia de trabajo
y
en torno a géneros escritos observadas en diferentes investigaciones (Cuesta, 2019; Rosli & Carlino, 2019).

Esta concepcién escolarizada se sustenta en rutinas, “maneras de hacer” que se replican,
instituidas en la dindmica de la escuela:

Esas “maneras de hacer” en las escuelas que se siguen (seguimos) efectuando porque dan resultado,

por falta de tiempo para revisarlas o por simple costumbre (TA, B, 2021).

La “falta de tiempo” convoca condiciones materiales del trabajo docente como dimensién que enmarca y
sostiene en parte las rutinas. Dentro de esas condiciones aparecen factores tales como la existencia de cursos con
gran cantidad de estudiantes, la falta de tiempos institucionales para el trabajo entre docentes y de orientaciones
claras desde los documentos curriculares vigentes, a los que se atribuye una “perspectiva ideal e irreal” (TA, B,
2021), por oposicién a lo “real”, situado, tensionado justamente por las condiciones materiales en que los/as
docentes desempenamos nuestra tarea. Se observa asi un distanciamiento entre saberes docentes y pedagdgicos
prescriptivos en la disciplina (Cuesta, 2019; Tapia, 2017).

Finalmente, entendemos que desde la recurrencia de esos “modos de hacer”, convertidos en rutinas, la escuela
sigue favoreciendo ciertas practicas letradas histéricamente construidas (Zavala, 2009). Esta situacién resulta
atin mds compleja si consideramos los desafios vinculados con la equidad educativa que atraviesan las escuelas
secundarias argentinas. Por ello, desandar esta tensién demanda avanzar en la construccién de una relacién
coherente y pedagdgicamente posible entre la escritura como objeto tedrico, de ensefianza y aprendizaje, desde
un trabajo de reflexién critica colectiva y en didlogo con nuestras experiencias.

Tensiones entre objetivos y decisiones didacticas en alfabetizacion avanzada

Que los estudiantes aprendan a escribir para la vida social y para el nivel superior son los objetivos diddcticos
que con mds frecuencia se asocian, desde nuestros registros —I'A y NC—, con la alfabetizacién avanzada y a las
decisiones did4cticas asumidas. Mientras el primero evoca una distancia entre usos de la palabra escrita en la sociedad
y en la escuela, el segundo suele vincularse, en términos de decisiones did4cticas, con la lectura y con la escritura
de textos expositivo-explicativos. Junto con esto, aparece una valoracién de la escritura como “oportunidad de
decir” que recupera la agencia de los sujetos —como “protagonistas”—y ala posibilidad de construir la propia voz:

El pequefio ejercicio de escritura los interpeld, los hizo ser sujetos protagonistas (NP, A, 2021).

La implementaciéon de microexperiencias de escritura'? situadas, compartidas y andamiadas —“pequefio
ejercicio” en el registro de A— se construye como respuesta a los desafios que involucran las pricticas letradas
en la alfabetizacién avanzada e intentos por superar las “escrituras escolarizadas” dominantes, recuperando
ademds el valor artesanal de la planificacién y el protagonismo docente. En ese sentido, los registros muestran
el modo en el que las agencias docentes articulan esfuerzos individuales —y muchas veces solitarios—, recursos
disponibles y factores contextuales y estructurales en una invencién del hacer que, en nuestras pricticas, se
materializan mayormente en estas microexperiencias.

En ese sentido, desde un reconocimiento del protagonismo de la escritura en la sociedad, de su complejidad
y su cardcter situado, y en didlogo con objetivos instituidos desde documentos curriculares, el mayor desafio
que encontramos para nuestras pricticas en el nivel estd ligado a una toma de decisiones diddcticas en soledad:

12. Ladenominacién de microexperiencia busca recuperar el cardcter singular y artesanal de estas pequefias intervenciones
docentes.



Muchas veces carecemos de oportunidades para analizar nuestras experiencias de una manera
sistemdtica, y nuestras reflexiones acerca de lo que hacemos se quedan en el comentario en la sala

de profesores o en los pasillos a la hora del recreo (TA, B, 2021).

El texto de B habla desde lo no dicho: no hay referencias a espacios institucionales de discusién y, si existen —
bajo la figura de jornadas institucionales—, no resultan suficientes para un trabajo sostenido que permita desandar
las tensiones entre objetivos y decisiones diddcticas en la alfabetizacién avanzada. De este modo, la agencia
docente frente a los desafios de la literacidad, las decisiones did4cticas asumidas en soledad, la reflexividad sobre
las propias experiencias desde las que buscamos construir saberes pedagdgicos, se enfrentan a las oportunidades
reales para la construccién y reflexién critica colectiva que caracterizan nuestras realidades escolares.

Asi, los textos autoetnogréficos se pueblan de preguntas que interpelan nuestras practicas y que, sin embargo,
necesitarfamos poder compartir también con colegas en las escuelas:

scémo pensar la permanencia en el Nivel secundario sin pensar en la alfabetizacién avanzada?
(...) sigo pensando si es posible hablar de ingreso, aprendizaje, permanencia y egreso del nivel

secundario sin problematizar la escritura (TA, D, 2019).

El texto de D convoca desafios vinculados con la equidad educativa en la escuela secundaria argentina, en este
caso desde la necesidad de garantizar no solo el ingreso, sino también aprendizajes, permanencia y egreso. Esto,
tal como afirma D, no resulta posible sin problematizar la escritura en la alfabetizacién avanzada y, por tanto,
sin repensar los desafios que atraviesan las practicas letradas que proponemos a nuestras y nuestros estudiantes.

Al respecto, podemos recuperar también aqui la pregunta que hemos incluido en el titulo de este articulo y
que forma parte de un registro elaborado por A, a partir de una instancia de evaluacién final donde uno de sus
estudiantes “no escribié absolutamente nada”. En su autoetnografia se multiplican las preguntas, algunas de las

cuales reproducimos en el siguiente fragmento:

¢Qué siente un alumno que no puede decir nada de una materia que ha desarrollado durante un

ano? ;Qué hace una profesora ante esa situacién?

(..

¢Qué me falté hacer para lograr que ((nombre de un estudiante))®® pudiera decir, al menos algo?

sestd bien, como docente, pretender “al menos algo™? (TA, A, 2021).

El/la docente A reconstruye la imposibilidad de decir de uno de sus estudiantes en el contexto de una practica
letrada pero, ademds, interpela ese evento desde un posicionamiento sociocultural y critico con su rol docente:
asume la experiencia como compleja y situada —en didlogo con otras practicas letradas escolares—, y reconoce
en ella la existencia de sentimientos y relaciones sociales. ;Qué siente ese alumno? ;Qué hacemos como docentes
ante esa situacion atravesada por sentimientos? ;Qué hicimos y qué podriamos haber hecho —“qué me falt6”,
en palabras de A— en el contexto de nuestras pricticas de ensefianza? La pregunta final, ademds, instala en las
reflexiones docentes un deber ser, vinculados con saberes pedagégicos prescriptivos.

Ante la tensién entre objetivos de la alfabetizacién avanzada y decisiones diddcticas asumidas, entendemos que
resulta indispensable favorecer espacios y tiempos para un trabajo docente institucional y colectivo de revisién
de las propias pricticas, orientado a la produccién de saberes pedagdgicos.

13. Empleamos paréntesis dobles para introducir modificaciones o notas en los registros originales.

10



Conclusiones

Desde la pregunta que nos planteamos para este articulo, identificamos tensiones entre el protagonismo de la
escritura en la sociedad y en la propia institucién educativa, y lo que efectivamente se ensena sobre la escritura en la
escuela; entre una concepcién de la escritura como actividad social compleja y situada y una concepcién escolarizada,
y entre objetivos de la alfabetizacién avanzada y decisiones did4cticas asumidas. Asimismo, reconocimos como
desafio fundamental —y en cierto modo transversal a las tensiones mencionadas— el trabajo solitario, sin
demasiadas oportunidades para construir acuerdos didacticos y producir saberes pedagdgicos.

Frente a ello, se registran experiencias de ensefianza y acompafiamiento a la escritura atomizadas y ocasionales,
junto con otras précticas de escritura no necesariamente andamiadas en las que se espera que los y las estudiantes
pongan en juego un saber hacer ya construido. Los desfasajes entre expectativas docentes y producciones textuales dan
pie a diagndsticos deficitarios atribuidos a los estudiantes y vinculados con conocimientos que se suponen adquiridos
en niveles previos de escolarizacién, ligados a pricticas institucionales del misterio, en continuidad con las que Lillis
(2001) aborda para la escritura académica. Asimismo, en contraste con la posibilidad de salvar esa distancia desde un
fortalecimiento de experiencias de ensefianza y acompanamiento, se observa la expectativa de que los y las estudiantes
aprendan desde interacciones espontdneas con los textos (Navarro, 2019) —“por ésmosis”, en palabras de D—.

Sin embargo, las microexperiencias registradas —actividades desde las que se asume la escritura como desafio
y objeto de ensefianza—, muchas veces disefiadas en soledad, dan cuenta de agencias para una invencién del
hacer, una actuacién situada frente a ciertas vacancias y desde saberes docentes. Esas microexperiencias —
recuperadas aqui nominalmente y desde la discusién compartida frente a narrativas y textos autoetnogréficos—,
atin atomizadas, nos permiten repensar las relaciones entre escrituras complejas y concepciones escolarizadas
de la escritura, asi como entre objetivos de la alfabetizacién avanzada y decisiones diddcticas asumidas, en
contextos interpelados por tiempos institucionales y condiciones materiales de trabajo. Constituyen, por lo tanto,
dimensiones de nuestras propias précticas que demandan un anélisis mds profundo porque permiten abordar
el modo en que lo “ideal” dialoga con lo “real”.

Frente a las tensiones descritas, nos interesa mencionar también tres potenciales acciones que, aparecen
con insistencia en los registros etnograficos, asociando su abordaje institucional con la posibilidad de disenar
précticas mds equitativas y democrdticas: la recuperacién de voces de estudiantes frente a los desafios que implica
la escritura en la alfabetizacién avanzada, en didlogo con la nocién de agencia (Ahearn, 2001; Avila Reyes
et al., 2020); la desnaturalizacién de “simulacros de ensefianza” (NC, 2021) de la escritura —en contraste con
experiencias explicitas de ensefianza y acompanamiento de la escritura—; asi como de diagnésticos deficitarios

escolares atribuidos a los/as estudiantes.

Sin embargo, la necesidad de su abordaje contrasta con las oportunidades reales para el didlogo y el trabajo
compartido en las escuelas. Al respecto, entendemos que resulta indispensable generar tiempos y espacios para
la reflexién colectiva que permitan recuperar el cardcter formativo de las experiencias y el rol de los y las
docentes como productores de saber pedagégico.
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