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Resumen

Actualmente, pocos —o ningtin— dispositivos permiten desarrollar la compe-
tencia escritural de los individuos en todas sus dimensiones. La escritura en
las aulas sigue siendo una cuestion delicada tanto para los profesores como
para los formados, ya que escribir es una tarea compleja que cuesta tiempo
e inversion persondl.

Por lo tanto, los profesores no se consideran capaces de enseiiar a es-
cribir a sus estudiantes y lamentan la incapacidad de estos tiltimos de plas-
mar en sus textos los saberes estudiados. Ademds, el acompaiiamiento de las
producciones escritas representa un verdadero desafio y la evaluacion de los
textos parece dificil, tanto desde el punto de vista de la gestion de la subjeti-
vidad como por el tiempo que requiere.

El fin de esta contribucion es de informar sobre un dispositivo que
hemos desarrollado para permitir el despliegue de las babilidades escritura-
les en un tiempo determinado y para un género dado. Ya bemos mostrado
su eficacia en contextos belgas de aprendizaje de la escritura en el aula
(Colognesi, 2015). En este articulo presentamos una experiencia de adap-
tacion de dicho dispositivo al contexto boliviano con adultos profesionales
comprometidos en dmbitos de revitalizacion de las lenguas indigenas. Por
una parte, esta revitalizacion es una necesidad ética también prescrita abo-
ra por la Ley “Avelino Siriani Elizardo Pérez” (2010) que establece la
educacion intracultural, intercultural y plurilingiie,” y la Ley General de

1  Universidad Catélica de Lovaina.

2 http://www.oei.es/quipu/bolivia/Leydla%20.pdf
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Derechos y Politicas Lingiiisticas (2012).*> Por otra parte, llegar a escritos
es fundamental para la sobrevivencia de los idiomas minorizados que a
menudo tienen forma o uso exclusivamente orales. Nos parece, por lo tanto,
que dispositivos que permitan el pasaje de lo oral a lo escrito, como el que
presentamos en este articulo, pueden contribuir a vespaldar las prdcticas de
estas lenguas.

Palabras clave: Revitalizacién lingiiistica / Habilidades de es-
critura / Dispositivo prictico / Lenguas minorizadas

1. Recursos teoricos

Nos parece ttil sintetizar rapidamente lo que es la escritura: una si-
tuacion compleja que implica considerar simultineamente todas las
dimensiones de la competencia escritural y que necesita un acompa-
flamiento.

1.1. Escribir es una situacion compleja

Muchos investigadores estin de acuerdo en decir que la escritura
es una actividad compleja que demanda la aplicacién de una serie
de acciones lingiiisticas (Fayol & Schneuwly, 1987). Ante una tarea
de produccion escrita, el individuo se enfrenta a la resolucion de
un problema que necesita la integraciéon de muchos niveles de ela-
boraciéon (Bourdin, 2002); y, por lo tanto, de un nimero particu-
larmente importante de habilidades que tienen que ser movilizadas
juntas, haciendo intervenir no solamente los componentes lingtiis-
ticos sino las dimensiones psicolégica y social también (David &
Morin, 2008).

Es produciendo —formulando un output comprensible, diria
Swain (1985; 1995)— con el fin de hacerse comprender por el lector,
que el escritor se plantea preguntas sobre la lengua y surge la concien-
cia de las necesidades lingiiisticas en relacién con los obsticulos en-
contrados. El escritor debe entonces desplegar estrategias y encontrar

3 http://www.cepb.org.bo/calypso/juridica/adjuntos/LEY%20269%20%20
DE%2ODERECHOS%2OY%2OPOLITICAS%ZOLINGUISTICAS.pdf
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recursos que le permitan superar esos obsticulos y asi dar los saltos
cualitativos relacionados (Degallaix & Meurice, 2008).

Desde el momento en que un escritor empieza a producir un
texto, emprende tres “componentes activos correspondientes a ope-
raciones mentales generales: la planificacion, la puesta en texto y la
revision” (Fayol, 2007, p. 22). Bourdin (2002) menciona que el
funcionamiento de esos tres componentes se hace de manera sucesi-
va pero también paralela. Digamos mas precisamente que el proceso
es circular, presentando una constante recursividad y poniendo en
juego tres dominantes del mundo del redactor: el contexto de la ta-
rea (los parametros de la situacién), los conocimientos previos del
escritor (elementos relacionados al tema abordado, al plan de escri-
tura, a las convenciones socioculturales o a las situaciones) y el pro-
ceso de escritura mismo, que despliega las tres operaciones recursi-
vas mencionadas arriba, la planificacién, la puesta en texto y la
revision.

1.2. Escribir es considerar simultineamente los tres
componentes de la competencia escritural

Para explicar lo que es la escritura y los diferentes polos que la com-
ponen, Dabéne (1991) ha elaborado la nocién de competencia escri-
tural. Este autor afirma (1993, p. 26) que la escritura es “el resultado
de una accion lingiiistica que constituye una unidad de comunicacién
escritural donde no se puede separar el resultado del proceso de pro-
duccion” (1993, p. 26). Reuter (2002, p. 58) completa esta definicién
precisando que la escritura es “una practica social, histéricamente
construida, que implica la puesta en marcha generalmente conflictiva
de saberes, de representaciones, de valores, de inversiones y de opera-
ciones, por la cual un sujeto aspira a (re)producir un sentido lingtiisti-
camente estructurado”. Reuter afiade que el mensaje producido sera
inscrito sobre un soporte “conservando durablemente o provisoria-
mente el escrito en un espacio socio-institucional dado”. La compe-
tencia escritural estd compuesta, segun varios autores, de un “conjun-
to de saber y saber hacer, y de representaciones sobre la especificidad
del proceso de escritura” (Legendre, 2005, p. 257). Dabene (1987, p.
38) precisa que “esos componentes heterogéneos se refieren a saberes
implicitos o explicitos, a un saber hacer potencial o actualizado, y a
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representaciones y motivaciones. No se confunden las unas con las
otras y se asocian y se vinculan mutuamente”.

1.2.1. Saberes

Dabene, en sus investigaciones (1987; 1991), identifica tres tipos de
saberes:

- los saberes lingiiisticos, o sea los saberes explicitos o implici-
tos sobre la lengua, los que estan relacionados al léxico, a la
morfosintaxis, a la ortografia y también los saberes que refie-
ren al funcionamiento del texto;

— los saberes semiéticos, que guardan relacién con la naturaleza
de un sistema especifico de signos escritos, no solamente de
tipo lingtiistico sino de tipo non verbal: caligrafia, tipografia,
organizacion del “drea escritural”, etc.;

— los saberes socio-pragmaticos, que ponen en evidencia el hecho
que no es suficiente escribir correctamente unidades sinticticas;
hace falta también que estas ultimas sean pertinentes y apropia-
das a los contextos lingiiisticos y situacionales. Entonces esos sa-
beres socio-pragmaticos “se refieren a las funciones sociales del
escrito en una dada sociedad, a la diversidad aparente des los
discursos escritos y a la relativa uniformidad de sus representa-
ciones” (Dabene, 1991, p. 16). Se trata por lo tanto de los saberes
referidos a las especificidades de las situaciones de comunicacion,
a las funciones sociales del escrito, que hacen que el lector pueda
“comprender otra cosa que un seguimiento de palabras o frases y
que el escritor pueda producir otra cosa que un “montén” de
frases puestas una tras otra” (Dabene, 1987, p. 52).

Lord (2009) afiade a esta lista de saberes, los componentes
genérico (conocimientos relacionados a la escritura de los géneros
textuales), textual (saberes que permiten la coherencia y la cohesion
textuales) y enciclopédico (conocimiento para escribir sobre un
tema dado).

En el marco del dispositivo Itinerarios de escritura, hemos
mantenido conjuntamente los aportes de Dabeéne y Lord.
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1.2.2. Saber bacer

Los diferentes saberes presentados mas arriba no pueden existir por
si solos, porque son saberes declarativos aislados sin movilizacion ni
puesta en marcha. Esos saberes deben, segin Lafont-Terranova
(2009, p. 94), “actualizarse en saber hacer también varios y comple-
jos”. Por lo tanto, se trata de utilizar los saberes en el marco de un
desempeno escrito donde dos saber hacer esenciales coexisten: el
saber hacer textual y el saber grafiar.

El primero (saber hacer textual) se divide en dos componen-
tes, lo lingtiistico y lo pragmatico:

- el componente lingiiistico moviliza los saberes lingiiisticos
(conocer el significado de un término, una regla de acuerdo,
la ortografia de una palabra) para ponerlos en marcha en el
escrito y contestar a las cuestiones relativas a los aspectos lexi-
cales, morfologicos y sinticticos (frasticos y textuales);

— el componente pragmitico “se refiere a la eficacidad comuni-
cativa del texto y se ocupa de cuestiones de legibilidad, de
mundos referidos, de finalidades ilocutivas,* etc. El compo-
nente pragmatico se refiere también a la finalidad literaria y
trata de cuestiones de tono, de género, de dimension poética,
etc.” (Niwese, 2010, p. 57).

- Dabene (1987, p. 55) insiste sobre el hecho que el saber hacer
textual depende del “control de los limites cuyo fin es el de
asegurar el encadenamiento discursivo de las frases” y identi-
fica en particular dos factores que lo permiten;

— la cohesion interfristica (limite textual que exige un “cemen-
to” que conecta las frases entre ellas: pronominalizacion, refe-
rencias contextuales, substituciones lexicales, etc.);

— la progresién semantica (un seguimiento de frases “cimentadas”
debe progresar: “un conjunto cohesivo de frases tiene que articu-
lar las nuevas informaciones sobre los elementos recurrentes que
aseguran la cohesion de este conjunto” (Dabene, 1987, p. 55)

4 El ilocutivo consiste en la realizacion de un acto de habla. Entonces,“cada
enunciacion tiene una dimensién ilocutiva que corresponde a la accién que el
locutor desempeiia sobre el alocutor cuando habla con €él: afirmar, dictar, pre-
guntar”. (Weinland & Puygrenier-Renault, 1997, p. 72).
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El segundo saber hacer, el saber grafiar, se refiere a los aspectos
materiales de la escritura, a los componentes psicomotoras y grafovi-
suales “al trabajo de la mano y del 0jo” (Dabene, 1987, p. 60). Lafont-
Terranova (2009, p. 95) sefiala a la atencién que ademas de los aspectos
materiales, la ortografia también se encuentra en esta categoria en el
sentido que entra en juego “el control, en situacion, de las relaciones
entre los sonidos del lenguaje y los signos que sirven a representarlos”.

1.2.3. Las representaciones, la relacion con lo escrito

Los componentes planteados antes pueden activarse si el individuo
entra en el escrito y se pone en actividad a partir de la tarea / del
incitante propuestos. Muchas personas —j6venes o adultos— no se
involucran facilmente en la tarea de la escritura debido a la relacién
al escrito que tienen.

Por lo tanto Dabéne (1991) ha identificado un tercer compo-
nente de la competencia escritural, que se refiere a las representa-
ciones que se tienen sobre la escritura. Como sefiala Lafont-Terra-
nova (2009, p. 85), en la didactica de la escritura, las expresiones
“representaciones” y “relacion a la escritura” son utilizadas “conjun-
tamente o de manera complementaria para designar la relacién
compleja que el sujeto tiene con la escritura”.

Mencionamos, sin embargo, que estas dos nociones se cruzan
(en las dimensiones axiol6gica y conceptual de las relaciones a la
escritura por ejemplo) pero no se solapan, la nocién de relacion a la
escritura siendo mucho mds amplia que la de las representaciones
(Colin, 2014, p. 80).

En cuanto a nosotros, preferimos hablar de relacién a la escritu-
ra, de acuerdo con Chartrand y Blaser (2008). En nuestros estudios
(Colognesi, 2015), basaindonos al mismo tiempo sobre las investigacio-
nes de Barré-De Miniac (2000, 2002, por ejemplo) y las de Chartrand
et al. (2006, 2008), consideramos cinco dimensiones que componen la
relacion con la escritura: la dimension afectiva (el inversion personal en
la escritura), la dimension axiolédgica (las opiniones y actitudes respecto
a la escritura), la dimension conceptual (concepcion de la escritura y de
su aprendizaje), la dimensién praxeologica (lazos entre el sujeto y la
escritura) y la dimensién metaescritural (las verbalizaciones de las prac-
ticas de escritura y la explicitacién durante el acto de escribir).
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1.3. No se escribe solo

Escribir, en las condiciones explicitadas arriba, es por lo tanto una
actividad compleja que no se hace de manera individual. Para supe-
rar los obsticulos de los cuales hemos hablado, inherentes a la
escritura, hace falta un acompafiamiento, no solamente, en una
l6gica vygotskiana, por alguien més experimentado y que va a apor-
tar los andamiajes necesarios (Bruner, 1996), sino por los pares en
una perspectiva colaborativa y socio-constructivista, siendo dado
que se aprende mejor con otros (Bourgeois & Nizet, 1999).

Por un lado, para asegurar este acompafiamiento, se encuen-
tran dispositivos resultantes de estudios de ingenieria didactica que
desarrollan actividades estructuradas permitiendo la producciéon de
textos funcionales como el “astillero de escritura” (Jolibert, 1983) o
la labor por secuencias didicticas (Dolz & Schneuwly, 1998; Dolz,
Noverraz & Schneuwly, 2001). Estos dispositivos destacan el impac-
to de las herramientas propuestas por el profesor sobre la transfor-
macién de las capacidades lingiiisticas de los escritores.

Por otra parte, se han elaborado talleres de escritura con pro-
yectos de escritura inventiva y creativa con los siguientes fines: sus-
citar la motivacién para escribir, desarrollar la creatividad y la ima-
ginacion, para superar el temor a la pagina en blanco, seguir el ritmo
de los alumnos y liberar su expresion, permitir la practica en la es-
critura, ofrecer la posibilidad de compartir textos escritos y de “ayu-
darse con una retroalimentacién y comentarios sobre los efectos de
las producciones” (Simard, Dufays, Dolz & Garcia-Debanc, 2010,
p- 269). Por lo tanto, en estos dispositivos no es (solamente) el pro-
fesor que se pronuncia sobre los textos, sino los pares-autores.

Basiandonos sobre un estudio comparativo previo de esas dos
ingenierias (ver Colognesi & Lucchini, 2016), nos ha parecido per-
tinente utilizar las dos categorias de actores al interior de un mismo
dispositivo, con el fin de disfrutar de sus efectos conjuntos. Asi
hemos disefiado los Itinerarios de escritura (Colognesi, 2015) que se
apoyan en tres insumos que sirven de trampolines:

— las intervenciones del profesor para equipar los escritores y
aportar los recursos necesarios para que superen los obsticu-
los que encuentran;
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— las relecturas criticas de los pares, que hacen comentarios per-
mitiendo una reescritura selectiva;

— la reflexién del escritor mismo que, mediante mediaciones
metacognitivas (Colognesi & Van Nieuwenhoven, 2016), se
cuestiona y explicita sus acciones y estrategias durante el pro-
ceso de redaccion.

2. El dispositivo Itinerarios de escritura

Hemos elaborado el dispositivo que llamamos Itinerarios de escritu-
ra sobre esas tres palancas y los recursos teéricos enunciados. El
dispositivo permite, trabajando una hora al dia durante tres sema-
nas, desarrollar la competencia escritural de los estudiantes y adul-
tos, alrededor del género textual elegido. El grifico 1 muestra un
esquema de las etapas por las cuales pasan los escritores.

Grafico 1
Esquematizacion del dispositivo Itinerarios de escritura
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A partir de un proyecto de escritura cuyos parametros de la
situacién de produccion son explorados colectivamente, los indivi-
duos se comprometen a producir un primer esbozo de texto que sera
mejorado y/o rescrito muchas veces. Para sostener estas reescrituras
y hacer de manera que los escritores superen los obstaculos que en-
cuentran, se alternan dos tipos de actividades.

Se organizan asi (como se puede ver en las casillas superiores
del esquema) andamiajes especificos (Bruner, 1996; Bucheton, 2009)
propuestos por el profesor y destinados a ensefiar una cuestién
textual / lingiiistica. La primera intervencién del formador esta cen-
trada sobre la forma que el texto va a tener y tiene por objeto, com-
parando textos modelos, el logro de su organizacion general. El se-
gundo andamiaje estd destinado a centrarse sobre una cuestion
lingtiistica necesaria para la redaccion del género de escritura
abordado.

Conjuntamente a esos andamiajes, se proponen momentos de
intercambio de textos entre los autores (ver las casillas bajo en el
esquema abajo). En subgrupos restringidos, los textos de otros escri-
tores son releidos, analizados, comentados y devueltos a sus propie-
tarios no solamente para que puedan recibir una retroalimentacién
sobre los aspectos positivos (y que se fortalezcan, por lo tanto, las
relaciones con la escritura) sino para que reciban consejos sobre la
manera de hacer avanzar sus producciones.

A lo largo del proceso, se proponen a los escritores momen-
tos de metacognicién (Veenman, 2012) mediante preguntas preci-
sas antes que escriban (para que determinen objetivos personales y
planifiquen su labor), durante y al fin de los momentos de escritura
(para que expliciten y pongan palabras sobre sus estrategias, y
también para que evalden sus realizaciones, facilitando asi una au-
torregulacion).

3. Explotacién del dispositivo en contexto boliviano

El dispositivo, como lo hemos elaborado, ha mostrado su eficacia
(Colognesi, 2015). Las varias experimentaciones llevadas a cabo fue-
ron muy positivas, y los insumos utilizados inicialmente con jévenes
alumnos —los andamiajes especificos, la relectura critica por los
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pares, la metacognicién— han sido utiles y eficaces con los adultos
también.

Hemos experimentado, igualmente, el dispositivo en contexto
boliviano con colegas adultos profesionales comprometidos en am-
bitos de revitalizacion de idiomas indigenas. Esta experiencia fue
muy positiva. La tabla 1 ofrece una visién general de los cuatro dias
de formacion.

Tabla 1
Etapas de formacidn sobre los Itinerarios de escritura en Bolivia
Dia 1 — Presentacion de los formadores y de los participantes;
Vivir — Proposicion para el proyecto colectivo: construir dispositivos de escritura

para que cada participante los experimente en su ambito profesional;

— Introduccion tedrica: escribir es una situacion compleja;

— Vivir un Itinerario de escritura como ejemplo del proceso: escribir un cali-
grama;

— Recursos tedricos con lecturas personales: 1as etapas de un Itinerario.

Dia 2 = Vivir un ltinerario de escritura (seguimiento y fin);

Vivir y estructurar | —Aporte teérico: estructuracion de las etapas de un Itinerario (tomando como
base lo que los participantes han vivido y leido);

— Enfoque sobre los andamiajes para mostrar cdmo se construyen: observar
dos ejemplos y encontrar las constantes, las caracteristicas para elaborar
un andamiaje eficaz;

—Trabajo en subgrupos: elegir en cada subgrupo el género de texto a producir
y realizar una primera trama.

Dia 3 — Aporte teorico: identificacion de las caracteristicas para construir un an-

Construir damiaje;

— En subgrupos: trabajo sobre los Itinerarios en curso de elaboracion para
afiadir los andamiajes;

— Aporte tedrico: las cuestiones de la motivacion y de la metacognicion;

— En subgrupos: trabajo sobre los Itinerarios en curso de elaboracion para
afiadir los momentos de metacognicion;

— Relectura colaborativa: cada proyecto es leido por otro subgrupo que lo
critica positivamente;

— En subgrupos: finalizacion del proyecto colectivo y preparacion de su
presentacion.

Dia 4 — Presentacion de los diferentes proyectos colectivos y reaccion de los pares
Compartir y de los formadores;

— Intercambio sobre los beneficios percibidos de los cuatro dias de trabajo;
— Perspectivas de experimentacion del itinerario construido.

Fuente: Elaboracion propia.

En primer lugar, hemos hecho vivir el dispositivo a los actores
de manera acelerada. Se trataba de escribir un caligrama a partir de
un objeto de la vida cotidiana. Hemos notado una vez mas la utilidad
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de los andamiajes aportados sobre las caracteristicas del caligrama
por un lado, comparando varios textos, y sobre el léxico, por otro
lado, mediante el enriquecimiento de los términos relacionados al
objeto con la técnica del mapa conceptual. Asimismo, la colabora-
cion entre las personas ha contribuido a valorar y mejorar los textos
de los demas. Los participantes han podido asi, con varias reescritu-
ras, constituir una version final interesante. El momento de inter-
cambio, con las diferentes producciones expuestas a todos, ha sido
particularmente rico. Cada uno ha podido mostrar su escrito y ha-
cerlo leer por los demis.

A continuacién abordamos juntos los fundamentos teéricos ne-
cesarios para que los participantes pudiesen, en subgrupos, apropiarse
de las etapas e imaginar un itinerario destinado a su publico profesio-
nal y/o a otros participantes. En dicha ocasién estudiamos dos ejem-
plos elaborados para jévenes alumnos, con el fin de ver cémo los an-
damiajes pueden ser construidos en una logica de problema a resolver.

Cada subgrupo, equipado por un lado de las etapas experi-
mentadas a partir del itinerario propuesto como ejemplo y, por otro
lado, de los fundamentos teéricos para construir los andamiajes, ha
elaborado un itinerario a explotar en su dmbito profesional.

Hemos sostenido el trabajo de los participantes aportando
precisiones sobre las cuestiones de dindmica motivacional y de me-
tacognicion y proponiendo un momento de relectura colaborativa
donde cada subgrupo ha releido la producciéon de dos otros subgru-
pos con el fin de analizarla y comentarla.

Por lo tanto, los participantes han desarrollado varios itinera-
rios que les han permitido escribir diferentes géneros de textos: un
cuento de la tradicion oral indigena, un texto valorando las lenguas
indigenas, un marco teérico de tesis de maestria, la presentacioén de
los resultados de una investigacion, un articulo cientifico. Luego,
presentaron su trabajo a todo el grupo y expresaron las perspectivas
de experimentacién posibles.

Conclusiones

Nuestros estudios previos han mostrado que el dispositivo Itinera-
rios de escritura es eficaz para acompaiiar los escritores en sus
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producciones escritas y permitir la evoluciéon de su competencia es-
critural en todas sus dimensiones. Para desarrollar las dimensiones
relacionadas con los saberes y el saber hacer textuales, los saberes
semiéticos y el saber grafiar, y también en funcién de la relacion al
escrito, es necesaria una situaciéon de produccion significativa como
propulsora, permitiendo a los escritores plantearse preguntas sobre
la lengua y encontrar soluciones para sobrepasar los obsticulos pro-
duciendo asi nuevos aprendizajes.

Para que los escritores lleven a cabo esta situacion compleja
de escritura y manejen los diferentes niveles de la produccién, un
respaldo es necesario, aportado por todos los actores presentes en el
dispositivo. El profesor, consciente de los saberes necesariamente
utiles a la produccion del género de texto considerado, proporciona
andamiajes especificos equipando a los escritores para la compleja
labor de la escritura. Los pares, en una légica colaborativa y socio-
constructivista, releen las versiones intermedias de los demais y re-
dactan comentarios para aconsejar mejoras. El escritor mismo,
mediante mediaciones metacognitivas, toma conciencia de su fun-
cionamiento, de sus progresos y del valor afiadido producido por
todo el proceso.

Ademais, experimentando los Itinerarios de escritura con pu-
blicos diferentes, podemos confirmar que un acompafiamiento es
necesario para cualquier edad y también los beneficios que puede
aportar este dispositivo en un marco de revitalizacion lingiiistica,
como ha mostrado el itinerario construido sobre la escritura de un
cuento de la tradicién oral indigena.
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