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Quiero compartir con ustedes cinco ideas fuerza, más o menos sim-
ples, pero importantes sobre escritura académica. Voy a poner el foco 
en educación superior porque es mi nivel educativo de especialidad, 
pero les pido que imaginen de qué manera estos principios se trasla-
dan, ajustan, o incluso no funcionan en otros niveles educativos. Por 
otro lado, quería compartir algunas evidencias de investigaciones de 
los equipos en los que participo, relacionados con esas ideas fuerza, y 
una conclusión muy simple para dejar planteada la discusión.
Los principios a los que me referiré son:
1) en la educación superior se lee y escribe de formas particulares,
2) los estudiantes con mejor desempeño usan estrategias colaborati-
vas y autogestivas de lectura y escritura,
3) casi nadie enseña cómo leer y escribir académicamente,
4) la lectura y la escritura académicas pueden amenazar tu identidad,
5) el nivel socioeconómico impacta en las mediciones estandarizadas 
de la lectura y la escritura.
Todos estos elementos inciden o interactúan con las tramas de des-
igualdad social presentes en el sistema educativo, y tomarlos en con-
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sideración nos permite pensar un acceso más equitativo e inclusivo a 
las prácticas letradas.

en la eDucación suPerior se lee y escribe De Formas Particulares

La primera idea fuerza, respecto de la cual existe un amplio consenso 
en el campo de los estudios de la escritura, es que en la educación 
superior se lee y escribe de formas particulares. Cuando decimos for-
mas particulares nos oponemos a una visión de sentido común de la 
lectura y la escritura como habilidades generalistas, la que sugiere 
que se lee y escribe igual en todas partes, y que una vez que uno 
aprende ya puede aplicarlo en cualquier contexto.
A propósito de esto, quería mostrarles los datos de un estudio que 
publicamos hace poco (Navarro y Mora-Aguirre, 2019) en el que en-
cuestamos a estudiantes de una universidad chilena. Tuvimos una 
tasa de respuesta alta, de 8100 estudiantes, a los que dividimos en 
tres grupos: aquellos que estaban por entrar a la universidad, es de-
cir, el grupo de ingreso; los estudiantes de tercer año, que denomina-
mos grupo de transición; y, finalmente, los estudiantes de egreso que 
acaban de titularse.
Les hicimos una serie de preguntas relativamente simples. En este 
caso, les preguntamos qué era comparar. Les dimos tres opciones: 1) 
buscar diferencias, 2) buscar coincidencias, y 3) buscar diferencias y 
coincidencias. Lo que podemos ver en el gráfico 1 es cómo los estu-
diantes de nuevo ingreso no tienen un consenso establecido respecto 
de lo que es comparar. Esto puede sorprendernos como docentes, ya 
que solemos dar por supuesto qué es comparar, pero observamos que 
uno de cada tres estudiantes ingresantes cree que es solo mostrar 
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coincidencias. Luego observamos un proceso de enculturación o de 
generación de consenso respecto de las formas particulares en que se 
entiende la comparación en la universidad. Es decir, los estudiantes 
avanzados y egresados llegan a la conclusión de que, al comparar, 
tienen que buscar tanto coincidencias como diferencias.

Gráfico  1. Significado de “comparar” para  
estudiantes de ingreso, transición y egreso.
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Mostrar aspectos que diferencien autores, textos, conceptos o 
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Todas las anteriores

Mostrar aspectos que coincidan autores, textos, conceptos o 
fenómenos

Fuente: Navarro y Mora-Aguirre (2019).

Ahora bien, desconocer qué se entiende por comparar en la universi-
dad puede tener consecuencias significativas en el recorrido acadé-
mico de los estudiantes. Sabemos que es precisamente en ese primer 
y segundo año en donde se dan las tasas más altas de deserción, de 
abandono, lo que puede explicarse, en parte, porque hay expectativas 
y formas particulares de escribir (o de comparar por escrito) que no 
se enseñan y que los estudiantes de nuevo ingreso desconocen. Acá 
seguramente está operando parte de lo que algunos autores llaman 
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rito secreto (Lillis, 2001) o currículum oculto (Schleppegrell, 2004) de 
participación en las prácticas letradas. En este caso, el comparar es 
algo que nosotros en general no enseñamos, pero que de todas formas 
opera: existe una expectativa en la comunidad experta que los es-
tudiantes ingresantes en buena medida desconocen. Así, las formas 
específicas de escribir en la universidad deben ser descubiertas por 
los estudiantes en un proceso de ensayo y error que muchas veces 
privilegia a ciertos grupos familiarizados con esas formas, y reprodu-
ce desigualdades de niveles educativos anteriores.
En otra investigación reciente (Navarro et al., 2022) ejemplificamos 
también el principio de la especificidad de las prácticas escritas con-
sensuadas en la universidad en disciplinas particulares. En este estu-
dio nos interesó ver ya no lo que los escritores y escritoras en formación 
creen, sino cómo son sus productos y, particularmente, en qué medida 
los estudiantes negocian sus afirmaciones en sus escritos. Para ello, 
usamos las categorías, bastante establecidas en lingüística aplicada 
al estudio de la escritura, de mitigación y refuerzo (ver Hyland, 2019). 
La mitigación se refiere a la inclusión de elementos que atenúan el 
grado de certeza en una afirmación, como “posiblemente”, “quizás” o 
“sería”; y el refuerzo se refiere a la incorporación de elementos como 
“sin dudas”, “demuestra” u “obvio”, que reflejan mayores grados de 
certeza respecto de lo afirmado. Con esto, lo que estamos haciendo 
es graduar el porcentaje de negociación que ofrecemos respecto de 
nuestras afirmaciones. Si mitigamos, estamos implícitamente dicién-
dole al lector o lectora: “bueno, esto puedo negociarlo”, mientras que 
cuando reforzamos, estamos marcando lo contrario. Lo que hicimos 
en este estudio fue analizar cualitativamente este fenómeno en tesis 
de pregrado en dos grandes áreas: ingenierías y humanidades.
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Tabla 1. Mitigación y refuerzo  
en ingenierías y humanidades.

Frecuencia cada 1000 palabras en introducciones  
y conclusiones de 40 tesis de pregrado.

Fuente: Navarro et al. (2022).

Primero, tal como se puede ver en la tabla 1, encontramos que en 
ambas áreas se mitiga y refuerza. Esto es importante porque nuestro 
sentido común podría sugerir que en ciertas áreas (más duras, más 
experimentales o más matemáticas) no se mitiga ni se refuerza, sino 
que las cosas son como son y punto. Es decir, alguien podría creer 
que en las ingenierías no hay un posicionamiento retórico complejo. 
Pero nuestros resultados contradicen tales ideas. Segundo hallazgo: 
en las ingenierías se refuerza más de lo que se mitiga, y en las huma-
nidades se mitiga más de lo que se refuerza. Este es un hallazgo inte-
resante que vincula formas de escritura con marcos epistemológicos 
y culturales respecto de cómo se construye conocimiento. Entonces, 
básicamente, estamos viendo que una filósofa recién graduada va a 
mitigar más de lo que refuerza, y una ingeniera recién graduada va 
a reforzar más de lo que mitiga. Entonces, estos dos hallazgos mues-
tran cómo en la educación superior se lee y se escribe de formas bien 
particulares y que están ancladas en consensos tanto universitarios 
transversales como disciplinares.

ingenierías humanidades

mitigación 2 4.9
refuerzo 3.1 3.9
total 5.1 8.9
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Una cuestión que se sigue de esto es que, si en la universidad se es-
cribe de formas particulares, estas formas deben ser explicitadas o 
enseñadas a los estudiantes para garantizar su participación efecti-
va en la educación superior. ¿Esto ocurre? Como veremos a continua-
ción, tenemos aquí una deuda.

los estuDiantes con mejor DesemPeÑo usan estrateGias 

colaborativas y autoGestivas De lectura y escritura

La segunda idea fuerza que quisiera compartir hoy es que los estu-
diantes con mejor desempeño usan ciertas estrategias de lectura y 
escritura. Esto es lo que estamos investigando en este momento por 
lo que los hallazgos que les voy a mostrar ahora no están publicados 
aún. En estos estudios en curso encontramos que los estudiantes de 
alto desempeño recurren a sus compañeros para conversar o discu-
tir sobre los textos que no entienden en un proceso de lectura au-
togestionada con otros. En esta etapa de investigación, que es más 
etnográfica, con entrevistas de seguimiento, encontramos que los es-
tudiantes de alto desempeño, aquellos a los que les va siempre bien 
más allá de su nivel socioeconómico, género y área, reportan leer con 
otros. A continuación, quiero compartir con ustedes un ejemplo para 
compartir de una estudiante de psicología de alto desempeño, dice:

Tenemos dos formas, en donde, bueno, uno comparte la pantalla y 
todos vamos leyendo a la misma vez, y una persona dice “me avisan 
si es que terminaron de leer para bajar un poco más” y así lo vamos 
haciendo, o bien, el profesor... o encontramos un texto, lo dividimos en 
partes, lo leemos y después nos reunimos y discutimos en torno a eso, 
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y cada uno, no sé, comparte la pantalla, muestra lo que destacó, lo que 
no destacó, los comentarios que hizo y todas esas cosas.

Este tipo de estrategias aparecen repetidamente, con alta frecuen-
cia en las entrevistas con estudiantes de alto desempeño, pero no 
aparecen o aparecen esporádicamente –y en general indicados por el 
profesor o profesora– en los estudiantes de bajo desempeño.
En segundo lugar, encontramos que estudiantes tanto de alto como 
de bajo desempeño participan de lo que llamamos prácticas letradas 
vernáculas, es decir, formas de leer y escribir comunitarias, priva-
das, con otros grupos, pero fuera de la universidad, es decir, prácticas 
no académicas. Por ejemplo, reportan leer con frecuencia noticias y 
novelas. Pero uno de los hallazgos que nos parecen más interesantes 
es que solamente los estudiantes de alto desempeño identifican re-
laciones entre sus prácticas vernáculas y sus prácticas académicas. 
Los estudiantes de alto desempeño muestran cierta conciencia me-
talingüística, cierta elaboración respecto de que ahí están operando 
estrategias, prácticas y competencias vinculadas. Los estudiantes 
de bajo desempeño, en cambio, a pesar de que participan en mun-
dos letrados complejos, no ven ninguna conexión entre esos ámbitos. 
Camila (ocupo un pseudónimo aquí), que es una estudiante de alto 
desempeño de pedagogía en educación inicial o parvularia, nos dice:

La verdad es que en eso tampoco siento que hay una diferencia, por-
que cuando uno escribe para una universidad también tiene que ser 
creativo para escribir. Hay un grado quizás no tanto cuando uno se 
trata de un videojuego, donde hay elfos y duendes, y la tremenda vo-
lada creativa, con dragones y todo, pero para la universidad igual uno 
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tiene que tener un cierto grado de creatividad en cómo uno presenta 
el argumento de tal manera que sea como agradable para el lector, en 
este caso, el profesor o profesora.

Camila demuestra en sus palabras las estrategias que usan escri-
tores de alto desempeño. Entonces, nuestra segunda idea fuerza es 
que, además de que la escritura varía y es específica en los ámbitos 
universitarios, los estudiantes con mejor desempeño escritor usan 
ciertas estrategias para moverse en ese mundo letrado académico. 
Se trata de estrategias sencillas pero muy efectivas que bien podrían 
promoverse entre estudiantes de diferentes trayectorias educativas 
para impulsar una participación equitativa e inclusiva en las prácti-
cas escritas universitarias.

casi naDie enseÑa cómo leer y escribir acaDÉmicamente

Tercera idea fuerza: encontramos en los diferentes estudios que es-
tamos llevando a cabo que casi nadie enseña cómo leer y escribir 
académicamente en la universidad, así como otras investigaciones 
han señalado lo mismo para la educación media. En uno de nues-
tros estudios, también publicado recientemente (Navarro y Montes, 
2021), le preguntamos a graduados de diferentes áreas cómo se en-
seña y se aprende a escribir en la universidad. Hicimos esta pregun-
ta a diferentes grupos en diferentes etapas, pero cuando llegamos 
a graduados y graduadas, resultó que las categorías que veníamos 
usando para comparar entre grupos no servían del todo, porque mu-
chas veces la respuesta era: “no puedo responder esa pregunta por-
que no se enseña”. En otros casos, lo que aparecían eran frecuentes 
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evaluaciones negativas. En la siguiente página, vemos en la tabla 2 
que el 14.3% de las formas de enseñanza y aprendizaje mencionadas 
por estudiantes graduados, las que nosotros codificamos cualitativa-
mente y luego cuantificamos, son evaluaciones negativas al respecto: 
se enseña mal, se enseña poco, los profes no saben. Por su parte, el 
15% de las menciones se refieren a que no se enseña en lo absoluto.

Quería compartir un testimonio de una graduada de humanidades 
que es bastante duro, bastante fuerte. Estamos hablando, además, 
de personas que tuvieron éxito, que terminaron sus estudios, dado 
que no llegamos a hacer la investigación con estudiantes que aban-
donaron sus carreras. Esta estudiante dice:

Lamentable y contradictoriamente, la Universidad se encarga se su-
pone de formar alumnos con capacidades de investigación y redacción 
investigativa, científica y reflexiva, pero esto no se enseña en la teoría 
y tampoco en la práctica. Hay uno que otro curso sobre investigación, 
pero nada que enseñe a plasmar ideas o te presente la estructura bási-
ca de un texto de estas características. El alumno, finalmente, termina 
aprendiendo por ensayo y error, lo que cuesta muchas veces, no solo 
la nota de una asignatura, sino que también afecta a la confianza del 
alumno sobre sus propias capacidades académicas. En ese sentido, por 
lo menos yo, avancé sola, sin ayuda (Navarro y Montes, 2021: 196).

Entonces, y esto es solo una muestra de varias investigaciones al 
respecto, a pesar de esa vinculación con el desempeño, a pesar de esa 
diversidad y complejidad de la lectura y la escritura en educación 
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superior, estas habilidades o prácticas no se enseñan, según las ex-
periencias que cuentan los estudiantes.
También, en otra investigación que publicamos en el 2020 y luego 
continuada este año (Ávila Reyes et al., 2022; Navarro et al., 2020), 
fuimos a ver el currículum. Queríamos saber si esa no enseñanza 
reportada por estudiantes también aparecía en los programas, en los 
perfiles de egreso, en las metodologías, etc. En el gráfico 2 pueden 
verse parte de los resultados de un estudio que hicimos con 50 perfi-
les de egreso de 10 universidades chilenas, y en cinco áreas.

Gráfico 2. Competencias letradas implícitas y explícitas  
en perfiles de egreso por carrera cada 1000 palabras.
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Fuente: Navarro et al. (2020).

Lo que encontramos es que la lectura y la escritura aparecen invisi-
bilizadas o con bajísima frecuencia. Cuando digo invisibilizadas, es 
que en un currículum de educación superior como el chileno, que está 
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fuertemente influido por el enfoque por competencias, y en el que 
los perfiles de egreso son listas de competencias de los graduados y 
graduadas, la lectura y la escritura aparecen de manera implícita. 
Sabemos que esto significa que no necesariamente nos tenemos que 
hacer cargo de su enseñanza, porque no aparece declarado.
En concreto, en 50 perfiles de egreso, la escritura aparece solo cinco 
veces y la lectura una. En esas pocas veces que aparece, además, ob-
servamos una visión que es generalista y reproductiva. Por ejemplo, 
aparecen competencias de tipo “comunicar correctamente”, o “comu-
nicar efectivamente”. Sabemos que eso no alcanza como resultado 
de aprendizaje porque, como vimos al principio, en la universidad se 
escribe de formas específicas.

la lectura y la escritura acaDÉmicas  

PueDen amenazar tu iDentiDaD

Cuarta idea fuerza: incluso la lectura y la escritura académicas pue-
den amenazar tu identidad y pertenencia comunitaria, en particular 
si no se parece a cómo lees y escribes en tu propia comunidad, con tu 
propia gente. Respecto de esto, les quería mostrar unos testimonios 
que levantamos en diferentes publicaciones (Ávila Reyes et al., 2020, 
2021). A continuación, pueden leer el testimonio de Verónica (pseu-
dónimo), con quien tuvimos la siguiente conversación:

Verónica: Yo no sé, no sé si habrá como… o sea, sí hay tipos de escritu-
ra, depende de cómo escribe un profesor a cómo escribe un ingeniero 
o un arquitecto, pero sigue siendo un lenguaje súper académico, así 
como con palabras rebuscadas para que suene lindo, pero yo antes le 
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hacía mucho rechazo a eso. Pero ahora no sé, mi pololo (novio) se ríe 
igual, porque voy a llamar al alojamiento para ver si está disponible, y 
yo redacto el mail, y siento que lo leo, y cuando llamo siento que ocupo 
las mismas palabras como super… no sé, como “tienen alojamiento 
disponible para esta habitación”, puras cosas así, y él se ríe mucho…
E: ¿Y cómo se siente esto nuevo que cuentas de usar este lenguaje 
técnico-académico?, ¿cómo lo sientes?
Verónica: Es que yo lo rechazaba mucho, yo decía que esa no era yo, 
pero ahora que lo pienso es un “yo” pero haciendo otra cosa, no supe-
rándome, porque no encuentro que una persona que habla académi-
camente se supera o es bacán; no, pero siento que es otra parte para 
comunicarme… (Ávila Reyes et al., 2020: 14).

Verónica es una estudiante que ingresó a una universidad de elite en 
Chile mediante un programa de acceso inclusivo. Es una estudiante 
no tradicional de primera generación, que en teoría no debería haber 
ingresado según los mecanismos de selectividad del país, que tuvo 
esta oportunidad, y que, por tanto, percibe una gran distancia entre 
las prácticas letradas de su comunidad y las prácticas letradas de 
esa universidad de elite. Ella declara, y es lo que levantamos en esta 
investigación, un rechazo a esa forma de escritura. Además, muestra 
cómo su comunidad se ríe de esa manera que ella ha incorporado ya 
para su segundo año. Entonces vemos acá a una estudiante que ha 
realizado el proceso de ajuste de esa forma de comunicar que al prin-
cipio no la representaba y que no sentía como propia. Por otro lado, 
la mención de los múltiples “yo” ilustra que las personas tienen múl-
tiples identidades dinámicas que entran en juego al leer y escribir.



348

FeDerico navarro

Quiero compartir otro testimonio de la misma publicación para ilus-
trar esta idea. Valentina (este es su pseudónimo), otra estudiante de 
ingreso inclusivo, se refiere al uso de citas. Dice:

Tenía que usar bibliografía de lo que yo hablaba, entonces decía: 
“cómo voy a encontrar a alguien que sienta lo mismo que yo”. Eso 
también fue como algo muy fome [aburrido], por decirlo así, del tra-
bajo. […] Porque había que hablar de mucha materia, como los con-
ceptos que están aquí y eso yo tenía que reflexionar, pero yo no tenía 
como qué reflexionar, entonces no me gustaba hacerlo, porque parecía 
que tenía que inventar todo lo que decía para poder tener una buena 
nota, porque no podía poner, no sé: “no, no reflexiono nada con esto”, 
me iban a poner un rojo […] porque en este texto yo no sentía estos 
conceptos como en mí […] Si yo quiero una reflexión mía, va a ser mía, 
y no tengo que andar buscando autores que digan: “no, eso es cierto” 
(Ávila Reyes et al., 2020: 20).

Entonces, este testimonio es importante e ilustra el punto de que la 
escritura académica puede amenazar ciertas identidades de los estu-
diantes. Estas experiencias que han sido reportadas también en otros 
países (por ejemplo, en Perú por Virginia Zabala o en Reino Unido 
por Theresa Lillis) muestran cómo estudiantes cuyas comunidades y 
prácticas individuales están alejadas de la universidad muchas veces 
ejercen una resistencia frente a la escritura académica. No es simple-
mente que no saben, que no conocen las normas APA, sino que acá hay 
una agencia y se está poniendo en juego una identidad y una tensión. 
Debemos considerar estos posicionamientos activos, en particular en 
estudiantes no tradicionales, al enseñar lectura y escritura desde una 
mirada de inclusión y equidad.
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el nivel socioeconómico imPacta en las meDiciones  

estanDarizaDas De lectura y la escritura

Hemos visto que la escritura es específica en cada contexto, que re-
quiere de estrategias que varían según los desempeños de los es-
tudiantes, que no se suele enseñar explícitamente y que amenaza 
nuestra identidad en muchos casos. A esto me gustaría agregar una 
quinta idea fuerza: hay ciertas mediciones de la escritura y de la lec-
tura que operan en los sistemas escolares y cuyos resultados están 
vinculados claramente al nivel socioeconómico. Les quiero mostrar 
algunos datos que estamos estudiando actualmente de la prueba de 
selectividad chilena, la llamada Prueba de Selección Universitaria 
(PSU), que ahora cambió de nombre pero que sigue operando de ma-
nera similar. Es una prueba que se toma a cualquier estudiante que 
quiere ingresar a una universidad acreditada y prestigiosa de Chile, 
que tiene cierto estatus en el sistema de educación superior. En la 
siguiente tabla, pueden ver cómo el desempeño en la prueba estanda-
rizada de lectura correlaciona con el desempeño académico de los es-
tudiantes en su primer, segundo, tercer y cuarto año universitarios.

Tabla 3. Correlación entre PSU de lectura  
y desempeño académico por año universitario.

notas 2 – 
Promedio 2018

notas 2 – 
Promedio 2019

notas 2 – 
Promedio 2020

notas 2 – 
Promedio 2021

Correlación  
de Pearson ,297** ,202** ,150** ,126**

Sig. (bilateral) 0.000 0.000 0.000 0.001
N 879 781 740 705

Fuente: elaboración propia con datos de proyecto FONDECYT 1191069.
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Por su parte, en la tabla 4 vemos que esta prueba, al mismo tiempo 
que correlaciona con desempeño, también correlaciona con el nivel 
socioeconómico, el ingreso bruto familiar.

Tabla 4. Correlación de ingreso familiar bruto  
y prueba PSU de lectura.

 Prueba Psu lectura

Correlación de Pearson ,192**

Sig. (bilateral) 0.000

N 911

Fuente: elaboración propia con datos de proyecto FONDECYT 1191069.

Entonces, los datos muestran que las oportunidades para leer y para 
tener buenos resultados en este tipo de pruebas estandarizadas no 
están equitativamente distribuidas. Este hallazgo ha impulsado la 
necesidad de desarrollar mejores instrumentos de medición de com-
petencias comunicativas, en la búsqueda de una evaluación justa 
que no refuerce ciertas diferencias en las oportunidades educativas 
previas. Nuestros datos preliminares al respecto muestran que una 
prueba de escritura que otorgue agencia y andamiaje a la persona 
evaluada para escribir un texto significativo puede reducir este efec-
to negativo de la medición.

conclusiones

Para concluir, y antes de pasar a la discusión y preguntas, quiero en-
fatizar que enseñar o no enseñar lectura y escritura académica no es 
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inocuo, no es optativo, no es externo a las personas. Por el contrario, 
se vincula con temas de identidad, con temas de equidad y de justicia 
educativa. En ese sentido, necesitamos repensar cómo y para qué se 
enseña, si es que se enseña, escritura académica.
Respecto de esta pregunta, quería compartir un libro que acabamos 
de publicar, titulado Escritura e inclusión en la universidad. Herra-
mientas para docentes, financiado por el Ministerio de Educación de 
Chile y de descarga gratuita (Navarro, 2021). Este libro, basado en 
algunas de estas evidencias que mostraba, intenta proponer ejerci-
cios y estrategias para profesores de todas las áreas, que tomen en 
cuenta esto que estamos compartiendo, y que ayuden a facilitar el 
acceso las prácticas letradas que se exigen en las universidades, al 
tiempo que colaboren en su modificación. Es decir, este libro intenta 
que nosotros como profesores y profesoras, como representantes ins-
titucionales, repensemos cómo se lee y escribe en la universidad, qué 
expectativas tenemos, qué enseñamos y cómo lo hacemos.
También quería invitarlos a visitar la página web http://www.escritu-
rayaprendizaje.cl donde estas investigaciones y productos están repor-
tados y compartidos de manera libre y gratuita, también con financia-
miento de la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo de Chile.

Discusión

¿Cómo consideras que incide el uso de las tecnologías en el desarro-
llo de capacidades de lectoescritura? Por ejemplo, el uso de celulares 
para leer textos o redactar trabajos o parciales.
La semana pasada estuvimos en Panamá, en el Congreso Interna-
cional UNESCO de Lectoescritura, y un colega de Valencia, Ladislao 
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Salmerón, mostró evidencias de sus años de investigación con sus 
equipos que muestran el impacto negativo del uso de pantallas para 
la lectura. Entonces, es una primera idea, la lectura en pantalla, en 
comparación a la lectura en libro, genera niveles de comprensión me-
nor. Y, ahondando en sus investigaciones, ese efecto es mayor cuando 
los niños y niñas tienen menor edad. Además, otro hallazgo de sus 
investigaciones es que es una relación reciente. Si no era así hace 20 
años, entonces se trata de un fenómeno de la intervención de panta-
llas en nuestras vidas que ha cambiado.
En segundo lugar, sabemos que esa lectura en celular, y esta es otra 
lectura negativa del asunto, da menos oportunidades de acceso a las 
culturas letradas tradicionales, al libro impreso, al papel. Y, en con-
textos educativos, en particular en educación superior y a veces en 
la inserción profesional, el acceso al texto impreso sigue siendo valo-
rado, sigue siendo parte de las culturas hegemónicas que determinan 
qué es leer bien y quién lee mal. Entonces, digamos que también se 
produce exclusión a partir de esas pocas oportunidades de acceder a 
los libros impresos, los que, además, en muchos países son carísimos.
En ese sentido, en Chile los libros son de difícil acceso, mientras que, 
por ejemplo, en Argentina los libros no pagan impuestos y entonces 
hay un acceso un poco más facilitado. De la misma manera, algunos 
países tienen políticas, planes nacionales de lectura que entregan 
libros en escuelas o comunidades, y otros no. Ahora, tengo que decir 
que, en el mismo sentido, estamos viendo cómo jóvenes urbanos aco-
modados participan en culturas del libro impreso y lo valoran. Si uno 
ve las dinámicas de tiktokers se puede ver a jóvenes que tienen una 
valoración positiva del libro impreso, pero creo que bastante asociado 
a ciertos sectores más privilegiados. Eso como visión negativa de la 
lectura en pantallas.
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Ahora, por otro lado, me parece que tenemos que evitar la estigma-
tización. Primero, lo que tenemos que evitar es asociar ciertas su-
puestas dificultades para leer y escribir a la irrupción de las panta-
llas, cuando sabemos que leer y escribir es muy complejo, requiere 
de muchos años de formación, incluso una formación a lo largo de la 
vida. Entonces, tenemos que evitar cierta asociación que hacen los 
medios masivos de comunicación entre WhatsApp y los resultados de 
las pruebas diagnósticas de lectura.
Desde una mirada un poco más positiva al respecto, en muchos casos, 
contar con celulares ha sido la única oportunidad para algunas per-
sonas de acceso a ciertos textos y oportunidades educativas. En Chile 
se dio un fenómeno bien particular durante la pandemia, y es que las 
compañías de comunicaciones con fines de lucro, que no queremos mu-
cho, pero sí habían instalado planes de uso libre de WhatsApp, más 
allá de si se te acababa el saldo. Eso permitió una circulación de pro-
ductos, de tareas de comunicación con los profes, lo que en otros países 
era más difícil porque había que pagar por esas comunicaciones.
Por otro lado, algunos colegas han investigado cómo los celulares y 
las redes sociales han tenido un rol positivo en la revitalización de 
lenguas indígenas, y también tenemos que decir que es en esta época 
de pantallas en donde la gente lee y escribe más que nunca en la 
historia de la humanidad. Creo que es necesario aportar esta mirada 
positiva respecto de las oportunidades de lectura y escritura que dan 
las pantallas.
Ahora bien, tenemos que decir que el acceso a pantallas o el concepto 
de nativo digital no se vinculan con estar alfabetizado digitalmente 
para una participación plena. Es decir, puedo usar pantallas, pero no 
acceder a múltiples formas complejas de escritura y lectura digita-
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les. Entonces ahí también hay una complejidad, una tarea educativa 
respecto de qué tecnologías se usan, cómo, qué acceso tenemos y qué 
manejo existe de ciertos softwares.
Y algo que no les comenté, pero que estamos encontrando en las in-
vestigaciones que presenté hace un rato, es que los estudiantes de 
alto desempeño en universidades, más allá de su perfil socioeconó-
mico, género y área, se caracterizan por buscar fuentes complemen-
tarias cuando tienen que leer o escribir algo, mientras que los estu-
diantes de bajo desempeño no lo hacen. Esa búsqueda de fuentes se 
hace a través de internet. Ahí también tenemos un rol de las TIC, un 
rol del que se apropian y el que aprovechan los estudiantes de alto 
desempeño y que otros estudiantes no.
Es evidente la profundización de las desigualdades, ¿qué pasa, enton-
ces, con los distintos programas nacionales que se han implementado 
en educación?
Respecto de los programas educativos, me gustaría decir algunas 
palabras sobre programas de lectura y escritura. Los programas de 
lectura y escritura son carísimos, son complejos, necesitan saberes 
técnicos sofisticados, que en general no aparecen en la formación 
de grado profesional, pero en los últimos veinte años, más recien-
temente en la última década en Latinoamérica, se han instalado 
con muchísima fuerza en muchos países, en particular en Colombia, 
Chile, Argentina, México, Brasil y otros lugares. Asimismo, se han 
creado asociaciones específicas, por ejemplo, la Red Latinoamericana 
de Centros y Programas de Escritura. Hay investigadores especiali-
zados en esto, hay congresos sobre el tema. Todo esto muestra una 
expansión de estas iniciativas.
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También se ha complejizado la mirada, que ha pasado de ser una 
mirada remedial a ser una mirada formativa en donde el acompa-
ñamiento en la formación de lectura y escritura es parte de lo que la 
educación superior tiene que brindar. Inicialmente, en los programas 
más pioneros en Latinoamérica, en los años noventa, lo que se hacía 
era pensar una iniciativa remedial, previa al ingreso a la universi-
dad, para nivelar. Luego, se suponía que el estudiante leía y escribía 
sin problemas durante los cinco o seis años que tendría por delante.
Hoy sabemos que eso no es suficiente, que las iniciativas tienen que 
ir más allá del ingreso. Vemos cada vez más cursos de lectura y escri-
tura en el posgrado, en instancia de titulación en el grado o pregrado, 
vemos iniciativas de escritura a través del currículum. Esto ha pa-
sado en muchos países en Latinoamérica, la región es potencia mun-
dial en el tema, genera investigación, materiales educativos, y quería 
destacarlo. También, se está dando en los últimos años un cambio de 
foco de los estudiantes a los profesores y las instituciones. Porque 
hasta hace no tanto, la responsabilidad por leer y escribir bien o mal 
era de las y los estudiantes, y hoy sabemos que ahí hay mucho que 
cambiar, que aprender, en manos de docentes e instituciones.
Por último, quería mencionar un programa educativo transversal, 
que es el programa PACE en Chile, es el primer programa nacio-
nal –y el único– de acceso equitativo a la educación superior en un 
país de alta selectividad en educación superior. Es un programa su-
perinteresante que nosotros investigamos en términos de lectura y 
escritura. De hecho, algunos de los hallazgos que les mostré surgen 
de esas investigaciones. Hay un artículo de descarga gratuita que se 
titula “Identidad voz y agencia: Claves para una Enseñanza Inclusi-
va de la Escritura en la Universidad” (Ávila Reyes et al., 2020). En 
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este estudio nosotros estábamos esperando encontrar necesidades 
formativas en lectura y escritura, requerimientos de mejoras didác-
ticas y mejores apoyos, pero muchas veces lo que encontramos tiene 
más que ver con la necesidad de apoyos estrictamente materiales. Es 
decir, investigamos lectura y escritura y nos encontramos con proble-
mas de inequidad que tienen que ver con que el traslado a la univer-
sidad toma dos horas, con que no hay espacios adecuados para leer, 
con que no hay una pantalla lo suficientemente grande. Es decir, se 
trata de apoyos materiales.
¿Por qué hablar de enseñanza de la escritura académica nos permite 
pensar las desigualdades? ¿Qué lugar tienen los contextos institucio-
nales universitarios y sus distintas tradiciones?
En realidad, es una pregunta gigante y hay mucho para comentar. 
Voy a esbozar unas líneas iniciales para habilitar la conversación. Di-
gamos que, en la enseñanza de la lectura y la escritura en la educación 
superior –y lo podemos pensar también para educación media– un 
primer acercamiento es decir: “bueno, se lee y escribe de esta manera, 
esta es la única manera correcta, y si usted lee, escribe o comunica de 
otras maneras, es que es o tonto o no debería estar acá con nosotros”. 
Eso es algo que se ha estudiado desde hace mucho tiempo, hay un 
autor muy importante que es Basil Bernstein, un sociólogo que iden-
tificó hace mucho tiempo cómo en las escuelas del Gran Londres los 
estudiantes que hablaban de ciertas maneras eran catalogados como 
estudiantes que aprendían menos, o que sabían menos.
Entonces, ahí hay una primera crítica que tiene que ver con que en 
realidad hay diferentes maneras de comunicar. En la escuela se es-
peran algunas, y esas maneras que se esperan en la escuela son ma-
neras hegemónicas de comunicar que están ancladas a sectores más 
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privilegiados. Por tanto, un primer paso es visibilizar que esa forma 
de escritura es una forma de escritura y comunicación entre otras, 
pero que es la forma de escritura y lectura valorada en las sociedades.
Entonces, una primera respuesta frente a ese primer hallazgo es 
decir: “ok, entonces lo que vamos a hacer es instalar programas de 
lectura y escritura como formas de dar oportunidades”. Esa es una 
mirada de hace 20 años en nuestro entorno. Entonces, vamos a ense-
ñarle a estudiantes que no han tenido oportunidad, vamos a encultu-
rarlos en estos espacios para que puedan tener las mismas oportuni-
dades que tienen otros sectores privilegiados, y hay muchos autores 
que apoyan esa mirada, y yo también en algunos textos la apoyo.
Ahora, sin descartar esa mirada, en los últimos años hemos empeza-
do a prestar atención a que en realidad el problema es más amplio y 
tiene que ver con que la sociedad misma en general es desigual. Hay 
un concepto interesante que es el de “racismo lingüístico” o “racismo 
sociolingüístico”. Hace poco Virginal Zabala publicó un trabajo que 
hace un estado de la cuestión al respecto con una propuesta teórica 
(Zavala, 2019), y entonces, aunque uno enseñe con la mejor intención 
del mundo esas formas hegemónicas de comunicar, la sociedad va a 
seguir operando de manera excluyente por elementos no lingüísticos, 
como apariencia, hábitos culturales, etcétera. Ahí es donde empeza-
mos a poner el foco en profesores, profesoras, instituciones, para em-
pezar a problematizar estas maneras implícitas de determinar qué 
es lo correcto y lo incorrecto.
Entonces, esta elaboración que estoy compartiendo muestra cómo 
hoy en día si pensamos en enseñanza y aprendizaje de lectura y es-
critura académicas, sí o sí tenemos que tener una teoría sociológica 
de base, sí o sí tenemos que tener una mirada crítica y cultural al 
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respecto, porque la lectura y la escritura no son inocuas, están atra-
vesadas por estos elementos, y además estos procesos de los que es-
toy hablando son fuertemente amenazantes sobre las identidades de 
las y los estudiantes, y, como vimos en los testimonios que compartía, 
muchos de ellos y ellas tienen una postura de rebeldía al respecto. 
No es solamente que se ven afectados y afectadas, sino que también 
tienen un rechazo activo a esos elementos que tenemos que atender 
como una oportunidad transformadora.
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