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Resumen:

Este articulo presenta una experiencia de innovacion docente sobre escritura académica de-
sarrollada en la asignatura Técnicas de Expresiéon y Comunicacion de 1er curso de los grados
de Maestro en la Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC). La asignatura
(formacion basica, 6 ECTS) tiene como objetivo dotar al alumnado (futuros maestros) de las
herramientas necesarias para comunicarse con eficacia en el ambito académico. La expe-
riencia consiste en la implementacion de un proyecto de escritura reflexiva que propone a los
estudiantes que escriban su propia autobiografia linguistica. Se trata de un género reflexivo,
que tiene como objetivo tomar conciencia del aprendizaje y uso de las diferentes lenguas a lo
largo del desarrollo vital. El proyecto se desarrolla a lo largo del semestre siguiendo las tres
fases del proceso de escritura (planificacion, textualizacion y revisién) y permite secuenciar
los pasos que siguen los estudiantes para llevar a cabo su autobiografia linguistica. A través
de esta experiencia docente se pone de relieve la funcion epistémica de la escritura, clave
para desarrollar la capacidad metacognitiva de los estudiantes, y se constata la necesidad de
profundizar en la escritura académica en la universidad.

Palabras clave: Autobiografia linglistica; escritura reflexiva; escritura académica; formacién
inicial de maestros; metacognicién; géneros discursivos.

Resumo:

Este artigo consiste numa experiéncia de inovagado baseada na redagédo académica, desenvol-
vida na disciplina de Técnicas de Expressao e Comunicagéo do 1.° ano da formacgéo inicial de
professores da Universidade de Vic-Universidade Central da Catalunha (UVic-UCC). A disciplina
(formacéo basica, 6 ECTS) visa proporcionar aos alunos (futuros professores) as ferramentas
necessarias para comunicar de forma eficaz no campo académico. A experiéncia consiste na
implementacao de um projeto de escrita reflexiva propondo aos alunos uma reflexao relativa-
mente a sua autobiografia linguistica, um género reflexivo que visa consciencializar o ensino
e a utilizagdo de diferentes idiomas ao longo da vida. O projeto é desenvolvido ao longo do
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semestre, seguindo as trés fases do processo de escrita (planeamento, textualizagéo e revi-
sd0) e permite sequenciar as etapas que os alunos seguem para realizar a sua autobiografia
linguistica. Essa experiéncia de ensino destaca a fungéo epistémica da escrita, essencial para
o desenvolvimento da capacidade metacognitiva dos alunos, e confirma a necessidade de
aprofundar o ensino da escrita académica na universidade.

Palavras-chave: Autobiografia linguistica; escrita reflexiva; escrita académica; formacéo inicial
de professores; metacognigédo; géneros discursivos.

Abstract:

This paper presents an experience of teaching innovation on academic writing carried out in
the subject Expression and Communication Techniques of the 1st year of the Teacher Training
degrees at the Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC). This is a core
subject (6 ECTS) which aims to provide students (future teachers) with the necessary tools to
communicate effectively in the academic field. The experience consists in the implementation of
a reflective writing project that proposes students to write their own linguistic autobiography, a
reflective genre whose objective is to become aware of the learning process and the use of the
different languages throughout life. The project is developed throughout the semester, following
the three stages of the writing process (planning, composing and review) and sequences all
the steps students have to take in order to write their linguistic autobiography. This educational
experience highlights the epistemic function of writing, essential to develop students’ metacogni-
tive ability, and confirms the need to intensify the teaching of academic writing at the university.

Keywords: Linguistic autobiography; reflexive writing; academic writing; teacher training; me-
tacognition; discursive genres.

Introduccion

Escribir es una actividad compleja y también es complejo el proceso de ensefianza y aprendizaje
de la composicién escrita, que debe atenderse en todos los niveles educativos, incluida la etapa uni-
versitaria. La investigacion aporta evidencias sobre las dificultades de los aprendices cuando escriben,
por un lado, y sobre las dificultades de los docentes para acompanarlos, por el otro. Uno de los retos,
pues, consiste en reconocer los obstaculos que aparecen durante el proceso de escritura y crear opor-
tunidades de aprendizaje para que emerjan las estrategias necesarias para superarlos (Gallego et al,
2013). En el caso del ambito universitario, no siempre se atiende el aprendizaje de la escritura como
se debiera (Castell6 et al, 2010). Carlino (2004), por ejemplo, constata que “nuestra cultura académica,
universitaria y preuniversitaria [...] ha tendido a usar la escritura sélo en forma instrumental pero no a
reflexionar sobre ella ni a darle un lugar para el aprendizaje y la produccion del conocimiento” (p. 326).

A partir de esta premisa, el presente articulo presenta una experiencia de innovacion docente de
escritura académica desarrollada en una asignatura de primer curso universitario. Técnicas de Expresion
y Comunicaciéon es una asignatura de formacion basica que cursan todos los estudiantes de nuevo
acceso a los grados de Maestro de la Facultad de Educacién, Traduccién y Ciencias Humanas de la
Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC). La asignatura (6 ECTS) se imparte
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durante el primer semestre del 1er curso y tiene como objetivo dotar a los estudiantes (futuros maestros)
de las herramientas necesarias para comunicarse con eficacia en el ambito académico y profesional.
La lengua de imparticién de la asignatura es el catalan, lengua vehicular en la educacién obligatoria
y normalmente usada en la educacion superior en la comunidad auténoma de Catalunya (Espana).

Como se ha mencionado, los discentes cursan un grado para ser docentes de educacién
infantil o primaria (se forman para trabajar en las escuelas de Catalunya). En este sentido, los
futuros maestros deberan ser modelos linguisticos, no sélo desde el punto de vista linguistico y
discursivo, sino también desde el punto de vista de las actitudes linglisticas. También deberan
asumir que la ensefianza y el aprendizaje de lenguas es un proceso complejo y aun mas si tiene
lugar en entornos sociolingiisticos multilinglies, como es el caso de Catalunya (Espana), donde
hay dos lenguas oficiales (catalan y espanol) y donde los alumnos de la educacion obligatoria
no siempre tienen una de ellas como lengua primera. El catalan, la lengua propia (minorizada),
es la lengua vehicular y de aprendizaje en las escuelas catalanas (Ley 12/2009, de Educacién).

En esta tesitura, el proyecto de innovacidon docente que se ha llevado a cabo en la asigna-
tura tiene un doble reto: por un lado, ayudar a los estudiantes a manejar la escritura académica
(Carlino, 2005), en tanto que herramienta cognitiva y metacognitiva; y, por el otro, mediante el
primer proposito, hacerles conscientes de su futuro rol como docentes en el ambito de la en-
seflanza y el aprendizaje de las lenguas. En concreto, la experiencia presenta el proceso de
construccion (reconstruccion desde el punto de vista epistémico) de la vida linglistica de los
estudiantes. A los futuros maestros se les pide que escriban su propia autobiografia lingulistica
con un doble objetivo: desarrollar un proyecto de escritura reflexiva (Bazerman, 2016; Corcelles
et al, 2015) y tomar conciencia de los entornos multilinglies en los que los conviven y ejerce-
ran en el futuro en las escuelas de Catalunya (Barrieras, 2009; Perefa, 2016). Este proyecto
se desarrolla a lo largo de todo el semestre y permite plasmar la complejidad del proceso de
ensefar y aprender a escribir en el ambito universitario. En particular, se inscribe en la linea
de experiencias e investigaciones sobre la escritura académica que en los ultimos afios se esta
planteando en la educacién superior (Camps, Fontich y Milian, en prensa; Castell6 y Mateos,
2014; McArthur, 2014; Navarro, 2018).

En las secciones siguientes se presenta un marco tedrico sobre la ensefanza y el apren-
dizaje de la escritura (contextualizacién tedrica), el desarrollo del proyecto de escritura y el
procedimiento de analisis de las autobiografias linglisticas (metodologia), una muestra de dicho
analisis (resultados) y un ultimo apartado de recapitulacion de esta experiencia de innovacién
docente sobre escritura reflexiva (conclusiones).

Contextualizacion tedrica
Aprender a escribir deberia ayudar al desarrollo cognoscitivo y personal del escritor (Barnes,
1994). Asumimos, pues, que la escritura es epistémica (genera conocimiento, ayuda a organizar

y elaborar nuevos significados), es metacognitiva (permite escribir lo que pensamos mientras
vamos pensando y tomando decisiones sobre lo que escribimos), es instrumental (permite fijar
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el conocimiento que tenemos, y leer permite acceder a este conocimiento) y también es social
(permite la participacién en la comunidad). De acuerdo con Cérte (2018, p.17):

“La escritura es una competencia que nunca avanza aislada. Precisa de la capacidad de meterse en
la vida e implicarse en las experiencias (para tener qué contar), y del habito de lector (para saber
cémo hacerlo).”

En el ambito universitario, Navarro (2018) define la escritura académica como “una tecnologia
semiotica compleja de construccidén de conocimiento y de comunicacién mediata que interviene
en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, de comunicacion y de evaluacion” (p.23). Se
trata, pues, de ofrecer a los estudiantes oportunidades variadas de aprendizaje de la escritura
académica. Los universitarios deben comprender que la escritura académica es un nuevo instru-
mento de expresion y reflexion distinto a la habilidad que creen incorporada y aprendida en su
totalidad a lo largo de la educacion obligatoria. El desafio, pues, es lograr que los universitarios
se sientan comodos y tengan herramientas para afrontar esa nueva forma de escritura, mas exi-
gente cognitivamente, y que, de hecho, muestra el resultado de la relacion entre su capacidad
de pensamiento complejo y su dominio del lenguaje (Pérez, 2007).

Scardamalia y Bereiter (1992) ofrecen dos modelos cognitivos vinculados a la escritura:
“decir el conocimiento” y “transformar el conocimiento”. Investigaciones recientes (Tolschinky,
2013; Gallego et al, 2013, Graham et al, 2019) coinciden en la necesidad de incidir en el segun-
do modelo y en generar espacios de aprendizaje en el que el docente ayude a desarrollar esas
habilidades cognitivas inherentes a la escritura. Carlino (2004) lo resume asi:

“En el primer modelo, el que escribe recupera de su memoria lo que sabe sobre un tema y lo
expresa en el papel. En el segundo modelo, quien redacta considera la situacién retorica en la
que compone, es decir, anticipa los rasgos de su destinatario y analiza qué quiere lograr con su
texto (...). De este modo, pone en interaccion dos tipos de problemas: retérico (referente a la
comunicacion efectiva con el lector) y semantico (relativo al contenido) (p. 323).”

El proyecto que se presenta se inscribe en la linea de plantear la ensefianza y el aprendizaje
de la composicion escrita a partir del segundo modelo, en tanto que proceso cognitivo, las fases
del cual deberian facilitar a los estudiantes poder reflexionar sobre la lengua y manipularla desde
una perspectiva epistemologica. En este sentido, se propone la escritura de una autobiografia
linglistica, género reflexivo que tiene como objetivo tomar conciencia del aprendizaje y uso de
las diferentes lenguas a lo largo del desarrollo vital.

Varios estudios ponen de relieve la importancia de estos relatos de vida linguistica, espe-
cialmente en la formacion de los docentes, ya que les permite reflexionar y aprender a ensenar
lenguas a partir de la propia experiencia (Ballesteros et al, 2008). Fons y Palou (2011) destacan el
papel de los relatos de vida linglistica en los procesos de formacion de los docentes y sostienen
que este tipo de escritura tiene un alto valor formativo™:

1  Cita traducida del catalan.
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“Respecto a la toma de conciencia de la propia experiencia lingliistica, los relatos de vida lin-
glistica se muestran como un recurso adecuado para promover la reflexiéon sobre las lenguas, su
aprendizaje y los contextos de uso. Se trata de un recurso adecuado en cualquier contexto, pero
de una manera especial en situaciones que se caracterizan por la presencia de lenguas diferentes
(Fons y Palou, 2011, p. 113).”

En este proyecto de escritura reflexiva se parte de la consideracién de que el género dis-
cursivo (en este caso, la autobiografia linglistica) es el constructo a partir del cual se genera
el conocimiento sobre la actividad de escribir, porque se encuadra en un sistema de actividad
concreto (Bazerman, 2012), se inscribe en una situacion retorica concreta (Camps, 2017) y tiene
lugar en el aula, el espacio de aprendizaje por excelencia (Milian, 2011).

Ademas, la ensefianza del género se secuencia de forma progresiva, segun el modelo de
secuencia didactica, entendida como un modelo dinamico orientado al aprendizaje de diversos
géneros discursivos. La secuencia didactica “se inserta en el sistema didactico como espacio de
interaccion entre el docente, el discente y el objeto que se ensefa y se propone para ser apren-
dido” (Camps, Fontich y Milian, en prensa). Asi pues, no se disocia la lengua de las practicas
sociales y culturales (Bernardez, 2008) y se concibe el género como un concepto social, que
ayuda a situar las producciones escritas en un contexto determinado (Bazerman, 2009; 2016).
Segun Navarro (2019), “la ensefianza de la escritura académica a partir de la nocion de género
se sostiene en una perspectiva significativa, articulada, socioconstructivista, critica y explicita de
la ensefanza y el aprendizaje de los géneros discursivos” (p. 22-23).

Metodologia

En esta seccion se presenta la secuenciacion del proyecto de escritura (apartado a) y se
detalla como se procede para analizar el producto final, es decir, las autobiografias linglisticas
(apartado b).

a) Secuenciacion del proyecto de escritura

El producto de escritura que se obtiene a través del proyecto es fruto de un trabajo indivi-
dual, escrito en catalan, que el estudiante va elaborando a lo largo del semestre. El proyecto esta
secuenciado en distintas fases, asociadas a tareas concretas, que se detallan en el cronograma
de la asignatura?, y que se resumen en la siguiente tabla:

2 El semestre consta de 16 semanas lectivas que, para el estudiante, se organizan en dos sesiones
presenciales semanales de 90 minutos cada una, ademas del trabajo auténomo fuera del aula. La primera
sesion incluye todo el grupo, mientras que la segunda se concibe como un taller de escritura y cuenta con
la mitad del grupo. La mayoria de las actividades del proyecto de escritura se desarrollan en el espacio del
taller de escritura.
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a)

b)

c)

Tabla 1. Fases del proyecto de escritura

ISSN: 1647-3582

Fases |Descripcion Objetivo Sesiones Formato
Fase 1 |Lectura y analisis de Recolectar 4 sesiones Discusion y
tres documentos informacion sobre presenciales puesta en comun
(Lozano, 2014; Tuson, |&! género (Lozano, |(semanas 1-4) en grupo
2001; EULP, 2014) 2014) y sobre el
tema (Tuson, 2001;
EULP; 2014)
Fase 2 |Planificacién del Disenar una 2 sesiones Tarea individual
contenido de la propuesta de guidn |(semanas 5-6)
autobiografia
Fase 3 |Textualizacion de la Elaborar una 4 sesiones Tarea
autobiografia linglistica | primera version de | (semanas 7-10) individual, con
la autobiografia acompafamiento
linglistica puntual de la
docente
Fase 4 |Revision de la Elaboracion de la 2 sesiones Tarea en parejas
autobiografia version final (semanas 12-13). |y revision final
El proyecto se colectiva
entrega la semana
14

Fuente: Adaptacion del cronograma de la asignatura

En la primera fase, los estudiantes deben leer y analizar tres documentos, poniéndose de
relieve que escribir y leer son dos actividades que estan asociadas indisolublemente en aras de
la construccion de conocimiento (Shanahan, 2019; Pérez, 2007). Los tres documentos son:

El despertar, de J. Lozano (2014), cuya lectura sirve de modelo del género que los dis-
centes tienen que escribir. Se trata de una autobiografia linguistica que gand el primer
premio del 1er Concurso de Autobiografias Linguisticas convocado en 2014 por el Grupo
de Estudios de Lenguas Amenazadas (GELA) de la Universidad de Barcelona.

El ensayo Una imagen no vale mas que mil palabras. Contra los tépicos, del linguista J.
Tuson (2001). La lectura y analisis de este documento tiene como objetivo ayudar a los
estudiantes a superar prejuicios linguisticos, ya que a lo largo del ensayo el autor rompe
topicos relacionados con las lenguas, como por ejemplo que la utilidad de una lengua
no depende del numero de hablantes o que las lenguas locales son menos importantes
que las globales. También trata prejuicios vinculados a la escritura, como que los perio-
distas escriben mal, que la escritura pronto desaparecera a favor de la oralidad o que
una imagen vale mas que mil palabras (el autor formula la tesis contraria para titular el
ensayo).

La encuesta Els usos lingliistics de la poblacié de Catalunya (EULP, 2014) sirve para que
los estudiantes conozcan el entorno sociolingliistico de Catalunya y aprendan a manejar
conceptos sociolinglisticos que necesitaran para escribir su autobiografia (términos
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como lengua habitual, lengua de identificacion, transmision lingiiistica intergeneracio-
nal, etc.). Se trata de un género poco convencional en el ambito académico, pero la
encuesta es una oportunidad para trabajar la interpretacion de graficos y estadisticas
(Dolores y Cuevas, 2007) y para saber reutilizar esta informacion para la elaboracion
de su propio texto.

La primera fase se desarrolla a la largo de las cuatro primeras semanas del semestre. A
partir de guias de lecturas previas, los estudiantes leen los tres documentos en el espacio de
trabajo auténomo (fuera del aula) y en las sesiones presenciales se discuten y ponen en comun
las respuestas. Esta fase permite explicitar y compartir las caracteristicas del género (para que
los discentes se representen qué es el constructo autobiografia lingiistica) y se documenten
sobre su contenido.

En la segunda fase, cada estudiante planifica el contenido y la estructura de su propia
autobiografia linglistica (basandose en Gallego et al, 2013, a partir de Hayes y Flower, 1981).
Las lecturas les han permitido recolectar informacion sobre el género y sobre el tema, y en
esta fase tienen que recordar y reflexionar sobre su experiencia personal en relaciéon con las
lenguas. La situacion retdrica que se les plantea es real y consiste en invitarlos a presentar su
autobiografia linglistica en el concurso convocado por el ya mencionado grupo de investigacion
GELA, que organiza anualmente desde el 2014. Los dos unicos requisitos que no coinciden
con las bases de la convocatoria tienen que ver con la extensién (el proyecto de escritura
sugiere cefirse a unas 1.500 palabras, mientras que en el concurso no se limita la extensién)
y con el apartado final del documento que deben escribir, que incluye una reflexién sobre los
aprendizajes adquiridos a lo largo del proyecto de escritura. Esta fase se supervisa en una
sesion presencial, al final de la cual el estudiante presenta un borrador de la estructura de su
autobiografia linguistica.

En la tercera fase se atiende la textualizacion de la autobiografia linglistica, es decir, el
proceso de transformacion del “texto pensado” al “texto realizado (Gallego et al, 2013, pp. 23-27).
Se dedican cuatro sesiones de clase a un trabajo individual en el que los estudiantes escriben in
situ usando su portatil personal y la docente ejerce el rol de guia en situaciones en las que los
aprendices se bloquean o tienen dudas sobre aspectos textuales. Conforme a esta idea, Coérte
se refiere al “proceso de avances y retrocesos, de construccién y destruccion de combinaciones,
de busqueda de ajustes hasta que las cosas queden a nuestro gusto” (2018, p. 102). La docente
necesita ganarse la confianza de los discentes creando un clima positivo de aula (Friedrich, 2019)
que les permita escribir sin presidén y que les aliente para superar los obstaculos que la tarea
conlleva (Graham y Peris, 2007).

Finalmente, la fase de la revisidn empieza una semana después de cerrar la fase de tex-
tualizacion (para que los estudiantes tengan tiempo, en casa, de terminar la primera version de
la autobiografia lingiistica) y consta de dos sesiones: en la primera, se lleva a cabo una revisién
en parejas: en grupos de dos, los estudiantes se intercambian sus autobiografias linguisticas
y, también en clase, revisan mutuamente los textos y comentan con su autor/a los problemas
que tiene (tanto textuales como linguisticos) y las posibilidades de mejora. La segunda sesion
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se dedica a la revision colectiva, en la que la docente comenta los aspectos mas comunes que
pueden ayudar a mejorar los respectivos textos (Arias-Gundin y Garcia-Sanchez, 2008). Después
de ambas sesiones, se deja una semana antes de la entrega final del proyecto.

b) Analisis de las autobiografias lingiiisticas

Este proyecto de escritura se implementoé por primera vez el curso 2015-2016 y continua en
la actualidad en los grados de Maestro de la UVic-UCC: el grado en Maestro de Educacion Infan-
til, el grado en Maestro de Educacién Primaria y el doble grado en Maestro de Educacién Infantil/
Primaria. Los resultados que se muestran a continuacién corresponden al analisis de los proyectos
de escritura del curso 2017-2018 y se circunscriben al grupo de estudiantes del doble grado. Se
trata de 25 estudiantes de primer curso universitario, la lengua primera de los cuales es: catalan
(28%), espaniol (48%), espafnol y catalan (16%) y amazic (8%).

El analisis de las autobiografias linglisticas se estructura en dos ambitos: 1) aspectos so-
ciolinguisticos (deteccidn y superacion de prejuicios linguisticos, explicitacion de los distintos usos
linglisticos, etc.), ambito para el cual se tiene en consideracién la composicion sociolingiistica
de los discentes, asi como la toma de conciencia de los entornos multilingties en los que los con-
viven; y 2) aspectos relacionados con el aprendizaje del género académico y de la escritura en
general. En la seccion siguiente se ofreceran ejemplos del analisis de ambos ambitos a partir de
la codificacidon que se muestra, respectivamente, en la Tabla 2 y la Tabla 3. El analisis, de corte
cualitativo, consiste en identificar en las producciones escritas de los estudiantes aquellos frag-
mentos que permitan ejemplificar los aspectos categorizados. Metodologicamente, este analisis
se situa en el paradigma sociocultural y se inscribe en un enfoque narrativo de la investigacion
educativa (Huberman et al, 2000). Hernandez (2011, p. 19) destaca que “recorrer los relatos de
las historias de vida supone enfrentarse a unos itinerarios que nos brindan multiples focos de
atencion; y frente a la multiplicidad hay que elegir”.

En la Tabla 2 se muestra la categorizacion correspondiente al primer ambito de analisis,
que consiste en la identificaciéon en el cuerpo de las autobiografias linglisticas de algunos con-
ceptos sociolingiisticos vinculados a la documentacion correspondiente a la fase 1 del proyecto
(ver Tabla 1).

Tabla 2. Relacion entre algunas categorias y la documentacion de la fase 1 del proyecto

Categorizacion® Fuente

a) Superacion de algun prejuicio linglistico Tuson

b) Comprension del término “lengua de comunicacion” Tuson/EULP
c) Ventajas del bi/plurilingtismo Tuson/Lozano
d) Motivacion/Oportunidad para aprender una lengua Tuson /Lozano

Fuente: Elaboracion propia

3 Los fragmentos 1-4 del apartado siguiente ejemplifican los conceptos de la Tabla 2.
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En cuanto a la Tabla 3, presenta aspectos que emergen de las reflexiones finales de los
proyectos, en concreto del ultimo apartado del trabajo, titulado Reflexion sobre los aprendizajes
adquiridos a lo largo del proyecto de escritura. La categorizacion se basa en el marco tedrico
sobre la ensefianza y el aprendizaje de la escritura (v. Contextualizacion teorica).

Tabla 3. Categorizacion de las reflexiones finales del proyecto de escritura
Categorizacion*
a) Superacién de un prejuicio sobre la actividad de escribir
b) Incomodidad para mostrar los textos intermedios
c) Indicios de intertextualidad en el proyecto de escritura
d) Representacion del género autobiografia linglistica
e) Capacidad de entender la escritura como proceso
f) Reflexion sobre el aprendizaje respecto a la actividad de escribir
g) Toma de conciencia de los dos objetivos del proyecto de escritura

Fuente: Elaboracion propia

Resultados

Como se ha indicado, el material de analisis surge del contenido del producto final elaborado
por los estudiantes: para el ambito 1° se parte del cuerpo de la autobiografia linglistica, mientras
que el ambito 2° se centra en el apartado final del proyecto de escritura.

a) Ejemplos relacionados con aspectos sociolingliisticos

Los cuatro pasajes que se aportan a continuacion proceden de fragmentos del cuerpo de
las autobiografias de los estudiantes e ilustran los conceptos sociolingiisticos de la Tabla 2°.

Fragmento 1-Ejemplo a) superacion de algun prejuicio linglistico

F1: “He podido constatar que no solamente es importante tu lengua, la lengua con la que has
crecido, sino que todas las lenguas pueden ser igual de importantes e imprescindibles. Ahora,
en la universidad, mi lengua habitual con mis compaferos y compaferas es el catalan”. (Berta,
L1 espafiol)

En el primer fragmento, Berta parece superar el prejuicio segun el cual sélo es importante la
primera lengua. En su caso, se da cuenta de que la primera lengua que adquirié (espafol), la que

4 Los fragmentos 5-11 del apartado siguiente ejemplifican los conceptos de la Tabla 3.

5 Los nombres que aparecen son pseudénimos. Todos los fragmentos han estado traducidos del catalan,
lengua en la que se llevd a cabo el proyecto. En los fragmentos 1-5 y en el fragmento 11 se indica la L1
del/de la estudiante.
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usé y continta usando en el ambito familiar, puede tener la misma (0 mas o menos) importancia
que otras lenguas a lo largo de su trayectoria vital. Cuando Berta ingresé en la universidad, empezo6
a usar de manera habitual el catalan, lengua que habia aprendido en la escuela pero que hasta el
momento no usaba de manera habitual en las relaciones interpersonales en el ambito académico.

Fragmento 2-Ejemplo b) Comprensién del término “lengua de comunicacion”

F2: “En el primer afio de Bachillerato hicimos un intercambio con ltalia, donde conoci a Gabriella, una
chica italiana que se ha convertido en una gran amistad. Hemos estado en contacto durante todo este
tiempo y nos hemos visto dos veces mas después del intercambio. Nuestra lengua de comunicacion
es el castellano, ya que ella no entiende el cataléan y yo no entiendo el italiano: el castellano es la
lengua que compartimos, porque es mi L2 y Gabriella la estudié en el instituto”. (Ester, L1 catalan)

En el anterior pasaje de la autobiografia de Ester se ilustra el concepto de lengua de comu-
nicacion, entendida como aquella lengua vehicular entre hablantes que tienen primeras lenguas
diferentes y, por lo tanto, se pueden comunicar a través de esta lengua que comparten. Tal y
como se refleja en el fragmento 2, en el caso del intercambio con una estudiante italiana, Ester
reconoce que gracias al espafiol se pueden comunicar, ya que es la lengua comun entre ambas.

Fragmento 3-Ejemplo c) Ventajas del bi/plurilingliismo

F3: “He crecido simultaneamente entre el cataléan (L1 de mi padre) y el castellano (L1 de mi ma-
dre). Es un hecho del que ahora me siento muy orgulloso, porque segtn la EULP, solo el 2,5%
de la poblacién tiene como L1 ambas lenguas, que es mi caso. Ademas, creo que esto me ha
permitido tener mas facilidad para aprender otras lenguas, como el francés o el italiano”. (Victor,
L1 catalan y espariol)

En cuanto al fragmento 3, Victor subraya la ventaja que, en su opinién, tiene el hecho
de haber crecido en un ambiente bilinglie. EI mismo reconoce que a raiz de haber analizado la
encuesta Els usos linglistics de la poblacio de Catalunya (2014) se dio cuenta de que su perfil
sociolinguistico (tener dos lenguas primeras) solo representa un 2,5% de la poblacion. Es decir,
toma conciencia de ello, se siente “muy orgulloso” y, ademas, cree que esta circunstancia le ha
facilitado el aprendizaje de otras lenguas.

Fragmento 4-Ejemplo d) Motivacion/oportunidad para aprender una lengua

F4: “Cada verano pasamos las vacaciones en Nador, como la mayoria de familias procedentes de
Marruecos. Al principio, con mis primas, que viven en Francia, hablabamos en amazic. Pero desde
hace un par de afios decidimos aprovechar esta situacion para aprender nuevas lenguas: en mi
caso, ellas me ensefiaron francés y yo a ellas, espafiol y un poco de catalan. El afio que viene iré
a visitarlas a Lyon y podré practicar el francés con sus amigas.” (Ouafa, L1 amazic)

El ultimo ejemplo que se muestra en este apartado pone de relieve la oportunidad que
aprovecha Ouafa para aprender una nueva lengua. Segun cuenta, con sus primas podria comuni-
carse en amazic, lengua primera de ellas, pero se dan cuenta de que estos encuentros familiares
de cada verano pueden ser una ocasion favorable para el aprendizaje de nuevas lenguas. En el
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fragmento 4 también se nota cierta motivacion por el hecho de que la nueva lengua que Ouafa
esta aprendiendo (el francés), la podra usar cuando visite a sus familiares en Francia.

En resumen, en este apartado se han mostrado —a modo de ejemplo— cuatro fragmentos de
las autobiografias linglisticas que ilustran aspectos sociolingiiisticos vinculados a los documentos
que los estudiantes leyeron y analizaron en la fase 1 del proyecto.

b) Ejemplos de aspectos relacionados con el aprendizaje del género académico y de la
escritura en general

Los ejemplos que se aportan a continuacion proceden de fragmentos correspondientes al Ultimo
apartado de su trabajo, titulado Reflexion sobre los aprendizajes adquiridos a lo largo del proyecto
de escritura. En concreto, se identificaron los pasajes que apelan a aprendizajes vinculados a la
escritura y, en particular, al género de la autobiografia lingtistica. La lectura del ultimo apartado
de estos escritos permite descubrir obstaculos vinculados al proceso de escritura y estrategias
para superarlos, asi como la explicitacion de algunos aprendizajes adquiridos. A continuacion, se
muestran siete fragmentos (fragmentos 5-11) correspondientes a siete estudiantes diferentes®:

Fragmento 5: Superacién de un prejuicio sobre la actividad de escribir
F5: “Nunca pensé que para escribir 5 o 6 paginas tuviéramos que estar trabajando en el proyecto
de escritura casi todo el semestre. Pero cuando he terminado la autobiografia, me he dado cuenta
de que escribir bien es mas dificil de lo que creia y que se necesita tiempo, mucho mas tiempo
del que hasta ahora habia dedicado a los trabajos académicos.” (Alex)

En el fragmento anterior se intuye la superacion de un prejuicio: que escribir es facil y, por
lo tanto, que no vale la pena dedicar mucho tiempo a esa actividad. Alex se sorprendié cuando
la docente les detalld, al principio del semestre, la secuenciacion del proyecto de escritura. Pero
al final del periodo de docencia, reconoce que “escribir bien es mas dificil de lo que creia” y que
para escribir bien “se necesita tiempo”. Al final, ambas reflexiones le permiten reconsiderar la
forma en la que ha atendido las tareas de escritura hasta el momento.

Fragmento 6: Incomodidad para mostrar los textos intermedios

F6: “No me gusta mostrar lo que estoy escribiendo, porque es algo inacabado; prefiero escribir
tranquilamente en casa, y una vez terminado el texto, mostrarlo a la profesora y al resto de los
companeros. Me ha incomodado la dinamica que hemos tenido que seguir.” (Ana)

El fragmento 6 permite mostrar hasta qué punto las bases de la ensefianza y el aprendi-
zaje de la escritura no siempre son compartidas entre docentes y discentes. Ensefar y aprender
a escribir implica ser consciente de que la escritura es un proceso y que es durante el proceso
cuando se puede ayudar al aprendiz a resolver los problemas textuales que le vayan surgiendo.
Esta premisa se sustenta en llevar a cabo tareas de escritura en el aula (no en casa) y en trabajar

6 Ver nota 5 al pie de pagina.
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los textos intermedios (los borradores). Ana parece no compartir estas bases y, en su reflexiéon
final, reconoce que la dinamica de escribir en clase y mostrar “algo inacabado” le incomodé.

Fragmento 7: Indicios de intertextualidad en el proyecto de escritura

F7: “Me ha parecido muy interesante trabajar tres documentos distintos para alcanzar el mismo
objetivo. Cada texto ha jugado un papel diferente a lo largo del proyecto, pero al final, en mi au-
tobiografia hay huellas de los tres” (Laura)

El fragmento 7 pone de relieve el interés, por parte de Laura, de las lecturas previas, y de
sus palabras se puede inferir que esta fase representé una de las partes mas reveladoras del
proyecto. Al principio del semestre, la estudiante se mostré un poco desconcertada ante el reto
de escribir sobre algo personal sin (segun su percepcion inicial) poder documentarse. Este breve
pasaje ilustra hasta qué punto las lecturas le permitieron alcanzar su meta y, una vez terminado
el proyecto, reconoce indicios de los tres documentos en su texto final.

Fragmento 8: Representacion del género autobiografia linglistica

F8: “Reconozco que antes de empezar el proyecto de escritura no sabia qué era una autobiografia
linglistica. La lectura de “El despertar” me ayudé a entender qué se esperaba de mi texto. Aun
asi, entre la autobiografia lingliistica que leimos y la mia hay muchas diferencias. Quizas dema-
siadas... No sé si he conseguido mi objetivo.” (Sarah)

En el fragmento 8, Sarah focaliza su reflexién en torno a la idea de género. La primera
lectura era, precisamente, una autobiografia linglistica, para que los estudiantes manejaran el
género y tuvieran un modelo a partir del cual conocer sus caracteristicas. Cuando Sarah escribe
que la lectura de Lozano le ayudé “a entender que sé esperaba de mi texto”, se esta refiriendo a la
conceptualizacién del género. Aun asi, reconocer el género no implica, automaticamente, saberlo
usar. En este sentido, al final del fragmento no parece muy convencida del resultado de su texto,
aunque la reflexion no permite discernir en qué sentido lo dice (lo escribe).

Fragmento 9: Capacidad de entender la escritura como proceso

F9: “Las fases del proceso de escritura me han ayudado a escribir la autobiografia, esta claro,
porque en el plan de trabajo estaba todo muy ordenado y secuenciado, pero esto no es la realidad,
0 sea, es como un experimento. Cuando tengo que hacer trabajos académicos de otras asignaturas
yo no lo hago asi. Voy derecho al grano”. (Ralil)

El fragmento 9 pone de relieve hasta qué punto la secuenciacion del proyecto en fases ha sido
util para avanzar en la escritura de la autobiografia linguistica. Aun asi, cuando el estudiante escribe
que “esto no es la realidad, o sea, es como un experimento” esta dando a entender que el trabajo lle-
vado a cabo en esta asignatura no es mas que un simulacro dificilmente transferible a otros contextos
académicos. De hecho, afirma que en otras asignaturas no concibe la actividad de escribir tal y como
se plantea en Técnicas de Expresion y Comunicacion. Y cuando concluye: “voy derecho al grano”, esta
indicando que cuando elabora trabajos escritos para otros profesores dedica menos tiempo a la escritura.
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Fragmento 10: Reflexién sobre el aprendizaje respecto a la actividad de escribir

F10: “Nunca se me ha dado bien escribir y me daba un poco de miedo el proyecto de escritura.
Pero durante la asignatura hemos ido paso a paso y he entendido que si tengo claro lo que quiero
decir y como lo quiero decir, creo que podré superar cualquier tarea de escritura que me planteen
durante el grado”. (Marta)

Este fragmento también se refiere, como el F5, a la superacién de un prejudicio y, en rela-
cion con el anterior (F9), permite aportar una visién un poco mas optimista. La frase “nunca se
me ha dado bien escribir’ remite a una relacion negativa de la estudiante para con la escritura,
pero parece que el proyecto ha permitido a Marta comprender que escribir es una habilidad que
se puede ir mejorando. La alumna termina el fragmento manifestando que quizas pueda transferir
los aprendizajes adquiridos durante el semestre a otras situaciones de escritura, reflexién que,
como hemos visto, contrasta con la de su compafiero Radl.

Finalmente, para concluir el apartado de resultados, se muestra el fragmento 11, que permite
aunar los dos ambitos de analisis:

Fragmento 11: Toma de conciencia de los dos objetivos del proyecto de escritura

F11: “Cuando la profesora de la asignatura nos presentoé el proyecto de escritura pensé que seria
muy dificil y que no tendria nada interesante que contar, que todo estaria relacionado con el ca-
talan, la lengua que utilizo en mi dia a dia. Pero cuando me puse a leer “El despertar” y a hacer
la planificacion de mi propia autobiografia, empecé a hacer memoria y recordar momentos del
pasado (...). Escribir los recuerdos no fue nada facil y hasta que no tuve la autobiografia lingliistica
mas o menos acabada, no me di cuenta de la importancia que habia tenido el aprendizaje de las
lenguas en mi vida”. (Elena, L1 catalén)

En este ultimo pasaje, Elena imbrica distintos aprendizajes adquiridos durante el proyecto
de escritura. En primer lugar, manifiesta sus expectativas sobre la tarea (“pensé que seria muy
dificil”). Estas dudas iniciales se pueden asociar a su perfil sociolinguistico (catalan como L1y
lengua habitual) y al hecho de que cree que no tiene “nada interesante que contar”. En segundo
lugar, la primera fase del proyecto le permite leer una autobiografia linguistica, a partir de la cual
va desarrollando la capacidad de planificar su propio texto. Elena tuvo algunas dificultades de
escritura durante el proceso (“escribir los recuerdos no fue nada facil”), pero al final reconocio
“la importancia que habia tenido el aprendizaje de las lenguas” a lo largo de su trayectoria vital.

Conclusiones

En este articulo se ha presentado un proyecto de escritura académica llevado a cabo en la
formacion inicial de maestros en la Facultad de Educaciéon, Traduccién y Ciencias Humanas de
la Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya (UVic-UCC). El proyecto se desarrolla a lo
largo del primer semestre del 1er curso de los grados de Maestro, en el marco de la asignatura
Técnicas de Expresiéon y Comunicacion, una asignatura que tiene como objetivo general mejorar la
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competencia comunicativa de los estudiantes. El proyecto se centra en la escritura y, en concreto,
en el género de la autobiografia linglistica. Los alumnos (futuros maestros) escriben sobre sus
experiencias en relacién con las lenguas, ya sea sobre las formas de aprendizaje, los usos de las
lenguas de su entorno, las formas de transmision familiar o cualquier otra circunstancia relacionada
con la lengua o las lenguas. El género autobiografia linglistica parece idéneo para trabajar estos
aspectos sociolingtiisticos (Fons y Palou, 2011) y también la escritura reflexiva (Corte, 2018, p. 20):

Nuestros universitarios precisan tener conciencia de si mismos, poder compartir sus procesos de
reflexién personal, organizar una escritura que exprese lo que son y lo que quieren, identificar sus
proyectos personales, poner en valor su participaciéon en el contexto social.

Tratandose de futuros maestros, el proyecto de escritura tiene un doble reto, que el género
de la autobiografia linglistica permite desarrollar: ser conscientes del contexto sociolinguistico
en el que viven y el que van a ejercer su profesion y ser capaces de escribir cognitivamente y
metacognitivamente. El proyecto se disefié teniendo en cuanto los principios de la ensefanza y el
aprendizaje de la escritura (ver el apartado de Contextualizacién teérica) y en su implementacién
se procurd que el estudiantado aprendiera a escribir en una situacion retorica concreta (Boscolo
y Gelati, 2019; Camps, 2017), representandose el género (Navarro, 2019), atendido el proceso
de escritura (Graham y Harris, 2016), escribiendo en el aula (Milian, 2011) y reflexionando sobre
lo escrito (Bazerman, 2009).

Los resultados que se han mostrado ratifican las dificultades de este tipo de escritura, pero
también ponen de relieve que determinados dispositivos didacticos, como el que se ha presen-
tado, pueden ayudar a superar algunos obstaculos. Por ejemplo, las fases explicitas llevadas a
cabo durante el proyecto permiten que los discentes tomen conciencia del proceso de escritura
en aras del desarrollo de su autonomia y su capacidad metacognitiva: “La naturaleza dialéctica
de la composicién escrita reside en el conflicto que enfrenta el escritor entre las limitaciones del
propio saber y la necesidad de lograr un texto eficaz” (Carlino, 2004, p. 323). Del analisis también
se intuye el arraigo de ciertos prejudicios sobre la escritura por parte de los alumnos y algunas
inseguridades vinculadas a mostrar el texto en proceso y no el producto final.

Después de los primeros cursos de implementacion de esta experiencia de innovacién docente,
el propésito es analizar mas profundamente las autobiografias elaboradas por los estudiantes, para
sacar mas provecho de las reflexiones que aparecen en sus textos, en aras de mejorar los procesos
de ensefanza y aprendizaje de la escritura de los discentes que ingresan en la universidad (Carlino,
2005). También se pretende vincular este proyecto a otras experiencias semejantes (Casas, en prensa)
para establecer programas de mejora de la escritura académica en la Universitat de Vic-Universitat
Central de Catalunya, en la linea de los planteamientos que en los Ultimos afios se estan desarrol-
lando en el ambito universitario (Castell6 y Mateos, 2015; McArthur, 2014; Klein y Boscolo, 2016).

La escritura en la universidad representa un desafio para quien ensefia y un reto para quien
aprende. Tal y como reclaman Gallego et al. (2013), conviene “apostar por la promocién de la
cultura escrita entre los estudiantes y, por tanto, por el fomento de dichas competencias mediante
programas de escritura y proyectos de innovacion docente” (p. 196).
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