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			A manera de presentación

			Es un honor presentar Diálogos para construir la cultura escrita y oral en el bachillerato y en la universidad, obra colectiva que da testimonio del quehacer académico de los centros y programas de escritura en América Latina. El volumen reúne reflexiones, hallazgos y propuestas nacidas de las interacciones sostenidas durante el V Congreso Internacional de la Red Latinoamericana de Centros y Programas de Escritura (RLCPE), celebrado del 11 al 13 de octubre de 2023 en el Tecnológico de Monterrey, Campus Monterrey, en el marco de la Feria Internacional del Libro Monterrey.

			Este congreso reunió a una comunidad académica diversa, conformada por estudiantes, docentes, tutores, investigadoras e investigadores, directivos y responsables de programas y centros de escritura de distintos países, con un propósito común: compartir prácticas, experiencias e investigaciones orientadas a fortalecer la cultura escrita y oral en el bachillerato y en la universidad. La riqueza de estos intercambios se ve reflejada en el contenido de esta obra, que constituye no solo una memoria del Congreso, sino también un aporte sustancial al desarrollo del campo.

			La publicación que hoy ponemos en circulación es fruto del espíritu colaborativo que distingue a la RLCPE. En sus páginas se presenta una selección de textos que dan cuenta de los avances recientes en la consolidación de los centros y programas de escritura en la región, así como de los desafíos persistentes en distintos contextos institucionales. El libro es también una muestra tangible del compromiso sostenido de esta red con la investigación, la inclusión y la mejora continua de las prácticas pedagógicas vinculadas a la lectura, la escritura y la oralidad.

			El prólogo, preparado por Violeta Molina Natera, una de las voces más influyentes en el ámbito de la alfabetización académica latinoamericana, ofrece una mirada reflexiva sobre el surgimiento, consolidación y proyección internacional de los centros de escritura. En sus palabras, esta obra “es la mejor prueba de lo que se puede lograr cuando existe voluntad de trabajo en equipo y se lleva a la práctica esa colaboración genuina que, por su propia naturaleza, promueven los centros de escritura”.

			Organizada en torno a tres ejes fundamentales —gestión, pruebas y prácticas—, la obra articula diagnósticos, estudios de caso, experiencias institucionales y propuestas didácticas. Cada sección permite comprender la complejidad, riqueza y diversidad de los entornos en los que operan los centros y programas de escritura en América Latina. Desde la presentación de modelos de gestión hasta el análisis de estrategias innovadoras para el acompañamiento académico, los textos aquí reunidos constituyen un aporte significativo a la consolidación del campo como área de conocimiento.

			La publicación de Diálogos para construir la cultura escrita y oral en el bachillerato y en la universidad adquiere un significado especial al situarse en un momento clave para nuestras comunidades académicas. Luego del impacto de la pandemia, y ante los retos que plantea el crecimiento desigual y la necesidad de mayor equidad en la región, se vuelve imprescindible reafirmar el valor de los espacios de colaboración, diálogo y producción de conocimiento que ofrecen los centros de escritura. Tal como lo manifestaron Federico Navarro, Abigail Villagrán Mora, Eurídice Minerva Ochoa y Robertha Leal Isida durante el panel interuniversitario del Congreso, la descolonización del conocimiento, la cooperación interinstitucional y la internacionalización crítica son vías fundamentales para imaginar y construir futuros educativos más justos, inclusivos y sostenibles.

			Este libro, al igual que el Congreso del cual deriva, responde a los principios fundacionales de la RLCPE: construir una comunidad académica sólida, favorecer la generación colectiva de conocimiento y promover el diálogo regional entre los centros y programas de escritura. En este sentido, la publicación se inscribe en una tradición académica que reconoce la escritura como una herramienta estratégica para el desarrollo personal, profesional e institucional, y no únicamente como una competencia técnica.

			A nombre del comité organizador del V Congreso Internacional de la Red Latinoamericana de Centros y Programas de Escritura y del Centro de Escritura del Tecnológico de Monterrey, expresamos nuestro sincero agradecimiento a quienes colaboraron con su autoría en esta publicación, así como al equipo editorial y a todas las personas e instituciones que, con su trabajo, su generosidad intelectual y su compromiso, hicieron posible este volumen. Reconocemos, asimismo, el papel clave de las instituciones que integran la RLCPE, cuya apuesta por la investigación y la formación académica ha contribuido al fortalecimiento de nuestras comunidades universitarias.

			Invitamos a la comunidad académica a recorrer las páginas de esta obra con una actitud crítica, reflexiva y propositiva. Confiamos en que este volumen se convierta en una referencia para nuevas investigaciones, en una fuente de inspiración para la creación de políticas institucionales sostenibles, y en un testimonio del trabajo colaborativo de una red latinoamericana que continúa consolidando su identidad mediante el intercambio, la producción de conocimiento y la proyección regional e internacional.

			Robertha Leal Isida
Yazmín M. Carrizales Guerra
Compiladoras
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			La investigación como motor de los centros y programas de escritura: avances y desafíos en el campo latinoamericano

			A lo largo de mi trayectoria en los centros de escritura, he sido testigo privilegiada del nacimiento y desarrollo de una verdadera comunidad académica. Desde los primeros esfuerzos pioneros, hace ya casi dos décadas, hasta la consolidación de una red que hoy recorre toda América Latina, he visto cómo la colaboración, el entusiasmo y la investigación han permitido que florezcan proyectos y alianzas que antes parecían imposibles.

			Hoy observo con gran alegría y esperanza cómo esa comunidad está trascendiendo el mero intercambio de experiencias para convertirse en una auténtica identidad latinoamericana de los centros y programas de escritura. Más allá de la suma de iniciativas locales, se está configurando un modo de hacer, de comprender y de gestionar la enseñanza de la escritura que nos es propio, enraizado en nuestros contextos y necesidades, pero también abierto al diálogo global.

			Este avance ha sido posible gracias al trabajo mancomunado y la generosidad intelectual de quienes integran la Red Latinoamericana de Centros y Programas de Escritura (RLCPE). El diálogo entre iguales, esencia misma de los centros de escritura, no solo ha enriquecido la práctica cotidiana de la tutoría, la investigación y la docencia, sino que ha contribuido a tejer una red robusta y solidaria. Así, se viene fortaleciendo una comunidad académica que será capaz de dialogar de tú a tú con sus pares en cualquier parte del mundo, superando antiguos prejuicios y barreras de legitimidad.

			Una anécdota especialmente significativa en mi vida profesional fue tener la inolvidable oportunidad de presenciar el nacimiento de la Red Mexicana de Centros de Escritura (RMCE), de la cual tuve el honor de ser nombrada "madrina". Desde entonces, he sostenido que el espíritu de colaboración que dio origen a la RMCE, y su apuesta por promover la investigación y el desarrollo conjunto, deberían ser el modelo a seguir para todos los países donde existen centros de escritura. Lamentablemente, aún no es el caso en muchos contextos y los desafíos de la fragmentación y la competencia institucional persisten. Sin embargo, este libro es la mejor prueba de lo que se puede lograr cuando existe voluntad de trabajo en equipo y se lleva a la práctica esa colaboración genuina que, por su propia naturaleza, promueven los centros de escritura.

			Durante mucho tiempo, el trabajo de los centros y programas de escritura en Latinoamérica fue visto, desde fuera y a veces desde dentro, como “menos válido” porque involucraba activamente a estudiantes y profesores en igualdad de condiciones; como “anecdótico” porque, según algunos, se limitaba a narrar historias de transformación personal sin suficiente respaldo de datos rigurosos; o, con suerte, como “bonito”, casi maternalista y femenino, porque cultivaba el acompañamiento, la contención y la escucha activa. Sin embargo, la evidencia reunida en este libro desmiente esos lugares comunes: muestra un campo consolidado, capaz de producir investigación sólida, innovar en la enseñanza y defender la centralidad de la escritura en la formación universitaria.

			En suma, la colaboración y la investigación han sido la clave para que pasemos de la invisibilidad y la sospecha a la consolidación de un campo académico vigoroso y respetado. A través de la acción conjunta, la producción científica y el trabajo cotidiano en los centros, hemos logrado que la alfabetización académica deje de ser un asunto periférico y se instale como un eje estratégico para la equidad y la calidad educativa en nuestra región.

			Una obra que recoge los ejes esenciales de la investigación

			Mi investigación doctoral se fundamentó en tres grandes ejes: teorías, prácticas y administración. A lo largo de los años he confirmado que estos tres pilares son indispensables para comprender y fortalecer el desarrollo de los centros de escritura en América Latina. Celebro profundamente que el libro que hoy presentamos recoja estos ejes en la organización de sus apartados, y destaco especialmente la decisión de iniciar con la administración, ya que, como reveló mi investigación, este es el eje estratégico más importante para el desarrollo y sostenibilidad de un centro de escritura.

			El capítulo de Gestión inaugura el volumen, mostrando que sin una visión institucional clara, sin modelos de gestión sólidos y sin políticas adecuadas, resulta imposible consolidar espacios de acompañamiento que sean estables, inclusivos y efectivos. Aquí, los autores exploran desde diagnósticos nacionales hasta experiencias colectivas, documentando cómo la administración y la gestión son mucho más que logística: son la base sobre la que se construye la comunidad, la identidad y la proyección de los centros de escritura.

			"Iniciativas de alfabetización académica en escuelas normales mexicanas" (Rivera Treviño y Godínez López) presenta un diagnóstico nacional sobre la presencia, retos y oportunidades de los centros y programas de escritura en el normalismo mexicano, haciendo visible la urgencia de modelos organizativos y políticas institucionales de largo aliento.  "Colectivo de Escritura Académica: oportunidad formativa en educación superior" (Martínez Guevara) explora cómo el trabajo en colectivo y la auto-socioformación se convierten en estrategias para mejorar las prácticas de escritura en contextos universitarios, generando espacios de apoyo, creatividad y resistencia ante las dificultades institucionales. "Los centros de escritura como espacios seguros" (Villagrán Mora) reflexiona sobre el rol de los centros como entornos de contención, inclusión y acompañamiento emocional, donde el aprendizaje y el bienestar caminan de la mano.

			El capítulo de Pruebas se vincula naturalmente con el eje de teorías. Presenta ensayos y análisis que sientan las bases conceptuales para la intervención y la innovación en los centros. Toda práctica educativa rigurosa debe fundamentarse en la teoría: solo así se evitan los riesgos del empirismo o del activismo bien intencionado, pero poco sostenible. Los ensayos de este apartado ofrecen marcos y reflexiones indispensables para quienes buscan transformar sus centros a partir del conocimiento y el debate académico.

			"Del diagnóstico de escritura al aprendizaje personalizado a nivel universitario" (Cortés-García y Cáceres Domínguez) ilustra cómo el diagnóstico, fundamentado en investigación rigurosa, permite construir rutas de aprendizaje personalizadas, ajustadas a las necesidades reales de los estudiantes. "Escribir para la universidad en la era digital. Del diagnóstico a la propuesta didáctica" (Nicolás y Lluch) analiza los desafíos de la escritura en contextos digitales y ofrece estrategias didácticas basadas en teoría y en evidencia, actualizando el debate sobre la enseñanza universitaria.

			Más adelante, el capítulo de Prácticas abre la puerta a la diversidad y riqueza de las experiencias cotidianas de los centros de escritura. Las prácticas, que imprimen el sello único de cada programa, porque ningún centro es igual a otro, constituyen el corazón palpitante de nuestro campo. Por eso es tan importante describirlas, compartirlas y, sobre todo, investigarlas. Solo mediante la investigación y la documentación sistemática, las prácticas dejan de ser meras intuiciones o creencias de quienes las llevan a cabo para convertirse en propuestas con impacto medible, trazable y replicable. Este es el reto y la oportunidad: que las prácticas cotidianas de los centros dejen de ser invisibles y adquieran peso en el diálogo académico regional y global.

			"¿Cómo es el proceso de escritura de los estudiantes normalistas?" (Godínez López y Rivera Treviño) ofrece una mirada empírica al proceso de escritura en la formación inicial docente, desglosando etapas, dificultades y oportunidades de mejora. "Cómo enriquecer los talleres en los Centros de Escritura mediante recursos digitales y técnicas socioemocionales" (Mateo Girona, Gómez Sáenz de Miera y García-Murga Suárez) propone recursos y estrategias que integran tecnología y gestión emocional, mostrando la innovación posible en la práctica cotidiana. "Entre pares: materiales didácticos creados por estudiantes" (Carrizales Guerra) presenta una experiencia de aprendizaje situado, donde los estudiantes se convierten en productores de materiales didácticos y protagonistas activos del proceso. 

			Finalmente, se cierra con tres reseñas contenidas en Misceláneas. "El poder de la lectura y escritura; experiencia sinérgica desde la Universidad en tiempos de pandemia" (García Benavides) documenta cómo la investigación y la flexibilidad permitieron adaptar prácticas lectoras y escritoras en contextos de crisis, reafirmando el valor de la resiliencia institucional. "Guías del Centro de Escritura. Orientaciones para desarrollar textos y discursos académicos y profesionales" (Chayrez Grijalva) y "Lectura + Mundo digital + Enseñanza" (González López Ledesma) amplían las posibilidades del lector, recomendando materiales y abriendo nuevas líneas de acción e investigación.

			La investigación: cimiento y proyección

			Lo que une a este conjunto de trabajos es la convicción de que solo la investigación, en diálogo con la práctica y la política institucional, puede responder a las preguntas fundamentales del campo: ¿qué necesitan realmente los estudiantes y docentes para leer y escribir mejor?, ¿cómo pueden los centros y programas de escritura adaptarse y perdurar en contextos cambiantes?, ¿qué prácticas son realmente transformadoras y por qué? La obra demuestra que investigar no solo permite entender mejor los problemas, sino también visibilizar alternativas y sostener propuestas de mejora a largo plazo. Al documentar y compartir estas experiencias, las y los autores contribuyen a la consolidación de una comunidad académica latinoamericana comprometida, creativa y abierta a la colaboración.

			La investigación, insisto, es el cimiento y la proyección de los centros y programas de escritura: la base sobre la que se construye, se reflexiona y se sueña con nuevos horizontes para nuestra región.

			Hoy, al volver la mirada y ver florecer una identidad propia de los centros de escritura latinoamericanos, no puedo evitar sentir una profunda satisfacción. Siento que mi mayor legado ha sido tender puentes: abrir caminos para la colaboración, insistir en la necesidad de reconocernos como comunidad regional y hacer visibles nuestras voces en el mapa internacional. El ver que el trabajo colectivo rinde frutos y que la International Writing Center Association (IWCA) ha celebrado por fin un evento en Latinoamérica, en México, me confirma que todos esos años de insistir, de dialogar y de defender la necesidad de una verdadera internacionalización, han valido la pena. Mi vida académica ha cambiado su camino, pero mi gratitud es inmensa al ver que lo que defendí con convicción hoy se materializa en realidades que ya no dependen de una sola persona, sino de una red fuerte y vibrante.

			Invito a quienes abran estas páginas a leer con el corazón y la mente abiertos: a descubrir historias, hallazgos y propuestas que nacen del trabajo serio y generoso de una comunidad en movimiento. Espero que al cerrar este libro puedan, como yo, suspirar y asentir, reconociendo en estas páginas el fruto de un esfuerzo importante, colectivo y transformador.

			Violeta Molina Natera 
Cali, Colombia
Junio de 2025
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			1.1 Iniciativas de alfabetización académica en escuelas normales mexicanas. Los puntos de vista de directivos, docentes y estudiantes

[image: ]
			Marco Antonio Rivera Treviño

			Eva Margarita Godínez López

			La discusión sobre lo que define un centro, programa o laboratorio de escritura, sobre el tipo de acciones que los distinguen, sobre cómo se da seguimiento a sus prácticas y cómo estas son evaluadas y transformadas, sobre la finalidad última de estas acciones y sus procedimientos, opciones y modos de organización se mantiene abierta hasta hoy (Moyano y Vidal, 2023). Continuar investigando sobre lo que significa dedicar esfuerzos a mejorar las habilidades orales, de lectura y escritura de los miembros de una comunidad es hoy tan necesario como hace más de veinte años, cuando desde el ámbito anglosajón se extendieron a nuestro continente las ideas sobre la importancia de promover la literacidad académica en las instituciones de educación superior.

			De acuerdo con una definición de Molina-Natera (2019), los centros de escritura “buscan mejorar las competencias de lectura y escritura académica de los estudiantes, a veces también de los profesores, en la mayoría de los casos con la intención de incidir en el currículo y favorecer el aprendizaje en las diferentes disciplinas” (p. 7); su establecimiento en cada institución educativa –como se ha hecho evidente en el propio trabajo de Molina-Natera y por las experiencias latinoamericanas– puede originarse a partir de la iniciativa de algunos miembros de la comunidad educativa que se organizan para atender necesidades de los estudiantes, y no necesariamente surgen, desde su inicio, como un programa de las instituciones, las cuales posteriormente los adoptan y ubican en sus organigramas.

			Está bien documentado que en los Estados Unidos estas iniciativas datan de al menos la década de 1970, aunque algunos casos puedan rastrearse a la posguerra (Lerner, 2010). En Latinoamérica, por otra parte, se sabe que el primer centro fue fundado en 1994, en la Universidad Interamericana de Puerto Rico, y en 2004 se fundó el Centro de Aprendizaje, Redacción y Lenguas (CARLE) del Instituto Tecnológico Autónomo de México (ITAM) (Ormsby, 2015), pionero en México. Más adelante iniciarían sus actividades el Programa de Lectura, Escritura y Oralidad Académica del Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Occidente (ITESO) y el CREA del Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM), por entonces un entorno meramente virtual y hoy reformado como Centro de Escritura multicampus. En esa época tuvo lugar un boom en la creación de estos centros en el continente, con el importante empuje y referente de universidades colombianas como la Pontificia Universidad Javeriana (2008), la Universidad del Valle y la Universidad de los Andes, según lo asienta en sus relevamientos la misma Molina-Natera (2014, 2015, 2019).

			La necesidad y utilidad de los centros de escritura en las instituciones de educación superior han quedado probadas por las experiencias chilena, colombiana, ecuatoriana, puertorriqueña, argentina, panameña, venezolana, dominicana y, por supuesto, mexicana (Calle-Arango et al., 2017; Molina-Natera, 2015; Montes y Vidal, 2017; Moyano, 2017), pero en nuestro país la mayoría de estos centros se instalan en universidades de sostenimiento privado. Son al menos once las que en 2019 integraron la Red Mexicana de Centros de Escritura (RMCE), aunque el número puede ser mayor, según se registra en la página web de la Red Latinoamericana de Centros y Programas de Escritura (RLCPE), afiliada a la International Writing Centers Association (IWCA). 

			La complejidad de factores que atraviesan y condicionan la aparición, mantenimiento y desarrollo de este tipo de iniciativas (Anson, 2023) vuelve, hasta cierto punto, inestables y efímeros los emprendimientos de alfabetización académica en las universidades públicas, principalmente por la escasez de recursos económicos y humanos y la falta de políticas –por otro lado, urgentes– que los sostengan a lo largo del tiempo. A pesar de ello, hoy se pueden contar varias instituciones públicas que han avanzado en este sentido, como la Universidad Autónoma de México (UAM) y el Centro de Investigación y Docencia Económicas (CIDE).

			Ahora bien, sabemos que la formación disciplinar en el nivel superior representa grandes exigencias en materia de lectura y escritura para los estudiantes con respecto a los niveles previos, y la formación inicial de profesores no es la excepción (Godínez, 2021b; Rivera, 2018; Godínez, Rivera y Samaguey, 2023). Por el contrario, su carácter multi e interdisciplinar, la complejidad de su objeto y las expectativas que la sociedad tiene acerca de la actuación de los profesores convierten a las escuelas normales –las encargadas de la formación inicial de profesores de educación básica en nuestro país– en un espacio propicio para emprender programas de apoyo que sostengan la construcción de los aprendizajes esenciales entre los normalistas. 

			Estos programas implican una apuesta académica e institucional por el desarrollo de la lectura y la escritura a través del currículum, es decir, por enfocar y aprovechar extensiva y profundamente el potencial epistémico inherente a los procesos de lectura y escritura en la formación de los estudiantes. La corriente Writing Across the Curriculum (WAC) es un modelo pedagógico que postula, precisamente, la necesidad de apuntalar los aprendizajes por medio de la lectura y la escritura en todos los cursos. La mayoría de los centros y programas de Latinoamérica operan bajo el modelo WAC, a semejanza de sus pares norteamericanos. En las escuelas normales específicamente, dicho modelo podría ser instrumentado mediante micro-talleres, programas de tutorías uno a uno, colaboración entre docentes, creación de recursos digitales, establecimiento de espacios físicos y virtuales de atención, entre otras acciones fundamentadas en los diagnósticos pertinentes (Godínez, 2021a; Godínez, 2021b).

			Contexto del estudio: las escuelas normales

			En México, como en otros países de América Latina, se cuenta con un Sistema Educativo Nacional que comprende los niveles básico, medio superior y superior, en las modalidades escolarizada, no escolarizada y mixta. El superior está compuesto por la licenciatura, la especialidad, la maestría y el doctorado, así como por opciones terminales previas a la conclusión de la licenciatura, como los estudios de Técnico Superior Universitario, y abarca, también, la educación normal en todos sus niveles y especialidades, formando esta un subsistema propio. 

			La mejora de la educación básica depende en gran medida de la calidad de sus maestros e históricamente, las escuelas normales mexicanas han sido las depositarias de dicha responsabilidad; por ello el Gobierno federal elevó la educación normal al nivel de licenciatura en 1984 (SEP, 1990), ya que anteriormente era una preparación equivalente al bachillerato. Como instituciones de educación superior (IES), se les atribuyeron actividades de docencia, investigación y difusión cultural. 

			La formación inicial que brindan estas escuelas está compuesta por siete programas educativos: Licenciatura en Educación Preescolar, Licenciatura en Educación Preescolar Intercultural Bilingüe, Licenciatura en Educación Primaria, Licenciatura en Educación Primaria Intercultural Bilingüe, Licenciatura en Educación Secundaria (con especialidad en Español, Matemáticas, Biología, Telesecundaria e Inglés), Licenciatura en Educación Física y Educación Especial (ahora Educación Inclusiva). Estos programas están agrupados en los planes de estudio 2018 y 2022, que operan de manera simultánea en virtud de la última reforma en las escuelas normales a cargo de la Dirección General de Educación Superior para el Magisterio (DGESuM), instancia federal adscrita a la Secretaría de Educación Pública (SEP), órgano rector de la formación de docentes de educación básica en México. La oferta educativa, cabe señalar, se encuentra distribuida en los treinta y dos estados que conforman la República Mexicana, más la Ciudad de México, capital del país.

			Los enfoques que orientan los planes de estudio vigentes en las escuelas normales, sin importar el tipo de sostenimiento, están centrados en el aprendizaje y en el estudiante bajo los modelos por competencias (Plan 2018) y capacidades (Plan 2022), respectivamente, que configuran el perfil de egreso de la formación inicial. En ambos enfoques se subraya el carácter situado del aprendizaje y el desarrollo de habilidades intelectuales específicas, entre ellas de tipo comunicativo o lingüístico, por ejemplo: el uso de habilidades lingüísticas y comunicativas en diversos contextos, la capacidad de comprensión del material escrito, las capacidades para expresar ideas con fluidez y claridad, describir, narrar, explicar y argumentar (SEP, 2018; SEP, 2022). 

			Actualmente, el subsistema normalista está integrado por 266 escuelas normales de sostenimiento público, y según datos de estadística básica del último ciclo escolar censado (2015-2016), las instituciones recibieron 19,856 solicitudes de ingreso, aunque accedieron 9,123 estudiantes (correspondientes al 45.9%); las escuelas contaban con una matrícula total de 35,982 estudiantes, de los cuales el 72.6% eran mujeres (INEE, 2015). Algunas de las escuelas normales ofrecen, además de las licenciaturas, posgrados (en concreto maestrías profesionalizantes) en apoyo a la formación continua del docente de educación básica.

			En el estado de Guanajuato, existen cinco escuelas normales públicas destinadas a la formación inicial de profesores de educación básica, las cuales ofrecen cinco de las siete Licenciaturas en Educación: estas son Preescolar, Primaria, Secundaria (con especialidad en Español, Matemáticas, Biología, Telesecundaria e Inglés), Educación Física y Educación Inclusiva. La matrícula total en Guanajuato en el nivel superior, en licenciatura, es de 136,360 estudiantes; de esta cifra, 16,302 alumnos pertenecen al campo de la educación; finalmente, en la Educación Normal en la entidad –tanto de sostenimiento público como de privado– se atiende a 4,113 alumnos, de los cuales más de la mitad (2,464) son atendidos por estas cinco normales públicas (SEG, 2021).

			En este contexto, tenemos como antecedentes la fundación por parte de quienes escribimos este texto, en 2017, del primer Centro  de Recursos para la Escritura Académica Normalista (CREAN) en la Escuela Normal Oficial de  Irapuato (ENOI) (Molina-Natera, 2019, p. 24); luego, entre 2020 y 2021, el establecimiento de un centro en  la Escuela Normal Superior Oficial de Guanajuato (ENSOG); y finalmente, de uno más en el Centro de Estudios  Superiores de Educación Especializada (CESEE), en el estado de Guanajuato. Los tres fueron registrados en su momento en la Red Latinoamericana de Centros y Programas de Escritura (RLCPE).

			La relevancia de un proyecto que contribuya a instalar centros de escritura académica en la educación superior pública, con especial dedicación en las escuelas formadoras de docentes, se fundamenta en el Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) 4: Educación de Calidad del Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), el cual postula que, además de la educación primaria universal, se debe “proporcionar acceso igualitario a formación técnica asequible y eliminar las disparidades de género e ingresos, además de lograr el acceso universal a educación superior de calidad” (PNUD, 2023).

			En particular, una de las metas para 2030: “aumentar sustancialmente la oferta de docentes calificados [énfasis añadido], incluso mediante la cooperación internacional para la formación de docentes en los países en desarrollo, especialmente los países menos adelantados y los pequeños estados insulares en desarrollo” (PNUD, 2023).

			En este mismo sentido, la Cátedra UNESCO MECEAL: lectura y escritura en América Latina, con sede principal en la Universidad del Valle, Colombia, y más de cuarenta sedes en doce países, incluyendo México (UNIVALLE, 2017; UG, 2023), se propone incentivar este tipo de iniciativas en favor de la mejora educativa y de la equidad en el acceso universal a la educación (UNCUYO, 2022; UNIANDES, 2022). Falta sumar, ciertamente, autoridades locales y federales a estas corrientes globales de alfabetización (UNESCO, 2004).

			Objetivo del estudio

			De lo antes expuesto se deriva la cuestión central de este trabajo, que es indagar si existen centros de escritura en las escuelas normales mexicanas, en cuáles y, si no se les denomina como tales, qué tipo de iniciativas de alfabetización académica se emprenden en estas escuelas y con qué objetivos. 

			Con la intención de comprender mejor el panorama, se hizo una consulta en la que intervinieron tanto los directivos y responsables de las áreas pedagógicas, como los docentes y los estudiantes.

			Organización

			En primer lugar, se presenta un marco teórico-conceptual que cubre los elementos mínimos para la comprensión del tema sin intención de exhaustividad; enseguida, se explica la metodología de la consulta sobre centros de escritura en el normalismo mexicano, para continuar con la exposición de los resultados en dos partes: la información cuantitativa y la cualitativa, que comprende propiamente una selección comentada de respuestas abiertas a una de las preguntas del sondeo. Se siguen de esto algunas conclusiones y conceptos para dar continuidad a la idea central del texto y finalmente se presentan los créditos a las fuentes.

			Marco teórico-conceptual

			En el contexto escolar, se llama literacidad académica a la capacidad de los estudiantes para adaptarse a las diversas situaciones en que se usa el lenguaje especializado que caracteriza los procesos de formación y a las prácticas mediadas por ese lenguaje. En este mismo contexto, la alfabetización académica se entiende como el conjunto de acciones o esfuerzos por atender esa necesidad de adaptación dentro de las instituciones escolares, sean formales o informales, autogestionados o desarrollados como iniciativas pedagógicas promovidas por la institución (Carlino, 2003). 

			La literacidad es una competencia compleja de la mayor relevancia porque sus alcances facilitan o dificultan los procesos de inculturación disciplinar (Bazerman, 2005); los proyectos de alfabetización académica como los centros de escritura tienen como propósito fortalecerla y ampliarla de manera sistemática y planificada, en un entorno colaborativo y desde un determinado enfoque teórico (Godínez, 2021a). 

			La alfabetización académica refiere “al proceso de enseñanza y aprendizaje mediante el cual un estudiante de educación superior adquiere las formas de comunicación, principalmente escritas, propias de su carrera, su disciplina o subdisciplina y su futuro campo de desempeño profesional” (Navarro, 2021, p. 46); por ello, la literacidad y la alfabetización disciplinar son prácticas altamente especializadas (Montes y López, 2016).

			El fundamento social de toda iniciativa de alfabetización académica radica en un principio de equidad, pues en sentido estricto:

			El término literacy remite a todos los niveles educativos, y tiene que ver con la formación continua en lectura y la escritura que nos convierte en personas letradas, es decir aquellas que pueden hacer uso de sus habilidades discursivas de manera activa y ajustada a las exigencias de los contextos en los que participan de tal forma que son competentes para contribuir activamente al desarrollo de su comunidad y disfrutar como miembros de pleno derecho de sus beneficios. (Castelló, 2014, p. 350)

			Por otra parte, los centros de escritura se consideran a sí mismos como un espacio alterno, en algunos casos incluso opuesto, a los salones de clase, aunque su origen estuvo precisamente en las aulas (Molina-Natera, 2016). A diferencia de las clases de escritura, que se enfocan en grupos de estudiantes, en un centro de escritura el foco se centra en el estudiante de manera individual (Harris, 2015). El concepto tiene un largo trecho; ya en 2010 Neal Lerner reflexionaba sobre el camino que desde los años 1970 llevaba de los antiguos laboratorios a los centros de escritura en su país (Lerner, 2010); antes, Walvoord et al. (1997) documentaron el largo camino de tres programas WAC, indudablemente pioneros en la idea general que nos ocupa: dotar a todos del mismo bagaje para navegar en la formación superior.

			Castelló (2014) señala que la denominación de writing centers, tal y como los conocemos en la actualidad, proviene de las primeras investigaciones acerca de la escritura en las disciplinas en los años setenta. De forma progresiva, en la mayoría de los centros, bajo los presupuestos teóricos del movimiento WAC (Bazerman, 2005), se empieza a abandonar una vieja metodología basada en técnicas y ejercicios de escritura para transitar a la enseñanza a través de la discusión, la revisión y el trabajo colaborativo (Castelló, 2014), claramente situada en la teoría sociocognitiva.

			A partir de la década de 1980, conforme avanza el movimiento Writing In the Disciplines (WID), el foco de los centros se redefine y amplía, dirigiéndose al estudio y la comprensión de los siguientes aspectos: 1) el análisis de las formas textuales y vías de comunicación a través de las cuales las diferentes disciplinas construyen conocimiento, y 2) la caracterización de los retos a los que se enfrentan los alumnos cuando aprenden a escribir en y para cada disciplina (Bazerman, 2005; Castelló, 2014). Es entonces cuando entra a la discusión el papel que cada docente juega en la formación disciplinar y escritural de sus educandos: enseñar “modos de ser y de proceder” en las disciplinas (Carlino, 2013), no solo contenidos.

				En particular, en las escuelas normales, se ha visto que los géneros que particularizan la formación de docentes quedan sin tratamiento a lo largo de las carreras. El docente, que se formó en una escuela similar (o, lo que es muy común, en la misma), no conoce ni estudia las particularidades discursivas, pragmáticas, lingüísticas ni sociales de los géneros de su profesión, ni recibe, como formador, capacitaciones específicas en escritura. La extrema diversidad en las denominaciones de los textos que se solicitan a lo largo del currículo de los normalistas (Rivera, 2018) testimonia esta dispersión pedagógico-metodológica, y la inconsistente planificación de los perfiles de estudio de los docentes de educación básica, que solo tangencialmente considera la literacidad académica (Godínez y Rivera, 2021), justifica la necesidad de los esfuerzos por sustanciar una política federal.

			Desde al menos 2018, los diagnósticos en materia de lectura y escritura en las escuelas normales de Guanajuato patentizan consistentemente necesidades de los ingresantes a la formación inicial: manejo de vocabulario especializado, conocimiento de los géneros de la formación superior, mejor acompañamiento de los docentes y acompañamiento en gramática textual y oracional (Godínez, Rivera y Samaguey, 2023). Todas estas consideraciones enmarcan nuestro trabajo y nuestra propuesta.

			Metodología

			El propósito general de la consulta fue recabar información para proponer proyectos colaborativos en materia de escritura académica entre las escuelas normales del país y, eventualmente, generar una red de centros de escritura internormales, intención que fue comunicada a las autoridades federales (SEP-DGESuM), en busca de apoyo para su realización. Con ese fin, se diseñó una encuesta que fue alojada en la plataforma de Google Forms para facilitar y centralizar su manejo desde la cuenta institucional del Centro de Recursos para la Escritura Académica Normalista (CREAN) hacia las treinta y dos  entidades federativas y la Ciudad de México. El instrumento consta de diez preguntas, de las cuales en este trabajo nos centramos solo en las siguientes:

			
					¿Su institución cuenta con un Centro o Programa de escritura académica? 

					¿Cómo se atienden los problemas de la escritura académica de los estudiantes en su escuela? 

					¿Cuáles consideran que son las tres principales dificultades de los estudiantes en materia de escritura? 

					¿En qué espacios académicos se abordan las dificultades que presentan los estudiantes? 

					¿De qué manera las dificultades de escritura de los estudiantes impactan en el proceso de titulación de los estudiantes y el trabajo del asesor?

					Desde su experiencia, ¿de qué manera incide el dominio de la escritura académica en el nivel de desarrollo de las competencias genéricas, profesionales, específicas y disciplinares de los estudiantes? 

			

			Las primeras cuatro son preguntas cerradas de opción múltiple, mientras que las dos últimas son de respuesta abierta para ser elaboradas por los participantes.

			Con el apoyo del equipo de la Coordinación Académica de la Dirección General de Educación Superior para el Magisterio (DGESuM), la encuesta fue distribuida entre las escuelas normales públicas del país, con especial atención para ser contestada por los directores, secretarios académicos o coordinadores de las distintas carreras que se ofrecen en el subsistema normalista nacional, pero también podían intervenir docentes y estudiantes. La mayoría de los estados (26, incluyendo la Ciudad de México) la contestaron durante el periodo de abril y mayo de 2022. Quedaron recogidas respuestas de 122 escuelas normales. De acuerdo con el último reporte del INEE (2015), existen 275 normales públicas en el país, por lo que las escuelas aquí representadas son el 44% de ese universo. Debido a que en cada caso pudieron haber contestado múltiples actores educativos (directores, coordinadores, responsables de área, docentes y estudiantes), en las figuras se mostrarán proporciones y números absolutos en lugar de porcentajes. 

			El procesamiento de la información se enfocó primero en los datos cuantitativos, los cuales fueron graficados y analizados con ayuda de Excel. Posteriormente, el resto de la información de carácter cualitativo –las respuestas a las preguntas abiertas– fue categorizada para profundizar en la exploración de las preocupaciones, necesidades y propuestas de los directivos, docentes y estudiantes de las escuelas normales encuestadas. 

			Resultados

			En primer lugar, se muestran las escuelas que respondieron, organizadas por tamaño de la matrícula. 

			
			[image: Se muestra la participación de escuelas nomales clasificados por tamaño.]
			Figura 1.1 Escuelas normales que respondieron, por tamaño

		

			Las escuelas más grandes, de por lo menos 400 alumnos, son las más representadas en la encuesta; les siguen las de matrícula media (300-400); y, finalmente, las de 200 a 300 y de hasta 200 alumnos, que usualmente ofrecen solo una licenciatura.

			Entrando en la materia de la consulta, la primera pregunta en la que se enfocó esta investigación fue “¿Su institución cuenta con un centro o programa de escritura?” A esta, la mayoría de los respondientes contestó que no. 

			
			[image: Distribución de las respuestas a la pregunta: ¿Su institución cuenta con un Centro o Programa de Escritura Académica?. Se observa una predominancia de respuestas negativas, con un 95%.]
			Figura 1.2 Respuestas a la pregunta ¿Su institución cuenta con un centro o programa de escritura académica?

			

			Se focalizaron las respuestas afirmativas para analizarlas con mayor cuidado, junto con los nombres, tipos de acciones y objetivos que se les atribuyen a los centros o programas de escritura. De este análisis resultó que, de los directivos que afirman tener un centro de escritura en su escuela, uno corresponde a las escuelas de Guanajuato mencionadas en la introducción de este trabajo, mientras que la respuesta positiva del otro directivo entraba en contradicción con los dichos de responsables de área, docentes y estudiantes de su propio centro educativo, por lo que fue descartada.

			De los 32 docentes o responsables de área que contestaron afirmativamente, solo 2 pudieron mencionar un nombre para su programa o proyecto institucional, y en ambos casos se trataba de un taller optativo inserto en la currícula de licenciatura o un seminario de apoyo a la escritura dirigido no a los alumnos, sino a los docentes. El resto de las respuestas se separaron para observarlas con detalle, ejercicio que arrojó lo siguiente: aunque contestan afirmativamente, los miembros de una misma comunidad educativa apuntan, más bien, a la realización de cursos optativos, talleres, actividades de la sala de lectura e incluso certificaciones de inglés. Hubo quienes mencionaron un programa editorial institucional o un seminario para promover la escritura científica de los profesores que cursan el posgrado en la misma escuela normal. 

			En algunas de estas mismas normales, 12 estudiantes dicen contar con un centro de escritura, pero igualmente lo confunden con cursos, talleres o con el club de lectura. Esta información se concentra en la tabla 1.1.


			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Directivos

						
							
							2 dicen sí, pero solo 1es verificable (CREAN ENSOG)

							dicen no.

						
							
							El segundo dice sí, pero no recuerda el nombre ni el propósito del centro. Refiere que hay talleres o que los estudiantes resuelven por cuenta propia sus necesidades de escritura.

						
					

					
							
							Docentes

						
							
							32 dicen sí, pero solo 2 pueden identificar el nombre del programa.

						
							
							30 docentes identifican un CE con:

							Cursos optativos

							Talleres de lectura, escritura o lectura y redacción

							Actividades de la sala de lectura

							Programas editoriales

							Certificaciones de inglés

							Actividades, seminarios o programas de investigación y posgrado para profesores

						
					

					
							
							Estudiantes

						
							
							12 dicen sí.

							240 dicen no.

						
							
							Estos 12 estudiantes identifican un CE con:

							Cursos

							Talleres

							Club de lectura

						
					

				
			

			Tabla 1.1 Tres perspectivas sobre la pregunta ¿Su institución cuenta con un Centro o Programa de Escritura Académica?

			La respuesta negativa conducía a los encuestados hacia otra sección del cuestionario, que preveía la ausencia de un centro de escritura, a saber: ¿cómo se atienden los problemas de escritura entre los estudiantes? En este caso, fue notoria la prevalencia de los talleres de redacción y los cursos o talleres cocurriculares. Además, en este mismo ítem se manifestó la tendencia a entregar la responsabilidad a los profesores o a los estudiantes mismos, que tienen que autogestionarse, según lo declaran estos dos actores educativos: directores y docentes. 

			
				[image: Se muestra la distribución de las respuestas a la pregunta: ¿Cómo se atienden los problemas de la escritura académica de los estudiantes en su escuela? con la cantidad y distribución de respuestas según directivos, docentes y estudiantes.]
			Figura 1.3 Respuestas a la pregunta ¿Cómo se atienden los problemas de la escritura académica de los estudiantes en su escuela?

		

			Es notoria la diferencia de punto de vista entre los directores y el resto de los miembros de la comunidad: proporcionalmente, los directores apuntan hacia los talleres y cursos como estrategias de solución a los problemas de escritura, mientras que los docentes dan más respuestas tendientes a la gestión de estos problemas dentro de la clase, en la que el profesor se hace cargo. Y aunque hay muchos estudiantes que comparten esa perspectiva, otros revelan que la responsabilidad por resolver sus necesidades de escritura pesa sobre ellos mismos. Son estudiantes, también, aunque pocos, los únicos que señalan que en sus escuelas no se hace nada al respecto.

			En el siguiente elemento de la encuesta, que interroga sobre las tres principales dificultades en materia de escritura de los estudiantes, aunque las autoridades, los docentes y los alumnos refirieron en primer lugar las mismas –planeación, revisión y corrección, cohesión y coherencia textual, entendimiento de la situación retórica, la construcción de párrafos, la ortografía y la puntuación–, son los alumnos los que, en un ejercicio autocrítico, agregan otros no considerados o menos considerados por los formadores: el uso de conectores y el manejo de fuentes. Dos profesores van más allá, señalándolos todos como problema, y varios de ellos apuntan al desconocimiento de los géneros académicos.

			
				[image: Distribución de respuestas entre directivos, docente y estudiantes respecto a la pregunta: ¿Cuáles considera que son las tres principales dificultades de los estudiantes?]
			Figura 1.4 Respuestas a la pregunta ¿Cuáles considera que son las tres principales dificultades de los estudiantes?

		

			Algo interesante para resaltar en la figura 1.4 es que la ortografía y la puntuación, aunque muy mencionados por los docentes, no resultan ser la principal necesidad de los estudiantes normalistas, contrariamente a lo que se pudiera pensar, sino los procesos mismos de la escritura académica y las características cohesivas y discursivas de los textos. Es probable que, tanto desde el punto de vista del profesor como del estudiante, la situación retórica no sea un problema menor, pero también es posible que en el momento de responder la encuesta no hubiera una comprensión de su significado, o bien, que esté siendo asumido dentro del proceso de planeación de la escritura. En cuanto al conocimiento de los géneros, los estudiantes se preocupan menos por ellos, quizá porque desde su perspectiva este no es un tema que se discuta en clase como situación problemática, como catalizador de aprendizajes, como tema de equidad evaluativa en el momento de elaborar rúbricas de manera conjunta, sino que simplemente es impuesto o indicado en cada tarea por el profesor.

			En un intento de clasificación de estas observaciones de los profesores y estudiantes en particular, se puede decir que las principales dificultades mencionadas se ubican mayormente en el proceso de producción escrita, priorizando la planeación de la escritura, seguida de la revisión y corrección del texto y la cohesión y la coherencia textual, siendo todos esos elementos relevantes y que deben considerarse primero, tanto por el escritor como por un posible tutor o consejero de escritura. Se trata de los higher order concerns (HOC). En contraste, quedan entre los aspectos menos preocupantes para los encuestados la puntuación, la ortografía, los conectores y el manejo de fuentes, considerados lower order concerns (LOC) (Gillespie & Lerner, 2008; Purdue Owl, 2013).

			Pasando a la siguiente pregunta, la última de tipo cerrado y opción múltiple, a los encuestados se les pidió seleccionar los espacios académicos donde consideran que aquellos problemas son tratados como tales.

			
				[image: Proporción de respuestas de directivos, docentes y estudiantes sobre la pregunta:  ¿En qué espacios académicos se abordan las dificultades que presentan los estudiantes?]
			
			Figura 1.5 Respuestas a la pregunta ¿En qué espacios académicos se abordan las dificultades que presentan los estudiantes?

		

			En la figura 1.5 se evidencia que son las reuniones de academia de semestre o de grado los espacios donde son tratados los problemas de escritura de los estudiantes. Son principalmente los docentes, algunos de los cuales a su vez fungen como asesores metodológicos (directores del trabajo de titulación, que puede ser, en el caso de las normales, una tesis, un portafolio de evidencias o un informe de prácticas) quienes testimonian que este es uno de los temas de ese tipo de reuniones de colegiado. Esta impresión la comparten los directivos e incluso una buena cantidad de estudiantes, que, es necesario aclarar, no participan en dichas academias. En cambio, el máximo órgano colegiado de una escuela normal –el Consejo Técnico– sí cuenta con representación de estudiantes de cada grado; es posible que los alumnos que señalan que la escritura es un tema de las reuniones de Consejo hayan sido parte de él en algún momento o bien, lo confundan con el consejo técnico de la escuela básica donde practican.

			Es interesante también que haya una buena cantidad de estudiantes que refieren los espacios del departamento psicopedagógico y la coordinación de licenciatura como lugares donde este tema se discute, pues los alumnos son canalizados a cualquiera de estas instancias cuando tienen un problema académico que afecte su aprovechamiento. Otros alumnos y docentes señalan el aula o la sesión de asesoría de titulación, y algunos cuantos dicen no saber quién o qué instancia escolar se ocupa de la escritura.

			La penúltima pregunta fue abierta y solicitaba la opinión de los actores educativos sobre el impacto de las dificultades de escritura sobre el proceso de titulación. Luego de leer todas las respuestas, se prefirió darles un procesamiento automatizado para no introducir un sesgo en la interpretación. Con ayuda del analizador léxico AntConc se obtuvieron frases clave que definieron dos grandes preocupaciones de los encuestados: el tiempo y la calidad. Alrededor de esos dos tópicos se pudieron agrupar las expresiones de autoridades, estudiantes y maestros. 

			
				[image: Distribución de las respuestas El proceso se dificulta, el producto resulta de baja calidad, hay riesgo de rechazo o no titulación y el proceso se retrasa, se invierte demasiado tiempo, no se concluye o no se titula.]
			Figura 1.6 Respuestas a la pregunta ¿De qué manera las dificultades de escritura de los estudiantes impactan en el proceso de titulación de los estudiantes y el trabajo del asesor?

		


			La figura 1.6 hace evidente que mientras que son menos estudiantes y docentes los que se preocupan porque las dificultades de escritura académica retrasan los procesos de asesoría y terminación del documento de titulación, al menos el 30% de los directivos encuestados expresan esta inquietud, muy probablemente porque son ellos quienes gestionan y validan los procesos de acreditación y titulación dentro de los calendarios oficiales de las secretarías de educación estatal y federal.

			Las dificultades en el proceso, la baja calidad del producto escrito y su eventual rechazo por parte de los sinodales es el mayor motivo de preocupación para los estudiantes, pero también para los docentes, quienes, como se dijo, también pueden fungir como asesores metodológicos.

			Ahora bien, en cuanto a la última pregunta considerada en este estudio: ¿De qué manera incide el dominio de la escritura académica en el nivel de desarrollo de las competencias genéricas, profesionales, específicas y disciplinares de los estudiantes?, por ser una pregunta de elaboración, se reproducen aquí algunas respuestas representativas de los diferentes puntos de vista: las autoridades escolares, los docentes y los alumnos.

			Puntos de vista de los directivos, docentes y estudiantes

			En este espacio comentamos las respuestas a la última pregunta del sondeo, en que se solicitaron respuestas abiertas. Primero, se presentan algunas por parte de las autoridades:

			
					“El dominio de la escritura es una herramienta fundamental para la comunicación clara y eficaz de las ideas y permea toda la formación docente. Base fundamental para el desarrollo de las competencias genéricas, profesionales, específicas y disciplinares de los estudiantes en la Licenciatura” (Escuela Normal de Campeche, Campeche. Director encargado).

					“Si los normalistas no pueden expresar correctamente sus ideas, no podrán lograr que sus alumnos se expresen correctamente” (Escuela Normal de Dzidzantún, Yucatán. Responsable de Docencia).

					“Esta es una profesión directamente ligada a la escritura académica, si se desea tener acceso a otro nivel educativo de posgrado es un requisito” (Escuela Normal Rural Justo Sierra Méndez, Aguascalientes. Responsable de Docencia).

			

			Como se puede observar, los directivos manifiestan preocupación por el enlace entre la educación normal y la básica, en el sentido de que los egresados de este subsistema tienen, como ninguna otra profesión, un impacto observable sobre los aprendizajes de los niños y jóvenes, también en el campo de la escritura; asimismo, señalan como indispensable su dominio para poder adquirir el resto de las competencias del perfil del futuro maestro, lo mismo que para su formación continua.

			Aquí presentamos una muestra de las respuestas de los docentes:

			
					“Demasiado, porque en los cursos de práctica profesional deben diseñar actividades, elaborar proyectos y recopilar información a través de los diarios que sirvan de sustento para la elaboración de informes” (Escuela Normal Primaria Profesor Jesús Merino Nieto, Puebla). 

					“Al ser la escritura un método para pensar ayuda a mejorar la capacidad de obtención de conocimientos, habilidades, actitudes y valores” (Escuela Normal de Amecameca, Estado de México). 

					“1) La escritura puede ser una manifestación de la organización de las funciones mentales superiores, 2) una posibilidad de hacer congruente el ejercicio de emociones y el control de ellas y 3) la objetivación en equilibrio con la subjetivación del ser” (Escuela Normal Superior de México, Ciudad de México).

					“A menor dominio de la escritura académica, mayores dificultades para alcanzar el perfil de egreso” (Escuela Normal Rural Justo Sierra Méndez, Aguascalientes).

			

			En el caso de los docentes, ellos notan de manera directa que las dificultades de escritura representan a menudo un obstáculo para el desarrollo eficiente de los estudiantes en este campo particular de formación, y algunos incluso lo reconocen como una dimensión de la persona.

			Ahora tenemos algunas de las respuestas de los estudiantes:

			
					“Impacta de distintas formas ya que por medio de la escritura obtenemos el aprendizaje” (Centenaria y Benemérita Escuela Normal para Profesores).

					“Es crucial, puesto que en todo momento escribimos, y por ello debemos saberlo hacer de manera adecuada”. (Centenaria y Benemérita Escuela Normal para Profesores).

					“El no tener buena escritura obstaculiza cualquier aspecto de la vida escolar” (Escuela Normal de Cuautitlán Izcalli).

					“Si tenemos un mejor manejo de redacción y ortografía considero que los trabajos como tesis o documentos recepcionales no nos causarían angustia y optaríamos por realizarlos” (Escuela Normal de Educación Especial del Estado de México).

					“No tengo mucha experiencia, pero infiero que la escritura es una herramienta que brindará la oportunidad de compartir concepciones propias del mundo y de uno mismo que garantizarán crear tanto aprendizajes como estructuras y vínculos mediante la comprensión” (Escuela Normal No.1 de Toluca, Estado de México). 

			

			Por su parte, algunos estudiantes mantienen una idea meramente instrumental de la escritura: sirve para las clases, sirve para aprender, y mejora en la medida en que se dominen las reglas gramaticales y la ortografía. Otros, en cambio, manifiestan una visión mucho más amplia: la conciben como herramienta de apropiación del mundo y de autoconocimiento.

			Conclusiones

			Como se pudo constatar en los resultados de este sondeo, en ocasiones no hay una idea clara de lo que es un centro de escritura, de su necesidad y pertinencia en el contexto normalista. Un centro de escritura sigue confundiéndose con la existencia de un taller de redacción o de ortografía, un curso optativo u otra actividad relacionada con la lectura y la escritura, aunque no necesariamente académica, como los clubes de lectura de las bibliotecas. Esto se ha podido verificar a través de esta consulta a nivel nacional. 
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