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Presentacion

Experiencias de literacidad en un mundo complejo:
de la teoria a la prdctica, de la prdctica a la teoria

Sinectica
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GIANNINA OLIVIERI PACHECO™
MONIcA MARiA MARQUEZ HERMOSILLO™

n un mundo de vertiginosos cambios, complejo y rico en informacién y comunicacion, han de

trascenderse las visiones simplistas, reductivas y fragmentarias sobre las experiencias impli-

cadas en la lectura y la escritura. Ante panoramas desoladores en este campo, urge expandir el
significado que se le otorga a leer y escribir; ensanchar la idea comun sobre el texto y profundizar en
las implicaciones que esto tiene para un mundo globalizado y polarizado al mismo tiempo.

Asi, resulta urgente ampliar la mirada sobre las realidades dialdgicas, textualizadas ahora de forma
dindmica, y generar un conocimiento de alto orden sobre las experiencias de literacidad emergentes,
capaces de dar cuenta de los cruces entre esta y los diversos campos de la interaccion humana, asi
como de sus relaciones potenciales.

Con intencion transformativa, el término de literacidad enriquece los conceptos de alfabetizacion y
lectoescritura empleados tradicionalmente. Supone la inclusiéon de elementos como los valores socia-
les del autor y el lector, el contexto sociocultural en el que se inscriben, el sentido de la representacion
del mundo que se construye alrededor del texto, asi como los procesos de mediacién que ayudan a
articular un discurso oral o escrito.

El término literacidad, junto con el de cultura escrita, es cada vez mas usado y adoptado en todos
los ambitos académicos hispanohablantes, donde diversos autores los proponen por considerar que
abren un panorama mucho mas rico y util para comprender las realidades del uso del lenguaje en una
sociedad en movimiento.

Con el propésito de seguir abonando a la construccion de la nocién de literacidad, se presentan en
este nimero 56 de Sinéctica las aportaciones de educadores, lingliistas, psicélogos, trabajadores co-
munitarios, artistas, pedagogos, comunicadores y profesionales de distintos ambitos que han centrado

Recuperado de: https://sinectica.iteso.mx/index.php/SINECTICA/article /view/1257
doi: 10.31391/S2007-7033(2021)0056/001

“Doctor en Lengua y Cultura Escrita por la Universidad de California en Berkeley. Profesor-investigador en la Universidad
Auténoma Metropolitana. Pertenece al Grupo Latinoamericano de Especialistas en Alfabetizacién y Cultura Escrita y al
Consejo Mexicano de Investigacion Educativa. Lineas de investigacion: conexiones entre lengua, cultura y cognicién, con
especial enfoque en cuestiones de desigualdad educativa, brechas en el aprendizaje y el funcionamiento de los discursos
dominantes en educacidn.

“ Doctora en Educacién por la Universidad de Sevilla y en Historia por la Universidad Cat6lica Andrés Bello, Venezuela. Di-
rectora de la Escuela de Letras de la Universidad Catodlica Andrés Bello. Participa en el proyecto de investigacidon “Artefactos
culturales que favorecen el desarrollo de las competencias de literacidad” en el Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores
de Occidente (ITESO). Lineas de investigacion: ensefianza de la lengua, andlisis del discurso e historia politica venezolana.

" Doctora en Innovacion Educativa por el Instituto Tecnolégico de Estudios Superiores de Monterrey. Directora de Infor-
macion Académica del ITESO. Lineas de investigacion: literacidad, lectura y escritura, tecnologias para el aprendizaje e
innovacién educativa.



su trabajo de investigacion y de incidencia en experiencias de literacidad; unas veces
partiendo de la teoria a la practica y otras llevando el ingrediente empirico hacia una
construccion de base tedrica.

Confirmando el cariz transversal y transdisciplinar de la literacidad, los lectores
encontraran en este namero de Sinéctica una diversidad de escenarios, metodolo-
gias y perspectivas en este campo de relativamente reciente abordaje y centrado en
objetos con un alto grado de subjetividad y dinamismo, como lo son la expresion
oral, la escritura, la lectura, la textualidad y sus combinaciones.

Algunos de los articulos publicados en este nimero se enfocan en los procesos de
literacidad funcional; en ellos se destaca el desarrollo de las habilidades, competen-
cias y disposiciones para el ejercicio de la lectura y la escritura implicadas en la vida
familiar, escolar, laboral o social.

Otros articulos, centrados en la literacidad critica, analizan los procesos de su ad-
quisicidn, asi como el desarrollo de la capacidad analitica, reflexiva y critica a partir
de los distintos usos del lenguaje, que evidencian realidades de distribucién del co-
nocimiento y del poder en la sociedad contemporanea.

Finalmente, otra de las perspectivas que se destaca en esta seleccion de articulos
es la de la literacidad cultural, l1a cual refleja la influencia del contexto social, cultu-
ral, politico, econémico e histérico, que forman un todo y se insertan en las nuevas
textualidades y practicas del siglo XXI.

Ojala que este dialogo entre experiencias de literacidad, que constituye en si mis-
mo una experiencia de literacidad académica, aporte a la reflexién, el analisis y al
debate en torno a las diversas literacidades que nos rodean. Esperamos que, ademas,
con ello se contribuya a la conformacion de nuevas comunidades de intercambio de
saberes y vivencias de literacidad, pues solo en colaboracién sera posible visualizar
como horizonte la transformacion de los procesos de aprendizaje, de las relaciones
sociales y la posibilidad de desarrollo de la capacidad de agencia de los sujetos.
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La hora del cuento en la biblioteca publica.
Un analisis de las practicas de lectura

Story Time in the public library.
An analysis of reading practices

YOLANDA GONZALEZ DE LA TORRE"

El objetivo de este trabajo fue identificar y analizar algunas practicas de lectura visibles
en una biblioteca publica de Guadalajara, México. Desde una perspectiva sociocultural que
considera la lectura como una practica, se reconocen las condiciones y demandas que en-
frenta el lector en un determinado espacio y lo llevan a desarrollar la actividad lectora de
cierta manera. Se eligié como espacio de indagacién “La hora del cuento”, actividad diri-
gida a un grupo infantil de visitantes asiduos de esa biblioteca. Los instrumentos para la
recoleccion de datos fueron la observacién, que permiti6 registrar las acciones de quienes
intervinieron en las actividades de lectura, y la entrevista a las bibliotecarias y participan-
tes de la actividad, que dio cuenta de algunas de sus percepciones sobre el fomento de la
lectura y la formacion de lectores. Los resultados indican que las practicas en ese lugar se
centran en la difusién del acervo, asi como en acentuar rasgos del lector valorados en la
cultura escolar, como la fluidez lectora, a través de ejercicios como la lectura en voz alta.

This work analyzes visible reading practices, which were identified in a public library in
Guadalajara, Mexico. Based on a sociocultural perspective of reading as social practice, we
focused on the particular conditions and demands that the reader faces in a given space and
leads him to develop reading activity in some specific way. The activity named “Story Time”,
carried out in the library addressed to the children’s who are regular visitors, was chosen
to develop our inquiry. Two methods of qualitative social research were used: Observation
and interviews with the librarians in order to identify reading practices as well as their
perceptions of the promotion of reading and readers’ training. Concluding remarks show
that the emphasis of this activity was placed on the dissemination of the library collection,
along with promoting the reader’s abilities the most appreciated in the school culture, such
as reading fluency, through exercises such as reading aloud.
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INTRODUCCION

a lectura es un instrumento esencial para obtener informacién y construir co-

nocimiento. En la actualidad, se reconoce la importancia de que las personas

cuenten con practicas lectoras adecuadas que les permitan resolver una tarea
no solo escolar, sino de la vida diaria, como hacer un pago, tramitar un permiso,
comprar un boleto para viajar, entre otras. De esta manera, profesores e institucio-
nes se preocupan por que las personas reconozcan en la lectura una actividad que
les facilite un desarrollo a lo largo de la vida. Asimismo, cuando se piensa en los
lugares en los cuales se aprende a leer, predomina la escuela, porque a ella se le ha
otorgado socialmente esa responsabilidad (Rockwell, 2001).

Otras posiciones sostienen que la formacion lectora no solo corresponde a la escue-
la, sino que existen otros espacios donde se llevan a cabo actividades con la intencién
de propiciarla, como las iglesias, los hogares y las bibliotecas publicas. En estos espa-
cios, el lector encuentra formas de acercarse y usar los textos (Bolafios, 2015). Por
otra parte, los proyectos y programas tendentes a fomentar, fortalecer o remediar el
desarrollo de la lectura se implementan, en la mayoria de los casos, también para inci-
dir en el interés por la lectura (Duarte, 2005; Yépez, Ceretta y Diez, 2013).

Hasta hace unas décadas, las bibliotecas representaban espacios privilegiados
para leer, incrementar el acervo de conocimientos y ejercitar el gusto personal por
la lectura. Esta idea era consolidada por organismos diversos. La Federacion Inter-
nacional de Asociaciones de Bibliotecarios y Bibliotecas (IFLA, por sus siglas en in-
glés), durante la década de los noventa (Niegaard, 1994), sostenia a la biblioteca
publica en particular como un centro que permitia a los usuarios variedad de cono-
cimiento e informacién. Se le concebia como un espacio importante en la educacion
y la cultura, por lo que se consideraba primordial que toda persona tuviera acceso
a ella. Durante los afios siguientes, se le atribuyé a la biblioteca el papel de un sitio
destinado al fomento de la lectura (IFLA/Unesco, 1994, 1999, 2010), y se le enco-
mendaron otros objetivos:

*Crear y consolidar habitos de lectura en los nifios y las nifias desde los
primeros anos.

*Estimular la imaginacion y creatividad de nifios y jovenes.

*Prestar apoyo y participar en programas y actividades de alfabetizacion para
todos los grupos de edad y, de ser necesario, iniciarlos.

En el caso de México, la evolucidn de la biblioteca publica ha atravesado por una
serie de planes y programas para impulsar en la poblaciéon el gusto por la lectu-
ra. Como ejemplos se implementaron los programas La hora del cuento a partir de
1996, dirigido a nifios y nifias de primaria y, en 1997, el Circulo de lectura para jo-
venes, a través de la Direccién General de Bibliotecas Publicas, adscrita al Consejo
Nacional para la Cultura y las Artes (DGB/Conaculta, 2003, 2013), ademas de otras
actividades complementarias, como la exposicion bibliografica; estos programas
estan aun vigentes en las bibliotecas. Reconocer estos esfuerzos implica también
hacer una distincidn: el fomento de la lectura es parte de la formacion de lectores,
pero no la abarca en su totalidad. Esta tltima encierra, hasta cierto punto, acciones
para la mejora de las habilidades y competencias de lectura de las personas.
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Con relacion a lo anterior, el desempefio lector de jévenes mexicanos en prue-
bas realizadas por la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos
(OCDE), a través del Programa Internacional para la Evaluacién de los Estudiantes
(Informe PISA, por sus siglas en inglés), siempre ha estado debajo del promedio de
los paises integrantes de esta organizacion, muy alejados de aquellos de los pai-
ses con mayores resultados, como Finlandia, Corea, China y Singapur (PISA/OCDE,
2000, 2003, 2006, 2009, 2012 y 2015). Pretender con ello decir que los estudiantes
mexicanos son menos competentes para leer seria una afirmacién aventurada si no
se consideran factores en torno a su practica no solo al interior de las escuelas.

En nuestro pais, los esfuerzos para la promocion de la lectura tienen entre sus
principales antecedentes la Red Nacional de Bibliotecas Publicas (RNBP), creada
en 1983 con el propdsito de impulsar el desarrollo cuantitativo y cualitativo de los
servicios bibliotecarios en todo el territorio nacional. Ese mismo afio, en cada una
de las entidades federativas se form6 una red estatal y, en 1986, los municipios con
mas de treinta mil habitantes contaban con una biblioteca municipal, de acuerdo
con datos de la DGB del Conaculta (2013). Esa misma dependencia define como
biblioteca publica todo establecimiento que contenga un acervo de caracter general
superior a quinientos titulos catalogados y clasificados, con la capacidad para pro-
porcionar gratuitamente diversos servicios y recursos de acceso a la lectura a todos
los habitantes de una comunidad.

Los servicios basicos que toda biblioteca ofrece segin la RNBP son: préstamo in-
terno con estanteria abierta, préstamo a domicilio, servicios de consulta, orienta-
cion a usuarios, fomento de la lectura, médulo de servicios digitales con acceso a
internet, coleccion Braille, videoteca, hemeroteca, ludoteca, sala de usos multiples,
sala juvenil y sala multimedia; todo ello, de acuerdo con sus dimensiones, recursos
y nivel de desarrollo.

Las acciones que se desprenden de esta variedad de servicios, aun cuando existe
una reglamentacion para su implementacion en los manuales proporcionados por
la DGB/Conaculta a cada biblioteca, varian dependiendo del espacio fisico disponi-
ble, del flujo de usuarios y del personal con que se cuente para el desarrollo de las
actividades, lo que da lugar a opciones como La hora del cuento, Circulo de lectura,
Exposicidn bibliografica, Tertulias y Videoandlisis, entre otras.

Los anteriores programas coinciden en la manera de promover la lectura en la
poblacién mediante acciones que permiten acercar el acervo bibliografico y otros
materiales a los usuarios, asi como impulsar la consulta de los textos, en concor-
dancia con la funcién que corresponde a la biblioteca. Sin embargo, la formacién de
lectores implica diferencias conceptuales respecto al fomento de la lectura. Cuando
se habla de formacién se hace referencia a dar forma a las disposiciones de una
persona y poner en juego las capacidades para una actividad particular (Larrosa,
2003; Moreno, 2005). En el caso de la lectura, estas capacidades estarian dirigidas
en principio a construir significado de lo que se lee (Almada, Duarte, Etchemaite y
Seppia, 2001; Duarte, 2005), aunque parte de la formacion de lectores supone la
definicion del tipo de lector que se quiere formar y de lo que se considera un buen
lector (Bermudez, 2012).

En este sentido, a pesar de la existencia de muchas iniciativas de fomento de la lectura
como las encabezadas por la RNBP, hay posturas criticas sobre las campafias lectoras.

Gonzalez. La hora del cuento en la biblioteca publica. Un andlisis de las practicas de lectura
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Argiielles (2002), por ejemplo, afirma que en algunas de ellas se promueve la lectura
con razones equivocadas, como cuando se afirma que la lectura hace “importantes” a las
personas; este resulta, por lo demas, un argumento falso, porque en el mundo abundan
las personas “importantes” que no solo no leen libros, sino que, por si fuera poco, se
muestran orgullosos de no haberlos necesitado para hacerse “importantes”

Con base en lo anterior, existen diferentes escenarios donde la lectura tiene lu-
gar y la biblioteca publica, ademas de la escuela, pareciera el espacio ideal para su
desarrollo. El estudio que aqui reportamos explora cuales son las condiciones o las
demandas lectoras a las que se enfrenta un lector al participar en una actividad de
fomento a la lectura, como La hora del cuento. Elegimos esta ultima porque, de todas
las actividades de fomento a la lectura que se promocionan en la biblioteca, es la
Unica a la que asisten participantes de manera regular; lo anterior lo corroboramos
en visitas anteriores al inicio del estudio.

LA LECTURA Y SU FOMENTO COMO PRACTICAS DE ORDEN SOCIOCULTURAL

La perspectiva desde la cual concebimos en este trabajo la lectura y las acciones des-
tinadas a su fomento y a la formacién de lectores en la biblioteca publica sostiene
que estas se desarrollan dentro de una interaccion en la cual actores de un grupo o
institucion participan en la construccién de practicas especificas (Barton & Hamil-
ton, 1998, 2000; Carlino, 2005; Martos y Guerrero 2011). La lectura adquiere un ca-
racter de practica social util para la obtencién de informacién y la adquisicién de sa-
beres, y también como un medio para interactuar con personas y resolver tareas de
la vida cotidiana, por ejemplo, al efectuar tramites econdémicos (solicitar un crédito,
pagar un servicio), participar en actividades sociales (asistir a un acto, preparar un
curso), comunicarse con otros (enviar y recibir mensajes de texto, desenvolverse en
redes sociales), entre otras.

Esta perspectiva apunta como determinados espacios institucionales constituyen
entornos donde se usa y valora la lectura, los cuales imprimen ciertas peculiaridades
a la practica lectora. En tales entornos se distinguen dimensiones como el ambiente
de interaccion o situacidn en que se desarrolla la lectura, los participantes, el texto,
las actividades que se realizan, y las normas usuales que regulan la comunicacién
(Kalman, 2002, Zavala, 2011; Martos y Guerrero, 2011). En suma, desde esta visién
se define la practica lectora como la actuacién del lector en un medio cultural donde
enfrenta distintas demandas y condiciones (Gonzalez, 2013).

Fundamentalmente, la perspectiva teérica con la que se abordé la investigaciéon
analiza la lectura en su caracter de actividad sociocultural, por lo cual destacamos
las interacciones de las personas que intervienen en el espacio estudiado. Desde esta
visidn, la lectura es una actividad cognitiva, pero también implica intereses, demandas
del contexto en que se realiza y materiales determinados que, en su conjunto, pueden
provocar en los sujetos la aparicion de acciones constituidas como estrategias no tan-
to para fines como entender; sino para cumplir con lo que en un entorno se exige.

En cuanto a la formacién de lectores que se da en los contextos, Alvarez y Naranjo
(2003) sefialan que la biblioteca publica debe ser considerada una zona de practica
donde se afiance una representacion social del lector, es decir, que los bibliotecarios
comprendan que el lector que acude a la biblioteca tiene una serie de ideas acerca
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de la lectura, concretamente sobre qué y como debe leer. Asi, una de las tareas cen-
trales de las personas encargadas de una biblioteca es formar usuarios para que
puedan aprovechar los recursos y servicios que se ofrecen (Garcia-Gomez y Diaz-
Grau, 2007); de esto se desprenden formas peculiares con las que se intenta favore-
cer el fomento de la lectura y la formacién de lectores.

Con relacién a la primera de esas finalidades, a partir de lo establecido por la
IFLA, diferentes organismos internacionales han emprendido una serie de progra-
mas para fortalecer y ampliar el impacto de la biblioteca publica y, con ello, la in-
corporacion de actividades destinadas a favorecer la actividad lectora en la comu-
nidad. Uno de ellos fue el Proyecto Pulman: Public Libraries Mobilising Advanced
Networks (Movilizacion de las bibliotecas publicas en redes avanzadas). Compuesto
por 40 paises, ante todo europeos, este proyecto establecié pautas para el desarrollo
y fomento de la lectura en diferentes dispositivos, y para personas en diversas cir-
cunstancias (incluye a débiles visuales y a las que tienen problemas de lectura, como
la dislexia, por ejemplo). Lo que pretendia este programa era acercar los libros a los
usuarios aprovechando las tecnologias de la informacion para explotar al maximo
sus posibilidades y, asi, generar mayor inclusién social (Pautas Pulman, 2002).

Otras iniciativas son el Plan Iberoamericano de Lectura, a cargo del Centro Re-
gional para el Fomento del Libro en América Latina y el Caribe (CERLALC, 2004), el
Proyecto ILIMITA (CERLALC, 2007) e Iberbibliotecas (CERLALC, 2012). En ellos se
introduce la nocion de formacién de lectores y escritores, asi como el acceso al libro
a toda la poblacion a través de las bibliotecas escolares y publicas.

Investigaciones en el contexto latinoamericano revelan intereses similares en lo
referente a acercar los lectores a los textos de las bibliotecas publicas, aunque con
mayores precisiones en términos de los actores que intervienen en las iniciativas
de fomento de la lectura. En México, Ortega (2006), en un estudio etnografico en
una biblioteca publica, encontré que quienes promueven la asistencia a la bibliote-
ca son, principalmente, las profesoras de las escuelas primarias, mientras que los
nifios asisten para resolver tareas escolares y las bibliotecarias aprovechan su es-
tancia para incorporarlos a los talleres y actividades de fomento de la lectura; de
ese modo, se convierten en participantes cautivos, en gran medida porque en la bi-
blioteca publica, segin confirman los sujetos de ese estudio, “pueden elegir lo que
quieren leer”. En este sentido, Sevilla (2007) destaca la prioridad de discutir si quien
asiste a la biblioteca se le considera como usuario, cliente o ptiblico en general, pues
de la definicién construida se desprenden actividades especificas.

Por su parte, Alvarez, Giraldo, Rodriguez y Gémez (2008) exploraron bibliotecas
publicas de Colombia y encontraron que la promocion de la lectura se realiza de
manera aislada y se dirige solo a poblacién infantil y juvenil, y deja de lado a los
adultos, aun cuando la lectura se ha publicitado como uno de los factores que permi-
te vincular a la institucion con la sociedad. Ademas, observaron que las actividades
de lectura estan ligadas a otras adicionales con la intencién de que resulte atractiva,
como las manualidades o el montaje de obras de teatro. Estos autores, asimismo,
distinguen un cambio de paradigma en el que, a partir de la incorporacion de lo digi-
tal, “ya no se ve a la biblioteca publica como el centro de informacién y conocimien-
to”. Para otros (Hernandez, 2001; Labra, 2005; Margaix-Arnal, 2008; Pérez y Gémez,
2010), lallegada de las tecnologias digitales no desplaza, mas bien complementa las
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funciones de las bibliotecas publicas, al contribuir a diversificar las fuentes de infor-
macién e interactuar con otros lectores para recomendar y valorar distintos textos.

En otros estudios, como el de Caro (2013), se asevera que la biblioteca publica es
un espacio institucional de formacion de lectores y ciudadanos capaces de desenvol-
verse en una cultura letrada. Esta investigacion se desarrollé desde una perspectiva
etnografica; se registraron y caracterizaron las actividades de fomento de la lectura
que se llevan a cabo en la biblioteca publica en Bogota, Colombia. Los resultados
reportados seflalan que existe una serie de actividades (talleres, tertulias, club de
lectura, entre otros) que dan lugar a lo que el autor denomina “el acto lector”, cons-
tituido por la lectura en voz alta y socializacion de lo leido con otros participantes
o el bibliotecario. Estas practicas de lectura conforman “circuitos lectores” cuyos
elementos fundamentales son el acceso y la disposiciéon de materiales de lectura.

El club de lectura también ha sido estudiado en la biblioteca publica; sin embargo,
a diferencia de La hora del cuento, aquel esta dirigido a lectores adultos. Consiste en
que los participantes realizan la lectura previamente en casa y asisten a discutir o
comentar el contenido de lo leido. En este tema, Agustin y Morera (2016) y Alvarez
(2016) identificaron el perfil de quienes participan en esta actividad y observaron
que asisten mas las mujeres; los materiales de lectura que mas se utilizan corres-
ponden a textos literarios y, en ocasiones, se llevan a cabo actividades asociadas,
como presentacion de libros, obras de teatro o conferencias de autores. El segundo
de estos trabajos citados profundiza su analisis por medio de entrevistas y sefiala
que los participantes son lectores asiduos y, aunque ya cuentan con trayectorias
lectoras, reportan mejoras en su habilidad lectora y una revaloracion de la lectura,
la cual se evidencia en altos niveles de motivacién hacia la practica de esta actividad.

Considerar la biblioteca publica una institucién que participa a través de sus servi-
cios y programas en el fomento de la lectura hace visible la pertinencia de indagar mas
acerca de las formas en que se llevan a cabo las actividades de fomento de la lecturay de
cémo se genera la participacién lectora de los usuarios y qué materiales se ponen a su
disposicion. Estas inquietudes en su conjunto desembocan en la pregunta que orientd
este trabajo: ;qué tipo de practicas de lectura se promueven en la biblioteca publica?

METODOLOGIA

Este trabajo comprende una aproximaciéon cualitativa a la actividad lectora desa-
rrollada por usuarios de una biblioteca publica en relaciéon con las orientaciones
de los bibliotecarios. Se trata de un estudio de caso, por lo cual no se pretende ha-
cer una generalizacion de los hallazgos, sino caracterizar como se da un fenémeno
en un contexto de interés particular (Yin, 1984; Arnal, Del Rincén y Latorre, 1992;
Stake, 1978, 2000). Buscamos dar cuenta del modo en que se moldean practicas
de lectura en medio de las actividades promovidas en ese sitio. La poblacién en es-
tudio estuvo representada por lectores y personal bibliotecario durante la activi-
dad denominada La hora del cuento. La DGB (Conaculta, 2002) establece que esta
es una actividad de fomento a la lectura dirigida al publico infantil, para la cual el
bibliotecario debe elegir un cuento del acervo de la biblioteca; leerlo detenida-
mente y en voz alta; ambientar el espacio en donde se llevara a cabo la actividad;
y elaborar carteles para difundir al interior y exterior de la biblioteca.
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El lugar donde efectuamos el estudio es una biblioteca publica municipal, ubicada
en una colonia del area metropolitana de Guadalajara, con una poblacién de clase
media baja de acuerdo con la clasificacion que hace el Consejo Nacional de Pobla-
cion (Conapo) de México (Conapo, 2012). La biblioteca se sitiia dentro de una uni-
dad administrativa municipal y comparte espacio con un centro cultural en el que se
imparten cursos de corte y confeccion, danza, superacidn personal y educacion con-
tinua. En los alrededores de la biblioteca se ubican seis centros preescolares, nueve
escuelas primarias, cuatro secundarias y una preparatoria de una universidad pu-
blica. Colinda con la unidad administrativa un jardin de nifios y un templo catélico.

La biblioteca se compone de un espacio de recepcién con muebles comodos para
lectura y una exposicién bibliografica de las novedades que llegan ya sea por do-
naciones o por asignacién de la DGB, instancia oficial a cargo de estos sitios. Tiene
cuatro areas respectivamente asignadas como sala infantil, sala general, sala de con-
sulta y una cuarta para exposiciones de pintura, escultura, grabados y otras mani-
festaciones de arte. Cuenta con un acervo de 18,000 volimenes y tres equipos de
computo, los cuales estaban descompuestos al momento de las observaciones. El
personal se compone de tres bibliotecarios generales y una directora. Dos de ellos
van por la mafiana y los otros dos, por la tarde (entre ellas la directora).

Para comprender y representar la vision particular de cada uno de los actores impli-
cados en la interaccion producto de las actividades en esta biblioteca, consideramos
instrumentos pertinentes como la observacion y la entrevista. La decisiéon de emplear
el primero también se basa en la revision de estudios previos, como los de Agustin
y Morera (2016) y Alvarez (2016), que sugieren que observar a los usuarios de las
bibliotecas publicas permite distinguir sus necesidades, los recursos ofrecidos y, en
algunos casos, acciones estratégicas para gestionar informacién.

Para dirigir la observacion en la biblioteca, definimos dos unidades guia: escena-
rios y materiales de practica lectora, y usos de lalectura en las actividades de La hora
del cuento. La primera de estas unidades integra el registro de caracteristicas del
lugar donde se desarrolla la actividad, como su ambientacion, equipamiento y con-
diciones materiales en general. La segunda comprende acciones particulares que se
lograron identificar, como la lectura en voz alta, la lectura en silencio, la “actuacién
de lalectura” y la elaboracion de escritos o dibujos, entre los mas importantes.

Otros de los aspectos que consideramos durante la observacién fueron las inte-
racciones generadas entre los participantes de la actividad a partir de los textos y la
funcién que cada uno de ellos realizaba con ellos desde el rol que desempenaban en
la biblioteca. Llevamos a cabo seis sesiones de observacion, cada una considerando
los elementos incluidos en el formato del siguiente registro:

Fecha
Numero de observacion
Sitio

Hora de
registro

Descripcion de actividad Notas
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En este caso el grupo observado estuvo formado solo por cinco nifias que asistian
a La hora del cuento, de entre nueve y once afios de edad, todas ellas alumnas de
primaria. El segundo instrumento, la entrevista semiestructurada, tuvo como cues-
tiones clave de indagacion:

*El rol en las actividades como bibliotecario.
*Los conceptos de lectura, lector, buen lector, fomento de lectura.

*La percepcion de ambos actores sobre el desarrollo de las actividades
relacionadas con la lectura, en términos de fines, materiales y otros as-
pectos cualitativos.

*El ejercicio y las capacidades de los bibliotecarios.
*Las estrategias de lectura de los usuarios.
=Las reglas establecidas por la institucién para llevar a cabo las actividades.

Hicimos dos entrevistas a bibliotecarias a cargo de La hora del cuento y dos mas a
dos usuarios participantes en ella. Las entrevistas se audiograbaron y transcribie-
ron para su posterior andlisis. El procedimiento para el analisis de los datos consis-
ti6 en un proceso continuo de revision y comparaciéon de la informacién recabada;
nos basamos en las categorias tedricas para obtener rutinas y patrones que nos ayu-
daron a comprender y explicar las practicas lectoras en este contexto.

RESULTADOS

Los resultados que exponemos en seguida estan organizados, para fines de expli-
cacion, en dos apartados acordes con las categorias principales que conforman la
practica lectora. Cabe senalar que, dada la complejidad del fen6meno lector, resulta
dificil presentar de manera aislada cada una de ellas, puesto que tanto los partici-
pantes, fines u objetivos y textos de lectura se encuentran entrelazados en el contex-
to donde se da la lectura como una actividad social.

El contexto lector y sus participantes. Ideas acerca de leer

Cuando hablamos de contextos lectores, no solo consideramos las condiciones ma-
teriales y fisicas de un lugar donde se lleva a cabo la lectura; también comprende las
interacciones de las personas que en él participan y los intercambios que se generan
a partir del uso de los textos.

Una primera cuestion que podemos sefalar respecto a la lectura en la biblioteca
es que la distribucién de los espacios y los materiales de lectura dispuestos en cada
una de ellos delimitan las actividades de lectura que ahi se efectian y de quienes
participan. La biblioteca esta organizada por salas y en cada uno de ellas se ubican
ciertos textos o materiales de lectura y, de igual forma, en cada uno de estos lugares
se llevan a cabo determinadas actividades (cuando hay asistentes); por ejemplo, en
la sala de consulta, que es un espacio aledafio a la recepcidn de la biblioteca, se ex-
ponen los textos que han llegado de manera reciente para formar parte del acervo;
los libros son ubicados en mesas para que puedan ser tomados y revisados.
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Otro de los espacios es la sala general, en la cual tiene lugar el Circulo de lectura,
que fomenta la lectura dirigida a usuarios adultos; sin embargo, en el tiempo en que
se realiz0 este estudio en ninguna ocasion esta se ofrecid por falta de participantes.
En la sala infantil se encuentra la coleccion de libros infantiles y en ella se desarrolla
una vez a la semana La hora del cuento, que se brinda a los nifos.

En el caso de los participantes en este contexto, encontramos a los bibliotecarios,
cuya funcion es establecer acciones que favorezcan el funcionamiento de la biblio-
teca; entre sus responsabilidades (de acuerdo con los manuales de la DGB), destaca
el dar mantenimiento a los libros, cuidar su uso, asi como organizar y promocionar
las actividades de fomento a la lectura. Desde el punto de vista de las bibliotecarias
entrevistadas, la tarea principal es atender a los usuarios (cuando decimos usuarios,
nos referimos a usuarios de la biblioteca en general, y cuando decimos usuario-lec-
tor, indicamos a los participantes en La hora del cuento) y promover los libros:

La funcién principal es atender a los usuarios, es la principal; la otra es dar a conocer los
libros que hay y que llegan, por ejemplo, en ocasiones cuando haces alguna actividad con
los nifios los finales del cuento lo dejas sin terminar o se las dejo, asi como que al final
medio les cuento el final para que ellos vengan, y luego me preguntan ;tiene el libro en
la biblioteca?, ;si lo presta? Y le contestamos: “Si, ve y haz tu tramite de la credencial, te
lo prestamos por ocho dias y te lo llevas a tu casa..." (entrevista bibliotecaria 1).

Pues [...] yo creo que lo importante es que la gente venga y lea o se lleve los libros a su
casa, que se usen los libros pues (entrevista bibliotecaria 2).

Como se registré en los comentarios anteriores, las bibliotecarias entrevistadas re-
saltan la promocion de los libros sobre el fomento de la lectura. De igual forma, las
bibliotecarias se encargan del acceso a los libros; ellas deciden qué deben o pueden
leer los asistentes a la biblioteca, ya sea para una tarea escolar o para participar
en las actividades de lectura. Esto es importante porque la biblioteca publica es de
estanteria abierta, es decir, el acceso a los libros y materiales es libre; no obstante,
el cuento que se lee es elegido por el bibliotecario y no se ofrece la posibilidad de
seleccionar o proponer algtn otro. Cuando los nifios piden leer otro texto, las biblio-
tecarias no aceptan, pero les dicen que el cuento que desean leer lo pueden pedir
prestado y llevarlo a casa. Eso contrasta con lo encontrado en trabajos como el de
Ortega (2006) sobre la posibilidad de los nifios de elegir lo que quieran leer, aunque
puede estar motivado por el hecho de que las bibliotecarias tenian preparado cierto
guion de trabajo para determinado relato.

De manera excepcional, uno de los dias observamos una visita guiada, en la que
un grupo de 33 nifios y nifias de cuarto de primaria fueron llevados por sus pro-
fesores a visitar la biblioteca; los bibliotecarios los orientaron sobre el acervo dis-
ponible, ademas de las actividades y servicios que ofrecen. Luego, se les leyé un
cuento; después pasaron a los estantes de los libros y les indicaron que tomaran
el libro que mas les gustara y se sentaran a leerlo de manera individual, aunque,
como advertimos en el siguiente fragmento, esa eleccion esta sujeta a reglas de
operacion de la biblioteca:

Algunos de los nifios se acercan a la exposicidn bibliografica, toman los libros que la
conforman, los hojean, otros nifios toman libros de diferentes estantes y eligen; seis de
los nifios van a la estanteria en la que se encuentran libros del area 500 de acuerdo con
el sistema Dewey, la cual incluye a las ciencias naturales y matematicas. Eligen algunos
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textos y se sientan en el area; en seguida, llega una de las bibliotecarias y les dice que
se retiren de esa area y les menciona que esos libros no se toman y que los dejen, ante
esto uno de los nifios le dice que el otro bibliotecario les dijo que tomaran el libro que
quisierany a ellos esos les habian llamado la atencién. Ante ese reclamo, la bibliotecaria
contestd que estos libros no, solo aquellos y sefial6 hacia otros estantes de la bibliote-
ca; los nifios se retiraron de ese espacio y se acercaron con sus compafieros que ya se
encontraban leyendo en silencio o en voz alta a comentar u hojear un libro con ellos
(observacioén 4 en la biblioteca).

Cabe sefialar que los libros que son parte de la clasificacion 500, al igual que el
resto de las colecciones, son de estanteria abierta y pueden ser tomados por cual-
quier usuario; ademas, tampoco estaban en reparaciéon o con algiin aviso de no
tomarlos. Lo recuperado en el fragmento anterior da cuenta de que algunos biblio-
tecarios guardan disposiciones diversas al atender poblacién infantil, en ese caso.
Parte de ello se explica por la propia organizacion que existe entre ellos, como se
refleja en el siguiente fragmento de entrevista (las letras B, UL y E, que aparecen
en el registro de las entrevistas, se refieren a la identificaciéon de quienes partici-
paron en ellas: B para bibliotecario/a, UL para participante en la hora del cuento
y E para la entrevistadora):

B. En ocasiones a algunos de mis compafieros no les agrada mucho trabajar con los nifios
en actividades asi (La hora del cuento), prefieren la atencién de usuarios.

E. ;Entonces no todo el personal bibliotecario imparte La hora del cuento?

B. Bueno, es que nos repartimos todas las tareas de la biblioteca, que la reparacién de
libros, que el préstamo a domicilio, que las visitas guiadas y por lo general entre dos o
tres de los companeros nos encargamos de La hora del cuento. Todos tenemos la capa-
citacion de todos los talleres para trabajar en la biblioteca, pero la directora nos da la
posibilidad de elegir la actividad que mas nos guste, aunque si nos ha tocado a todos
desarrollar alguna actividad de fomento de la lectura (entrevista bibliotecaria 1).

En este sentido, la actuacidn de los bibliotecarios es mas la de apoyo técnico a los usua-
rios, pues la pretension de cumplir como mediadores que amplian y robustecen las ex-
periencias de lectura de los usuarios (Duarte, 2005) no parece alcanzarse en este caso.

Otro de los participantes que convergen en el espacio bibliotecario son los usua-
rios. Segun los registros obtenidos, quienes asisten a la biblioteca por lo general son
menores, estudiantes de primaria y secundaria. En ocasiones, concurren adultos a
consultar publicaciones periddicas, como los diarios y algunas revistas. Los biblio-
tecarios sefialan que la poblacion adulta va de manera esporadica y durante breves
lapsos, y aunque se les invita a las actividades de fomento de la lectura no aceptan
participar; la mayoria de las veces argumentan que no tienen tiempo. Otras veces
acuden adultos solo como acompafiantes de los nifios y jovenes.

Por lo regular, en los usuarios que visitan la biblioteca predomina la necesidad
de realizar tareas escolares; buscan informacion sobre cuestiones como la biografia
de alglin personaje o las efemérides del mes, las cuales recuperan mediante una
fotocopia o con apuntes en el cuaderno. Observamos que ante la demanda de los
usuarios de resolver tareas escolares, en ocasiones, los bibliotecarios ya tienen lista
esta informacidn; entregan material fotocopiado en vez de conducir al usuario a los
libros o proporcionarles un libro. Esto origina que quienes visitan la biblioteca no
permanezcan en ella mas de cinco minutos.
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Como apreciamos en lo expuesto, las funciones de los bibliotecarios y la manera
que las realizan conforman patrones de actuacion centrada en el uso de los textos
y delinean la forma de participacidn e interaccion de los usuarios y de los usuarios-
lectores. Ahora bien, hemos revisado cémo los usuarios ajustan su necesidad de in-
formacién y lo que leen a lo que se ofrece por parte de los bibliotecarios; en este
punto, cabe preguntarnos respecto de las ideas de bibliotecarios y usuarios acerca
de lo que es la lectura y qué es ser buen lector.

En el caso de los bibliotecarios responsables de impartir La hora del cuento pare-
ce que tienen una idea favorable en torno a la lectura:

B. La lectura es muy importante y mas cuando estas en la escuela, aprendes y puedes te-
ner mucha informacién, por eso aqui en la biblioteca les decimos a los nifilos que es muy
importante leer y por eso los acercamos a los libros que tenemos y también les decimos
que saquen su tarjeta de préstamo para que se lo lleven a su casa.

E.;Y tulees?

B. Leo cuando tengo tiempo, aqui en la biblioteca hay muchas cosas que hacer, por ejem-
plo también yo soy la encargada del proceso de los libros (clasificarlos, etiquetarlos,
darlos de alta en la base de datos y llevarlos a estanteria) y a veces hojeo los libros y a
veces leo fragmentos de textos pues para saber de qué tratan y poder recomendar a los
usuarios.

E. ;Qué lees en la biblioteca?

B. Pues como te decia, los libros nuevos que llegan, a veces leo la contraportada o partes
para saber de qué tratan y poder recomendar a los usuarios, algunos los he leido com-
pletos por ratos, y también leo cuando preparo alguna actividad de la hora del cuento
por ejemplo, me gusta leer revistas hay algunas que me han servido para las tareas de
mis hijos...

E. ;Y fuera de la biblioteca lees, por ejemplo, en tu casa?

B. Cuando llega a la casa me absorben el quehacer,; la comida, lavar la ropa, atender a mis
hijos.

E. ;Ayudas a tus hijos en las tareas?

B. Si, las tareas de mis hijos las hacemos aqui en la biblioteca, ellos estan chicos todavia,
uno es de primaria y otro de secundaria, aqui me pongo con ellos, les reviso, usamos
algunos libros de aqui y a veces les digo que llegaron libros nuevos y cuando acabamos
la tarea a veces ellos eligen libros y los leen mientras llega mi hora de salir (entrevista
bibliotecaria 1).

De igual forma, la otra bibliotecaria entrevistada manifesté6 que es importante la
lectura para estudiar:

B. Leer es para estudiar, tienes que leer bien para aprender, leer bien es que entiendas
todo lo que dicen los libros.

E. ;Qué eslo que lees?

B. Bueno, cuando tengo tiempo leo las revistas que llegan, leo el periddico todos los dias.
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E. ;Aqui en la biblioteca o en tu casa?

B. Aqui en la biblioteca, en mi casa no tengo chance de leer, tengo que hacer quehacer
de la casa y comida y hago lonche para mi y para mis hijas, vivo lejos de la biblioteca y
tengo llevar a mis hijas a la escuela, estan en el turno vespertino, las dejo y me vengo a la
biblioteca y luego me dan permiso de recogerlas y regreso a seguir trabajando.

E. ;Y para las actividades que haces en la biblioteca?

B. Me toca hacer de todo, cuando tengo que preparar alguna actividad trato de leer el
cuento antes de que lleguen los nifios y ya luego los pongo a que dibujen algo (entrevista
bibliotecaria 2).

Como observamos, la lectura es un medio de adquisicién de informacién para ocu-
paciones escolares y como parte de la faena laboral de bibliotecaria, pero no existe
la idea de una lectura propia mas alla de la obligacién o la tarea de un estudiante.
La lectura se vuelve un medio para la adquisicién de aprendizaje dirigido por los
instructores escolares.

Una de las usuarias-lectoras de La hora del cuento manifiesta que existe diferen-
cia entre lo que se refiere a la lectura en la escuela y en la biblioteca:

UL. La lectura es para estudiar para aprender, yo cuando leo y no entiendo, vuelvo a leer
y leo pagina por pagina para poder responder las preguntas que me hacen en la escuela
y hacer las tareas [...], el buen lector es el que lee bien y entiende todo, por eso hay que
leer y leer hasta entender [...] a mi me gusta leer, en mi casa tengo muchos libros, mis
papas y mis tios me compran, me gusta estudiar [...] creo que soy buena lectora.

E. ;Y aqui en la biblioteca?

UL. Aqui en la biblioteca me gusta venir a leer, vienen mis amigas, yo le pido a mi mama
que me traiga, platicamos y leemos, vemos cuentos [...] he llevado libros a mi casa de los
que prestan, pero creo que yo tengo mejores libros que los que tienen aqui, me han gus-
tado mas, algunos de los [libros] que tienen aqui yo ya los habia leido en mi casa desde
antes.

E. ;Es lo mismo leer para la escuela que en la biblioteca?

UL. Aqui lees cuentos, los cuentos son mas faciles, es como leer la realidad [...], y me gus-
ta platicar con mis amigas y hacemos dibujos y platicamos de lo que hacemos.

E. ;Y en tu casa?

UL. En mi casa leo cuentos y es mas cdmodo porque me puedo acostar (entrevista usua-
rio-lector, diez afios).

Lo que este fragmento nos muestra son nociones de la entrevistada sobre caracte-
risticas del buen lector, y hace hincapié en la necesidad de comprender lo que se lee,
ademas de reconocer que en el espacio bibliotecario tiene la oportunidad de sociali-
zacién. Esas nociones son compartidas por otra de las usuarias-lectoras:

UL. Leer es para saber, para hacer la tarea de la escuela y aprender.

E. ;Te consideras buena lectora?
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UL. Creo que no, es que le digo me cuesta trabajo aprender algunas cosas de la escuela
y la tarea.

E. ;Y leer en la biblioteca?

UL. Aqui si me gusta, me gustan los cuentos, los personajes, cuando hacemos obras de
teatro y venir a los talleres, hacemos manualidades, me gusta y platico con mis amigas...

E. ;En tu casa tienes libros y cuentos?

UL. Libros de la escuela si, cuentos no, por eso vengo; un dia vine a hacer una tarea y me
dijeron de que cuentan cuentos, me quedé y me gusto y, ademas, ahora tengo amigas con
las que leemos, por eso vengo (entrevista a participante 2, once afios).

Como observamos, los participantes que interactdan en este escenario de lectura
coinciden en la idea de lectura asociada al desempefio escolar; mientras, la lectura en
la biblioteca admite un caracter ludico y de convivencia con otras personas, mediante
textos y actividades diferentes a los empleados en la escuela. De esta forma, la lectura
compartida de cuentos cumple con la funcién de la biblioteca de promover la lectura y
difundir las colecciones presentes en ese espacio (Bolafos, 2015).

Materiales, actividades y fines de lectura en la biblioteca

En esta biblioteca se difunden actividades de fomento de la lectura en varios carte-
les que se ubican en la entrada y pasillos: La hora del cuento, el Circulo de lectura,
las Tertulias y las Visitas guiadas. Sin embargo, durante el periodo de observacién
solo hubo participantes parala primera, por lo que elegimos esta para focalizar las
observaciones sobre practicas de fomento de la lectura y formacién de lectores;
llevamos a cabo seis registros de un grupo de cinco nifias con una edad entre los
nueve y once aflos que asistieron de manera regular a esta actividad los jueves a
las cinco de la tarde.

De acuerdo con lo visto, el espacio donde se lleva a cabo La hora del cuento es la
sala infantil, con mobiliario en mal estado y sin una ambientacién alusiva a la lectura
ni a los nifios, como deberia ser si seguimos lo establecido en el manual que a cada
biblioteca le proporciona la DGB. Alrededor se encuentran estantes con libros de
todas las areas acomodados conforme al Sistema de Clasificacion Decimal Dewey.

En lo referente al foco principal de observacién, La hora del cuento, una de las
primeras cuestiones tiene que ver con el material que se utiliza. Los textos elegidos
son cuentos para nifios y nifias que, segun los encargados, son comprensibles, con
letras grandes y dibujos:

... por lo general si son nifios chiquitos me fijo en que el texto tenga muchas imagenes y
poco texto, también a veces me fijo en la parte de atras del libro y ahi dice para qué edad
se recomienda, si son nifios mas grandes, pues veo de lo nuevo que llegé a la biblioteca
algo asf que les llame la atencién, asi como de moda (entrevista bibliotecaria 1).

... yo elijo libros asi con muchas imagenes y colores y letras grandes, casi siempre me to-
can los ninos chiquitos, son nifios chiquitos que ya saben leer, cuando son mas grandes,
digamos de cuarto, quinto o sexto pues ya otros libros asi con mas letras que dibujos
(entrevista bibliotecaria 2).
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Llama la atencion que, aun cuando ninguno de los dos bibliotecarios entrevistados
hace referencia al manual de capacitacién de fomento de la lectura, ofrecen a los
nifios materiales adecuados para leer, en parte, porque los han revisado previa-
mente (parte de la coleccion del area infantil en la contraportada indica la edad de
los nifios a los cuales se dirigen los textos). En el caso de la biblioteca observada,
el personal que se hace cargo de las actividades de fomento tiene entre quince y
veinte anos de antigliedad en su trabajo; su formacién la adquirieron en los cursos
que la coordinacion estatal y nacional de bibliotecas les ha proporcionado.

En cuanto a la disponibilidad, los usuarios-lectores que participan en La hora
del cuento no tienen acceso libre a los textos, porque en la biblioteca no se dispone
de un namero suficiente de libros para que cada uno de los participantes tenga un
ejemplar; por ello, los bibliotecarios acuden al fotocopiado del texto; incluso, en
ocasiones, no se le proporciona a cada nifio o nifia un juego completo de copias
del cuento; hacen una copia y la reparten entre los participantes para que puedan
compartir la lectura colectiva. Este uso de las fotocopias permite, en parte, apre-
ciar lo sefialado en otros contextos de lectura en los que se cuestiona si se provoca
una lectura fragmentada, poco reflexiva y descontextualizada (Henao y Castafieda,
2000; Carlino, 2001; Calderén-Ibafiez y Quijano-Pefiuela, 2010). Otra de las opcio-
nes que utilizan los bibliotecarios para que los asistentes participen en la lectura
es que el texto original lo circulan entre los participantes o también el biblioteca-
rio lee en voz alta y muestra a los nifios imagenes del cuento.

Los nifios usuarios-lectores, por su parte, pareciera que consideran el material
fotocopiado como un medio para participar en la dinamica de lectura establecida,
pero no como un objeto con valor para que otros también lean, porque, cuando ter-
minan la lectura, desechan el material.

Ademas de los cuentos o los libros usados por los bibliotecarios para promover
la lectura, en una de las salas se monto la exposicion “El universo en la punta del
lapiz”, que consistia en doce cuadros de ilustraciones de autores nacionales e in-
ternacionales. La bibliotecaria, en una de las sesiones de La hora del cuento, antes
de llevar a los usuarios-lectores participantes de la actividad, los dirigi6 hacia la
exposicion para que observaran los cuadros; pidi6 comentarios a los nifios de cada
una de las imagenes y que leyeran en voz alta la ficha técnica de cada cuadro. Me-
diante esa parte de la actividad, es posible promover el acercamiento a la lectura
en los términos que proponen Alvarez y Naranjo (2003), dado que no se centra
solo en los libros, sino que abarca otras experiencias de ambitos sociales y cultu-
rales que permiten apreciar la lectura como parte de la vida cotidiana.

Como ya mencionamos, los textos que se utilizan por lo regular son cuentos cor-
tos y la lectura grupal e individual en voz alta se realiza casi siempre de la misma
manera. Esos textos son elegidos todas las veces por el responsable de llevar a cabo
la actividad, con base en criterios adquiridos en los talleres de capacitacion de fo-
mento a lalectura y las indicaciones del manual que en cada biblioteca se encuentra.

La dindmica consta de la lectura en voz alta de un cuento por lo general corto, en-
tre seis y diez paginas, con letra grande y dibujos, unas seis o siete lineas de lectura
por pagina. La lectura la hace el bibliotecario con la participacion voluntaria de los
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usuarios-lectores; en ocasiones, el bibliotecario asigna turnos y partes de la lectura.
Es importante sefialar como las actividades de lectura se ligan con algo mas, por
ejemplo, con un dibujo o con alguna manualidad; para el personal entrevistado, lo
anterior es importante como evidencia de trabajo:

B. Después de terminar con el cuento, se les da una hoja y colores para que hagan un
dibujo, puede ser de una escena del cuento o de uno de los personajes...

E. ;En todas las ocasiones en que llevan a cabo la hora del cuento o una actividad de lec-
tura con los usuarios realizan algo después de la lectura?

B. Si, casi siempre a los nifios les gusta, se lo llevan a su casa y les dicen a sus papas lo que
hicieron en la biblioteca, a veces nos quedamos con algunos para cuando entregamos
informes de los asistentes a la biblioteca y de las actividades que realizamos. Se hace
un registro de usuarios que asisten a consultar libros y cuando hacemos talleres como
manualidades, por ejemplo, un marco de palitos y le pegamos una foto o un dibujo que
el nifio y a veces nos los dejan, eso lo mandamos en el informe.

Otras actividades derivadas de la lectura con base en el cuento implican ejercicios
de escritura, en este caso, escribir una carta; aunque en un principio se negaron los
usuarios-lectores, la bibliotecaria que desarrolla la actividad logr6 convencerlos y
les ayudo con algunas partes que integran este tipo de documento. Con ello se con-
sigue, en cierto modo, lo seflalado por Ferreiro (2008) y Pellicer (2009), quienes
afirman que la lectura y la escritura, al darse en conjunto, favorecen una revalora-
cion de lo leido.

Sin embargo, este tipo de actividades necesitan mas tiempo que la lectura de tex-
tos y la construccidn de significado sobre lo leido, como sefiala Duarte (2005); esto
se corrobora en el hecho de que se invirtieron ocho minutos en leer el texto y en
escribir la carta se contabiliz6, desde la instruccidon hasta que terminé el primer
participante, cuarenta minutos. Algunas fueron leidas de manera voluntaria, pero
no se revisaron ni hubo retroalimentacién de la persona a cargo de aspectos como
la ortografia o la sintaxis. En otra ocasion, los usuarios-lectores que participaron en
La hora del cuento ensayaron una obra de teatro, la cual pretendian presentar el Dia
de las Madres. En este ensayo cada una de los participantes hacia las voces del per-
sonaje que le toco; para leer, tenian en sus manos en fotocopia la parte del dialogo
del personaje que representarian.

En cuanto a los fines de la lectura, podemos afirmar que en esta biblioteca pre-
domina, por una parte, la difusion del acervo y, por otra, el fomento del interés
de los usuarios por acercarse a libros diferentes a los textos escolares, como, por
ejemplo, textos narrativos de moda; esto se refleja en lo que dicen, respectiva-
mente, los bibliotecarios:

E. ;Cuadles son los objetivos de las actividades de la biblioteca?

B. La funcion principal es atender a los usuarios, la otra es dar a conocer los libros que
hay y que llegan, por ejemplo, en ocasiones, cuando haces alguna actividad con los nifios
el cuento lo dejas sin terminar o medio les cuento el final para que ellos vengan, y luego
me preguntan ;tiene el libro en la biblioteca?, ;silo presta? Y le contestamos: “Si, ve y haz
tu tramite de la credencial, te lo prestamos por ocho dias y te lo llevas a tu casa”.

E. ;Y han venido a buscar el libro esos nifios que se quedan con la duda?
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B. Si, si han venido a buscar, tramitan su credencial y ya se llevan el libro, ya luego vienen
con mi compafiero o conmigo y nos dicen: “Aqui estd el libro, si me gust6” y entonces les
decimos: “Mira tenemos mas, estan tales titulos[...] hay muchos libros donde puedes
sacar informacién”.

E. ;Cuadles son los objetivos de las actividades de la biblioteca?

B. Pues [...] yo creo que lo importante es que la gente venga y lea o se lleve los libros a su
casa, que se usen los libros.

Con relacidn a los recursos digitales, hay algunas obras clasicas y otros materiales
audiovisuales, aunque estos ultimos no fueron utilizados durante las sesiones de
observacion. En lo concerniente a la organizacion, disponen del catalogo digitaliza-
do y se conserva el tradicional (urnas de metal con tarjetas) “por si acaso falla el que
se revisa en la compu” (menciona una de las bibliotecarias entrevistadas). A pesar
de que hay un letrero en el que se anuncia el servicio del uso de las computadoras
e internet gratuito, los dias que realizamos las observaciones y entrevistas no se
registrd el uso de ese servicio, pues no estaba habilitado.

Los bibliotecarios recurren a los equipos de computo y a internet -cuando lo
tienen- para encontrar material que les ayude a complementar las actividades de
fomento a la lectura, por ejemplo, buscan dibujos alusivos al tema del cuento que
utilizaran, lo imprimen, fotocopian y reparten entre los asistentes para que luego
ellos los coloreen.

Lo anterior nos muestra cdmo, en un espacio institucional no escolar como el de
la biblioteca publica, las practicas de lectura se desarrollan y configuran a partir del
texto; los fines para los cuales se realizan tienen como centro el uso y la consulta de
los libros, a diferencia de lo reportado en otros escenarios de lectura, como el labo-
ral y el escolar universitario (Gonzalez, 2013). La tarea central de quienes trabajan
en la biblioteca es “cuidar” el comportamiento de los usuarios que asisten para que
consulten los libros y participen en las actividades de lectura de acuerdo con lo esta-
blecido; por ello, se dan a conocer en este contexto rutinas de acceso y participacion
de la lectura (Hamilton, 2000; Caro, 2013).

HALLAZGOS

En este trabajo hemos dado cuenta de practicas de lectura que se promueven en la
biblioteca publica con las que, en principio, se pretende favorecer en los usuarios
un interés por la lectura. Los datos recabados nos permitieron identificar la exis-
tencia de “protocolos de lectura” (Chartier, 2002) asociados a las caracteristicas
del material y a su estructura, en este caso del cuento. Estos protocolos son esta-
blecidos por quienes validan la interpretacién de los textos, y dan lugar a ciertas
maneras de leer segtin los textos en conjuncién con los contextos (Barton & Hamil-
ton, 1998, 2000; Rockwell, 2001).

Como quedd registrado, el acceso a los textos esta determinado por el biblioteca-
rio al igual que las formas y los tiempos de participacion en las acciones de lectura.
Se privilegia la lectura en voz alta en grupo sobre la lectura en silencio e individual;
después de la lectura se desarrolla una actividad asociada a la lectura, como una
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tarea con la que se pueda dar cuenta de lo leido. Durante la lectura en voz alta se
corrige a quienes pronuncian mal una palabra o se equivocan en lo leido; algo que
no sucede, no de manera expresa, es la evaluacion de la actividad.

Respecto a las nifias que fueron observadas, apreciamos motivacion hacia los tex-
tos que formaron parte de La hora del cuento, posiblemente por tratarse de conteni-
do de caracter narrativo. No obstante, podria esperarse que también se aprovechara
esta actividad para incidir en la mejora de algunos aspectos de su practica lectora
incipiente, aunque eso no ocurrio; por ejemplo, casi no encontramos evidencia de
que se aprovecharan los fragmentos en los que una nifa leia en voz alta para veri-
ficar que tuviera una correcta entonacion del texto, o bien, instruirlo para generar
inferencias de significados sencillos o corregir errores puntuales de lectura, como
afiadir palabras que no estan en el texto (autocompletarse) u omitir palabras que si
estan, cambiar palabras (decir una cosa por otra).

Analizar las practicas de lectura que se llevan a cabo en algtn espacio en particular,
sin duda, ofrece elementos para dilucidar lo complejo que es el fenémeno lector. Las
maneras en las cuales se valora la lectura y los textos en un contexto determinado in-
fluyen en las formas de leer que se dan y van delineando creencias y consideraciones
acerca de la lectura. Una caracteristica del espacio al que accedimos en este sentido es
la escasez de usuarios en general en la biblioteca, principalmente de usuarios adultos.
El registro de personas que asisten adquiere mas importancia por ese motivo que la
formacién de lectores. Las practicas lectoras en la biblioteca publica estan centradas
en el libro y su difusion, y en poner a disposicién de todo el publico la variedad de
materiales de lectura con los que cuenta. No obstante, aunque pocos, también encon-
tramos elementos para apreciar el fomento de la lectura en términos de la promocién
del uso eficaz de textos para satisfacer inquietudes recreativas.

CONCLUSIONES

La biblioteca publica, de acuerdo con los antecedentes presentados, tendria que
cumplir una funcién de lugar de acceso a informacién y difusién de cultura y cono-
cimiento. Sin embargo, el hecho de que durante el periodo en el que se realizaron
las observaciones practicamente no hubo asistencia de usuarios adultos llama a la
reflexion acerca de dos cuestiones:

*Que entre los potenciales usuarios se cuente con el mismo significado del
espacio representado por la biblioteca publica.

*Que existan circunstancias concretas por las cuales no la visitan, como podria
ser el desplazamiento de la biblioteca publica ante la emergencia de las fuen-
tes electrénicas de informacion accesibles desde dispositivos méviles.

La biblioteca, por una parte, es el lugar donde “la lectura es escasa”, el libro es el
objeto de las actividades laborales de los bibliotecarios, se promueven y desarro-
llan actividades que motiven a la lectura y, por otra, los libros de la biblioteca y su
lectura en ese espacio provocan que un grupo de nifias y nifios se reiinan, com-
partan la lectura y convivan con sus amigas y amigos; desde esta perspectiva, la
biblioteca publica cumple su funcién, aunque de manera austera, al promocionar
los libros y alcanzar a la comunidad.
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PARA PROBLEMATIZAR LAS BIBLIOTECAS Y LAS INFANCIAS EN MEXICO

| hablar de bibliotecas, se piensa en colecciones de libros y en adultos es-
Atudiosos. Este imaginario no contribuye al reconocimiento de la diversidad

sociocultural ni a concebir la lectura como derecho cultural de las personas.
Auln mas, deja de lado la posibilidad de que ciertos grupos sociales, como el infan-
til, tengan disponibilidad y acceso a los libros. Sin embargo, existen bibliotecas
que, al atender a la infancia, nos generan una mirada critica hacia el papel de las
bibliotecas y la lectura.

Las bibliotecas han tenido un papel privilegiado en la historia de la cultura escri-
ta. Desde la creacion de la biblioteca de Alejandria, hace mas de dos mil afios, estos
espacios han fungido como repositorios de documentos y archivos que resguardan
con celo la informaciéon considerada valiosa (Cavallo y Chartier, 2004; Goody, 2003;
Clemente, 2004). El conocimiento de estos escritos fue utilizado, principalmente, en
el comercio, la organizacién social, las conquistas militares, la religion y la transmi-
sion cultural (Clemente, 2004).

A partir de ahi, estos espacios se han centrado en los objetos en los cuales se han
registrado estos textos: tablillas de arcilla, laminas de bamb, papiros, pergaminos
o libros. Las bibliotecas no fueron pensadas para toda la poblacion, ya que, de he-
cho, la mayoria era analfabeta. Solo unos cuantos grupos podian aprender a leer y
escribir. Mas bien, convocaban a eruditos o estudiosos que se encargaban de salva-
guardar y producir nuevos conocimientos: “Las primeras colecciones de libros son
de tipo profesional” (Cavallo y Chartier, 2004, p. 19); es decir, las bibliotecas eran
exclusivas, privadas, en su mayoria, y dedicadas al conocimiento.

En realidad, la idea de una alfabetizacion para todos es reciente. La lectura y es-
critura como un conocimiento que debe proveerse obligatoriamente a todas las per-
sonas no se concibieron sino hasta 1948, cuando en el articulo 26 de la Declaracion
Universal de los Derechos Humanos se sefial6 el derecho a la educacion. Las biblio-
tecas se volvieron aliadas en el proceso de alfabetizacion universal de la poblacion,
y se vincularon a usos escolares. De esta manera se impulsé la expansiéon masiva
de las bibliotecas, aunque se seguia reproduciendo el imaginario de una biblioteca
dirigida a un publico “estudioso y especializado”.

En México, las bibliotecas publicas tienen sus antecedentes en la década de los
veinte con las misiones culturales impulsadas por Vasconcelos en un esfuerzo de
alfabetizar las zonas rurales; sin embargo, estas acciones no se mantendrian en el
tiempo debido a la falta de respaldo institucional (Loyo, 2011; Fernandez, 1994).
Posteriormente, con la expansion de la educacion superior en la década de los cin-
cuenta se promovio la creacion de bibliotecas universitarias (Fernandez, 1994). En
1983 se creo la Red Nacional de Bibliotecas Publicas (RENABIP) con “el objetivo de
brindar servicios bibliotecarios a todos los municipios del pais” (Direccién General
de Bibliotecas, 2020).

Esta estructura gubernamental agruparia y delinearia la operacién de las biblio-
tecas publicas existentes y permitiria una expansiéon de estos espacios en las ca-
beceras municipales del pais. Una de las recomendaciones a esta red bibliotecaria
era “mejorar la vinculacién de los servicios bibliotecarios con el sistema educativo
formal” (Carrién, 2008, p. 24).

Huerta / Ramos. Diversidad de mediaciones entre distintas bibliotecas ciudadanas infantiles
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx



Cabe recordar que a lo largo de la historia de la educacién basica en México se
han impulsado los libros y las bibliotecas infantiles. Entre 1899 y 1901 se cre6 la
Biblioteca del Nifio Mexicano con la intencién de facilitar la ensefianza de la lectura
(Lecouvey y Bonilla, 2017). Posteriormente, en 1921, con la fundacion de la Secreta-
ria de Educacién Publica (SEP) se edit6é una coleccién de lecturas cldsicas para nifios
y nifias. En 1935, con un enfoque socialista en educacion, se impuls6 la producciéon
de libros accesibles a los sectores populares tanto rurales como urbanos a través de
la Serie Simiente de la SEP.

En 1948 se establecieron las bibliotecas populares con colecciones dirigidas a los
nifios, padres y maestros de las escuelas publicas. En 1959 se editaron los libros de
texto gratuito, los cuales han sido entregados a nifias y nifios que asisten a las es-
cuelas primarias mexicanas. En 1986 se abrieron los rincones de lectura dentro de
las escuelas primarias con la finalidad de conformar bibliotecas escolares (Carrasco,
2006; Castro, 2019). A partir de 2001 se generalizaron las bibliotecas escolares y de
aula en el nivel basico de educacién (Carrasco, 2006).

En su mayoria, los espacios de lectura infantil habian estado a cargo de personal
contratado por las entidades gubernamentales correspondientes. No obstante, ha-
cia 1995, surgié una propuesta cuya principal caracteristica fue incluir la partici-
pacién de ciudadanos voluntarios como responsables del fomento de la lectura y el
libro entre su comunidad. Se trat6 del Programa Nacional de Salas de Lectura, en el
cual participaron los institutos, consejos y secretarias de cultura estatales con la Di-
reccién General de Publicaciones y la Direccién General de Vinculacion Cultural del
Consejo Nacional para la Cultura y las Artes (Conaculta) (Direccidon General Adjunta
del Fomento a la Lectura y el Libro, 2012). Un aspecto que llama la atencién de la de-
manda de estas salas de lectura es que, aunque en un principio sus actividades para
hacer significativa y gratificante la lectura estaban dirigidas a jovenes y adultos, han
tenido una fuerte demanda para atender al publico infantil (Direccién General Ad-
junta del Fomento a la Lectura y el Libro, 2012).

Asi, en el caso de las bibliotecas publicas mexicanas, y en especifico en lo que con-
cierne a la atencidn de las nifias y nifios, advertimos que es relativamente reciente la
institucionalizacion de su operacién; se ha privilegiado un financiamiento publico;
el respaldo institucional y social no ha sido suficiente para que distintas iniciativas
se mantengan a lo largo del tiempo; el acervo y sus actividades han adquirido una
funcion educativa y de transmision cultural; salvo algunas excepciones, se ha gene-
ralizado alos usuarios, sin considerar sus particularidades por grupos etarios, géne-
ro, identidades étnicas, desigualdades econdémicas, caracteristicas socioculturales o
lingliisticas, adscripciones religiosas, politicas, etcétera; y sus propositos han estado
encaminados al fomento de la lectura y el libro.

Es de reconocerse el esfuerzo a lo largo de los afios para impulsar la lectura y el
libro en toda la infancia mexicana, ya que se logré que las generaciones mas jovenes
recibieran mayores impulsos para acercarse a la lectura (Conaculta, 2015). Pese a
estas acciones, el impacto ha sido limitado; la lectura sigue siendo una actividad
vinculada a un grado de escolaridad universitario o superior y a un alto nivel de in-
gresos (Conaculta, 2015); es decir, la lectura sigue siendo una actividad cultural que
favorece a cierta clase social y que no considera la diversidad sociocultural. Una ex-
plicaciéon de esto es que las bibliotecas se han circunscrito a un propdsito netamente
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escolar, y se han instalado como proyectos externos que llegan a espacios locales
especificos y que consideran de manera lejana las caracteristicas socioculturales de
los contextos y los propios intereses que puede tener cada comunidad.

Debido a lo anterior, es necesario cuestionar la forma tradicional e institucional
en que se ha conceptualizado y guiado el trabajo de las bibliotecas publicas infan-
tiles: ;deben ser el libro y la lectura los motores que guien las actividades de las
bibliotecas? Si asumimos una perspectiva sociocultural de las bibliotecas, ; qué posi-
bilidades ofrece para las bibliotecas el dirigir su trabajo a las personas, la mediacién
y las practicas lectoras de comunidades locales con caracteristicas socioculturales
especificas? ;De qué forma esto tiene implicaciones en la manera de conceptualizar,
enfocar y realizar las actividades de las bibliotecas publicas?

En este articulo abordamos estas preguntas desde la reflexién de los primeros
resultados de una investigacion cualitativa sobre siete bibliotecas ciudadanas in-
fantiles que se localizan en distintos municipios del estado de Puebla. Se trata de un
trabajo que asume una perspectiva sociocultural de la literacidad y que parte de una
metodologia etnografica combinada con la investigacion accién participativa.

El trabajo de campo realizado durante dieciocho meses estuvo dividido en tres
fases: exploracion, descripcion y reflexion colaborativa. Las técnicas de recoleccion
de datos utilizadas fueron observacion participante, entrevistas informales y tra-
bajo colaborativo con los mediadores/as de lectura de estas bibliotecas infantiles.
La informacion recabada se analiz6 a partir de correspondencia y modelos, lo que
permitié obtener datos que contribuyen a hacer compleja la nocién de bibliotecas y,
con ello, discutir las preguntas planteadas.

Este documento consta de cuatro apartados. En el primero retomamos ciertas pre-
misas de la perspectiva sociocultural de los estudios de literacidad para construir
una definicién de bibliotecas, lo que nos permite abordar conceptos como practicas
y eventos letrados, asi como mediacién intercultural. De manera inmediata, mos-
tramos el abordaje metodoldgico de la investigacidn, asi como la ruta que seguimos
para la sistematizacion y el andlisis de los datos. Posteriormente, describimos y ca-
racterizamos los ejemplos empiricos con especial atencién en el trabajo contextuali-
zado de las bibliotecas ciudadanas infantiles, ademas de sus mediaciones y practicas
letradas. Como cierre, analizamos y explicamos algunas premisas para conceptuali-
zar y operacionalizar las bibliotecas con un enfoque sociocultural.

UN ACERCAMIENTO SOCIOCULTURAL A LA DEFINICION DE BIBLIOTECA

La lectura es una practica individual y social compleja que ha sido abordada desde
multiples miradas tedricas. A continuacién, hacemos una breve revision de estas. En
primer lugar, uno de los enfoques que mas han tenido influencia en las investigacio-
nes en esta area de conocimiento es el que remite a los asuntos lingiiisticos y cogni-
tivos del proceso lector. Este enfoque ha estado asociado a la labor alfabetizadora y
escolar de las instituciones educativas y, por tanto, se ha ocupado de la manera en
que se comprenden e interpretan los signos lingiiisticos.

La lectura es entendida como un ejercicio asociado a la escuela y se pone atencién
en descifrar de forma correcta los signos y fonemas para luego armar ideas; ademas,

Huerta / Ramos. Diversidad de mediaciones entre distintas bibliotecas ciudadanas infantiles
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx



se complementa con otro aspecto cognitivo que es la escritura. Las preocupaciones
de esta perspectiva se centran en los niveles de comprensién lectora. En un primer
nivel se pone atencion en la descodificacion de las palabras y del texto, es decir, “leer
consiste en procesar técnicamente las letras. El objetivo es aprender el c6digo escri-
to y su correspondencia en el habla” (Cassany, 2009, p. 18). Por ello, se cuida que los
lectores conozcan y usen la gramatica y la sintactica; hay un interés por conocer las
funciones y las reglas del lenguaje.

Un segundo nivel atiende el significado y la comprension; estd mas de lado cogni-
tivo y de asociar las ideas y los textos. Para Cassany (2009), se trata de inferir los sig-
nificados no literales, ademas de utilizar conocimientos previos para asociar ideas,
experiencias u otros textos; el objetivo es la comprension lectora. En consecuencia,
desde dicho enfoque, la labor de las bibliotecas, como espacios que fomentan la lec-
tura y el libro, deberia estar centrado en la comprension de los conocimientos que
contienen los acervos. Es el caso de las bibliotecas escolares o de aula.

Un segundo enfoque tiene que ver con la experiencia interna que le sucede al
lector cuando lee y que se queda como un acto de imaginacién y referencia de la
persona frente a los otros. Montes (1999) menciona que la lectura conduce a un
espacio de fantasia e imaginacién, muchas veces olvidado por los adultos. Este espa-
cio cargado de ficcidn, destinado a la imaginacion, se convierte en un umbral al que
cada lector se traslada de acuerdo con sus propios intereses. Montes llama la fron-
tera indomita a ese lugar en el que el lector, a partir de su experiencia, crea espacios
alternativos a sus realidades.

En este sentido, se trata de una practica de libertad que facilita la superacion de
ciertas crisis contemporaneas, sobre todo por la posibilidad que tiene de reorgani-
zar el caos en que se encuentra cada persona gracias a la configuracién de espacios
intimos (Pettit, 1999, 2015). Desde esta perspectiva, el trabajo de las bibliotecas
seria proporcionar, a partir de la lectura de los libros, experiencias gratificantes a
sus usuarios, como lo han hecho las salas de lectura.

Finalmente, un tercer enfoque mucho mds sociocultural, conocido como los
nuevos estudios de literacidad, adopta una mirada antropoldgica y asume que la
lectura no es un acto aislado ni individual, sino que se da en un contexto social,
donde cada comunidad desarrolla social e histéricamente formas particulares
de lectura y escritura. La lectura se concibe como “un acontecimiento comu-
nicativo escrito que pone en juego unos roles, unas identidades y unos valores
propios de la comunidad” (Cassany, 2009, p. 16). No se observa una separacion
diferenciada en los procesos de lectura ni escritura, ya que se entiende de ma-
nera conjunta; es decir, desde esta perspectiva se habla de la cultura escrita o
literacidad (literacy), 1a cual es entendida como los efectos sociales de la lectura
y la escritura en la cultura humana (Goody, 2003). La literacidad asi entendida
es “una actividad situada, enraizada en un contexto cultural que esta interrela-
cionada con otros cdédigos (habla, iconos) que se rige por relaciones de poder
y que sirve para desarrollar las practicas sociales de la comunidad” (Cassany,
2009, pp. 17 -18).

En este sentido, se entiende que la literacidad, como cultura escrita, estd inmersa
en procesos comunicativos funcionales:
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En toda comunidad existen espacios donde la lectura y la escritura son practicas funcio-
nales y engarzadas al entramado de las practicas sociales cotidianas; también existen
expectativas sobre quién lee, quién escribe y cémo y cuando debe hacerlo; asimismo, es
posible encontrar usos de escritura ya arraigados y otros que apenas se asoman, prefi-
gurando usos emergentes (Kalman, 2004, p. 48).

De acuerdo con Kalman (2004), los usos sociales de la lengua escrita implican al
menos dos condiciones: primera, “la presencia fisica de los materiales impresos y la
infraestructura para su distribucion” (p. 26), es decir, la disponibilidad, y segunda,
“las oportunidades para participar en eventos de lengua escrita”, es decir, el acceso
(p. 26). Si bien es cierto que hoy la cultura escrita es universal y cotidiana, es preciso
destacar que la disponibilidad y el acceso son desiguales entre los distintos sectores
poblacionales. Por ello, no en todas los contextos sociales se tienen las mismas posi-
bilidades de participar en el mundo social a través de la escritura.

Desde esta perspectiva, la literacidad siempre implica una manera de usar la lec-
turay la escritura en el marco de un propdsito social especifico. Si nos fijamos en los
usos de la lectura y la escritura, mas alla de la escuela, podemos darnos cuenta de
que leer y escribir no son fines en si mismos: uno no lee y escribe para leer y escribir.
Al contrario, las practicas de lectura y escritura son formas de lograr objetivos so-
ciales y practicas culturales mas amplios: uno lee una receta de cocina para cocinar,
escribe una carta para mantener una amistad, entrega una solicitud para ejercer un
derecho ciudadano, lee el periddico para informarse, escribe una lista para organi-
zar su vida... (Zavala, 2009).

La literacidad es netamente social y estd determinada por la cultura en la que
se desarrolla. Asi, no hay una sola literacidad, sino muchas. Esto supone que una
misma persona puede conocer y usar distintas formas de leer y escribir, por tanto,
puede emplear diferenciadamente, o no, diferentes practicas letradas dependiendo
del contexto y de sus necesidades e intereses sociales. Esto hace que las practicas
letradas involucren valores, actitudes, sentimientos y relaciones sociales que dan
sentido a la vida de las personas (Zavala, 2009).

Desde esta vision, las bibliotecas se convierten en entornos culturales Uinicos y hu-
manistas que alientan a cada individuo a construir sus propios caminos y favorecen
la diversidad de identidades sin que se pierda la singularidad, pues impulsan la ex-
presion de las diferencias como algo deseable. Las bibliotecas serian lugares donde
las personas aprenden a construir sus relaciones con los otros y se privilegian los
vinculos a través de los servicios de atencidn al usuario y los encuentros comunitarios.

Asi, las bibliotecas promoverian la comprension y comunicacion humana mediante
las relaciones interpersonales ancladas en el conocimiento, pensamiento y reconoci-
miento de las diferencias y necesidades socioculturales locales (Patte, 2010). En otras
palabras, se trata de espacios generadores de la cultura escrita en tanto “fomentan y
animan el aprendizaje y desarrollo de la lengua escrita y hay otras que lo exigen para la
participacion social. En los dos casos, la mediacion —~donde colaboran dos o mas lectores
0 escritores- es una forma de interaccion comun y reincidente” (Kalman, 2004, p. 30).

En este trabajo, retomamos esta perspectiva sobre las literacidades y las bibliote-
cas, ya que arroja luz para entender las practicas lectoras que ocurren en espacios de
lectura impulsados desde la sociedad civil, como las bibliotecas ciudadanas infantiles.
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Asimismo, este enfoque permite abordar los procesos socioculturales para compren-
der lo que acontece en distintos momentos de apropiacién y transformacién de las
funciones sociales que asumen estos espacios.

Es necesario aclarar que el trabajo que se desempefia en las bibliotecas ciudada-
nas infantiles no necesariamente excluye practicas de lectura lingiiistico-cognitivas
o experienciales; sin embargo, hace hincapié en la socializacién y la creacion de co-
munidades con los lectores/as infantiles, al escuchar y reconocer su voz e incorpo-
rar los intereses propios de las nifias y los nifios. Esto hace que dichas bibliotecas
amplien e integren los soportes textuales multimodales (materiales audiovisuales,
digitales o, incluso, del entorno). De este modo, diversifican sus servicios al ofrecer
actividades ludicas, recreativas, artisticas, culturales o medioambientales. Asimis-
mo, incentivan el didlogo y la discusion entre las nifias y los nifios, y favorecen una
mirada critica a los textos y al mundo social que los rodea. En consecuencia, propi-
cian practicas letradas y los eventos letrados, es decir, lo que las personas hacen con
la cultura escrita.

Practicas letradas y eventos letrados, aunque son conceptos relacionados, no
refieren los mismos aspectos. Las practicas letradas se refieren a los compor-
tamientos y formas de representar o conceptualizar los usos de la lectura y la
escritura; por su parte, los eventos letrados aluden a las acciones sociales que
incentivan la participaciéon de las personas en torno a los textos (Street, 2004).
Los conceptos de cultura escrita, practicas y eventos letrados se contextualizan
a partir del reconocimiento de la diversidad cultural y las interrelaciones que se
dan entre si, es decir, de las relaciones interculturales. Por interculturalidad se
entiende “que los diferentes son lo que son en relaciones de negociacidn, conflic-
to y préstamos reciprocos” (Garcia, 2004, p. 15).

Por tanto, las personas responsables de estas bibliotecas no solo se ocupan de la
mediacion lectora, entendida como el proceso en el que se incentiva el deseo de leer
a través de la generacion de condiciones motivacionales y afectivas, el cual busca
que los lectores se acerquen a todos los c6digos meta- y paralingiiisticos posibles
(Petit, 1999; Rojas, 2017). Mas bien, lo que hacen en estos espacios es desempefar
un trabajo mucho mas amplio que, desde este mismo enfoque sociocultural, se co-
noce como mediacion intercultural y que implica una serie de procesos complejos
situados en las interrelaciones sociales para la consecucion de objetivos publicos.

La mediacion intercultural se puede concebir como la intervenciéon en y sobre
situaciones sociales, en las cuales se observa y reconoce una diversidad sociocul-
tural significativa, en la que ciertas personas actiian como puente con la intencién
de propiciar el acercamiento, la comunicacién, la comprensién mutua, la convi-
vencia, la regulacion de conflictos y las adecuaciones institucionales entre perso-
nas para lograr fines determinados (Giménez, 1997). Uno de estos, por supuesto,
seria la conformacién de comunidades letradas que participen y tomen una posi-
cién en su mundo social.

Es preciso observar que quienes fungen como mediadores interculturales se po-
sicionan a favor de los intereses de las personas, es decir, enfocan sus esfuerzos a la
consecucion de las mejores alternativas para las personas con las que trabajan. En
el caso de las mediadoras interculturales de las bibliotecas infantiles, esto supone
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que el centro de su trabajo son las nifias, nifios y adolescentes que acuden a estos
espacios. Por tanto, deben considerar sus diferentes intereses, sus maneras auténti-
cas de aproximarse a las practicas y eventos letrados, asi como sus opiniones sobre
el funcionamiento de las propias bibliotecas. Ademas, esto implica que su trabajo
no se circunscribe a acercar la infancia a las practicas y eventos letrados, o bien, re-
gular las relaciones de reciprocidad y conflicto entre los diversos usuarios, sino que
también tienen que mediar entre los intereses de lectura de las nifias y los nifios con
otras instancias colectivas, sociales o comunitarias, para que las bibliotecas puedan
mantenerse en operacion.

En esta misma linea de ideas, quienes son responsables de estas bibliotecas no
serian exclusivamente bibliotecarios o mediadores de lectura; son también media-
dores interculturales, ya que, como sefialan Garcia y Barragan (2004), se trata de
personas que son voluntarias al tiempo que son reconocidas y aceptadas por las
partes implicadas. En este caso, son personas reconocidas tanto por su comunidad
y usuarios como por otras instancias externas para impulsar las practicas y eventos
letrados. Ademas, realizan una serie de acciones, como establecer puentes; prevenir
escollos; ayudar a atender problemas sociales; generar lazos sociales; negociar el
acceso arecursos o la construccion de acuerdos; trabajar desde sus emociones, ética
e inteligencia, entre otros (Garcia y Barragan, 2004).

Por supuesto, esta mediacién intercultural también es adecuada a cada situacion,
contexto e intereses de las personas y los grupos socioculturales; por tanto, no hay
una Unica manera de mediar; también hay distintas formas de realizar mediaciones
interculturales.

ABORDAJE METODOLOGICO

La investigacion se apoya en la etnografia, entendida como un proceso emergente
en el que se establecen dinamicas de retroalimentacion en escenarios cambian-
tes donde participan investigadores, informantes, audiencias, teorias y practicas
(Ferrandiz, 2011). De esto, se desprenden dos ideas: una, quienes investigan no
tienen control sobre la realidad, sino que asumen que su papel como investigado-
res y la investigacién misma forman parte de la complejidad cambiante: “Es una
situacion metodoldgica y también en si mismo es un proceso, una secuencia de
acciones, de comportamientos y de acontecimientos, no todos controlados por el
investigador, y cuyos objetivos pueden ordenarse en un eje de inmediatez a leja-
nia” (Velasco y Diaz, 2009, p. 18).

La segunda idea es que el trabajo de campo etnografico implica que los investi-
gadores juegan distintos papeles y roles para instituir las relaciones sociales que
permitirdn construir los datos. Por lo tanto, demanda la reflexién continua y los po-
sicionamientos de parte de quienes investigan: “La mejor estrategia para el analisis
de los grupos humanos es establecer y operacionalizar relaciones sociales con las
personas que los integran” (Velasco y Diaz, 2009, p. 24).

En el caso que nos ocupa, quienes hemos realizado esta investigacion, a la par que
somos antropélogos, también somos responsables de algunas de las bibliotecas y en
los ultimos afios nos hemos involucrado mas activamente en la mediacion, la gestion y
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la difusion al formar parte de un grupo de personas que tienen en comun el impulsar
bibliotecas ciudadanas infantiles. Por ello, nos parecié necesario abordar esta investi-
gacion desde una mirada mas amplia que la etnografia tradicional y asumir una etno-
grafia de caracter colaborativo.

Como acabamos de mencionar, nuestra posicion desde lo emic y lo etic nos per-
mitié separarnos y estar involucrados al mismo tiempo. Fue necesario pensar en
abordajes metodologicos que nos posicionaran como integrantes de un grupo social
(bibliotecarios, mediadores interculturales y gestores) y también como personas
con formacién antropolégica que nos ayudara a reflexionar con una mirada acadé-
mica y disciplinaria (teorias, conceptos y sistematizacion de la informacion).

Esto implic6é que desde un inicio de la investigacidon se expusiera el proyecto y
se pidiera su participacion en él. La evidencia de nuestra posicién formo6 parte de
la situacion metodolégica etnografica y permitié la retroalimentacion al poner en
dialogo distintas reflexividades con las mediadoras involucradas y los mediadores
investigadores. Por ello, nos apoyamos en metodologias llamadas participativas, en
las cuales, desde una perspectiva dialéctica, las personas se consideran sujetos acti-
vos con protagonismo en la investigacion y uno de los objetivos de la investigacion
es la transformacion de su entorno (Red CIMAS, 2015).

Cabe sefialar que tanto mediadoras como investigadores coincidimos en que las
bibliotecas son un espacio transformador que ofrece otras experiencias de lectura
y posibilidades a la infancia. En este sentido, buscamos trabajar en una posicion
de horizontalidad que nos ayudé a conocer a las mediadoras en sus contextos y
registrar las interpelaciones que tienen a partir de sus saberes, posicionamientos y
participacion en la vida social (Cornejo y Giebeler, 2019).

Lo anterior se debe a que las mediadoras interculturales son reflexivas de sus
entornos y por iniciativa propia estan buscando incidir en sus propios contextos,
de ahi que su participacién en la investigaciéon contribuy6 a una reflexién profun-
da y una produccion de conocimiento que respondi6 a necesidades situadas. Para
nosotros como investigadores mediadores ha sido una produccién colaborativa del
conocimiento sobre las bibliotecas de las cuales somos parte como investigadores y
como sujetos.

La investigacién se comenz6 a mediados de 2018 a partir de la vinculacidn rea-
lizada por el Consejo Puebla de Lectura, AC, con estas bibliotecas. El proyecto fue
pensado a tres afios durante los cuales abarcariamos tres fases: la exploracion, la
descripcion y la reflexion colaborativa. Estas bibliotecas fueron seleccionadas por-
que todas son impulsadas desde la ciudadania y muestran contextos diferenciados
que, en conjunto, dan cuenta de la diversidad de contextos ante los cuales puede
trabajarse con la infancia y la adolescencia a través de la lectura.

El trabajo de campo comprendié todo 2019; en visitas semanales a cada bibliote-
ca, observamos al menos 40 sesiones. Para ello, trabajamos con mediadoras y me-
diadores de siete bibliotecas ciudadanas infantiles ubicadas en distintos lugares del
estado de Puebla. Ademas, a inicios de 2020, dimos seguimiento a distancia median-
te charlas informales.

Es preciso sefialar que el proyecto fue presentado a las mediadoras que estuvieron
de acuerdo en participar y, en muchas ocasiones, retroalimentaron y redirigieron la
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investigacion, ya que la reflexion colaborativa fue continua durante las fases de explo-
racion y descripcion. La observacion participante se eligié como la técnica principal
del estudio, sobre todo a partir del registro de talleres, actividades de integracion, cur-
sos formativos, festivales, reuniones organizativas, ferias de libros y visitas colectivas
a las bibliotecas. A esta técnica se sumaron otras durante el curso de la investigacion,
como los grupos focales, las entrevistas informales, el registro fotografico y, en tltimas
fechas, el seguimiento y la observacion de redes sociales digitales.

En este articulo presentamos solo una parte de los datos y las reflexiones obteni-
dos en el trabajo de campo; nos centramos en las diversas mediaciones que observa-
mos en estos espacios de lectura. Considerando que en la investigacion cualitativa el
analisis de los datos “es un proceso en continuo progreso” (Taylor y Bogdan, 2013, p.
158), la informacion se registrd, en un primer momento, considerando a cada biblio-
teca. Posteriormente, establecimos criterios de comparacion entre ellas y, por ulti-
mo, incorporamos una mirada operacional de los conceptos guia de la investigacion.

Esto permitio que la sistematizacion y el analisis de informacion se realizara a tra-
vés de modelos y correspondencias, es decir, se retomaron conceptos tedricos para or-
ganizar las observaciones que ya habian sido reflexionadas y, de esta manera, buscar
las correspondencias que nos llevarian a las interpretaciones etnograficas: “La bus-
queda del significado a menudo es una btisqueda de modelos, de consistencia en unas
determinadas condiciones, a lo que llamamos correspondencia” (Stake, 2010, p. 72).

Los conceptos que permitieron la organizacion de la informacion fueron: la caracte-
rizacién de las bibliotecas, el perfil general de las mediadoras, las mediaciones inter-
cuturales realizadas por las mediadoras, las practicas letradas de las mediadoras y los
eventos letrados en las bibliotecas. A partir de estos conceptos, analizamos los ejem-
plos para entender cada caso: “Lo que tratamos de comprender es el caso, analizamos
episodios o materiales escritos pensando en la correspondencia” (Stake, 2010, p. 72).

Con estas ideas en mente, a continuacién describimos y caracterizamos las biblio-
tecas ciudadanas infantiles que han propiciado estas reflexiones.

SIETE BIBLIOTECAS CIUDADANAS INFANTILES

Abordamos siete bibliotecas que en los dltimos cuatro afios han sido referente en
el estado de Puebla, cuatro de ellas estan en la capital y el resto operan en el inte-
rior de la entidad, una en la Mixteca, una mas en el llamado “triangulo rojo”, en los
limites entre Puebla y Veracruz, y una ultima en la zona industrial automotriz de
la armadora de autos Audi.

Estas bibliotecas presentan varios factores en comun; uno es que ofrecen servicios
de lectura a nifias, nifios y adolescentes; ademas, favorecen las condiciones para cons-
truccidén de relaciones pacificas en entornos de marginacidn, con diversas formas de
violencia y poco acceso a bienes culturales. Asi, en estos espacios se fomenta la inclu-
sién y socializacidn, ya que nifias y nifios de las comunidades beneficiadas tienen un
espacio para la convivencia a partir de los libros y otras actividades culturales. Allf
comparten con otros y otras, y viven la experiencia de convivir gracias a la lectura. Es
de mencionar que estas bibliotecas no tienen un financiamiento fijo gubernamental ni
de ninguna otra instancia.
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Tabla. Caracterizacion de las bibliotecas ciudadanas infantiles

Biblioteca Alma Apapacho Callejon Camino Rojo | Crisalidas Cuesta Chica Huisisiqui
Fecha de 2005 2017 2015 2010 2016 2018 2014
creacion
Tipo de . - . . - - .
S Ciudadana familiar Ciudadana | Ciudadana | Familiar Familiar Ciudadana
iniciativa
Mun_1c1p}c,) de Puebla San_] 0s¢ Puebla Puebla Puebla | Palmar de Bravo | Tehuitzingo
ubicacion Chiapa
Tlpo de Barrio ur- Cabgcfera Barrio ur- Colonia Colonia ; Junta auxi-
localidad que municipal Rancheria rural :
. bano bano urbana urbana liar rural
atiende rural
. . Local . La banqueta Sala de Labanquetay | Kiosko de
Espacioenel | Casapropia . Vecindad | yla cochera . .
. comercial o casa cuarto de juzga- la junta
que atiende de la AC familiar de una casa : -
adaptado . particular do del paz auxiliar
particular
Nuamero de
personas que 2 2 3 2 4 2 3
atienden
Nimero de 13,000 476 100 300 300 150 300
voliimenes
Publico infantil
promedio
atendido a la 55 17 33 25 25 20 15
semana (antes
de pandemia)
Recursos Recursos Recursos
propiosy, en propiosy, en | propiosy, en
ocasiones, ocasiones, ocasiones,
. N - Recursos - - Recursos | Recursos pro- Recursos
Financiamiento | consecucién . consecucién | consecucion . . .
de fondos propios de fondos de fondos propios plos propios
por por por
proyectos proyectos proyectos

Fuente: Elaboracién propia con base en informacién obtenida en trabajo de campo 2019-2020.

Las siete bibliotecas fungen como lugares de lectura, inclusion y socializacion; en
ellas cerca de 200 nifias, nifios y adolescentes de las comunidades beneficiadas tie-
nen un espacio para la convivencia basada en los libros y otras actividades cultura-
les; prevalece la palabra y la voz de los participantes a partir de un programa varia-
do de actividades de lectura, como sesiones regulares, circulos y festivales, servicios
de biblioteca abierta, talleres de ciencia y literatura, visitas guiadas y proyecciones
de cine. A continuaciéon hacemos una breve descripcidn.

Biblioteca Alma

Esta biblioteca pertenece al Consejo Puebla de Lectura, una asociacion civil con mas de
quince afos ofreciendo actividades de lectura. Tiene aproximadamente trece mil libros
y un espacio para leer con bebés, ademas de organizar actividades toda la semana. Esta
ubicada en el barrio del Alto, el mas antiguo de la ciudad. Esta zona tiene reputacion de
ser violenta; como lo confirman las noticias en distintos medios, los adolescentes y jove-
nes son los principales sefialados por las autoridades en cometer ilicitos.

En este barrio existen varias vecindades dentro de edificios que muestran el paso
del tiempo; ahi habitan familias que, a lo largo de los afios, se han dedicado a distintos
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oficios, como comerciantes ambulantes, obreros, panaderos, tenderos, mecanicos, al-
baiiiles. Algunas mujeres se emplean en casas, ya sea para cocinar, tareas domésticas o
algunas otras trabajan en textileras cercanas. Una constante en las actividades de este
barrio es que un gran nimero de la poblacion, adolescente y adulta, se dedica a delin-
quir, sobre todo al robo y al narcomenudeo; en este contexto se encuentra la poblacion
infantil, ademas de los nulos accesos a servicios culturales, a pesar de su cercania con
el Centro Historico.

Camino Rojo

Esta biblioteca tiene cerca de diez afos, y su naturaleza es de calle; desde sus inicios,
el espacio inici6 como bebeteca (biblioteca para bebés) y, rapidamente, fue apropia-
da por los nifios y nifias de la colonia Constitucién Mexicana que ocuparon una ban-
queta para instalar libros, tapetes y canastos. La zona sur es hacia donde ha crecido
la ciudad y ha sido poblada, en la mayoria de los casos, por los llamados “paracai-
distas” de una agrupacion politica y campesina. Al ser una zona periférica, ubicada a
sesenta minutos del Centro Historico, carece de muchos servicios; los pocos que hay
son destinados a parques y se encuentran deteriorados por falta de mantenimiento.
La apropiacién de los espacios publicos es fundamental para esta biblioteca, cuyos
responsables han tenido la iniciativa de crecer con el apoyo de los colonos; en la
actualidad tiene tres sedes: un nuevo espacio que alberga la biblioteca, la banqueta
y una cochera de una casa, todos dentro de la zona sur.

Crisdlidas de Alamos

Es una biblioteca que se origina desde una iniciativa familiar. En este espacio se
ofrecen sesiones de lectura a nifios y nifias de la colonia Vista Hermosa Alamos, ubi-
cada al oriente de la ciudad de Puebla. Los integrantes de la familia acondicionan la
sala de su casa con tapetes y libros, por lo que, en los momentos de lectura, la casa se
convierte en un espacio de convivencia con libros. Una caracteristica es que los dias
miércoles la mediadora sale a las calles cercanas para prestar libros; con ello logra
llegar a un publico mas amplio. La biblioteca esta dentro de una vecindad familiar,
por lo que no es visible a simple vista, por eso, cada que hay sesiones de lectura,
se pone una lona, en la puerta principal, que da a la calle para avisar que ahi hay
actividades de lectura. También los festivales que realizan los hacen en la calle, por
dos razones principales: en la biblioteca el espacio es insuficiente y, ademas, es una
forma de hacerla visible.

Apapacho

Este espacio se encuentra en la comunidad de San José Chiapa, al oriente del esta-
do de Puebla y a ochenta minutos de la capital, cerca de la llamada Ciudad Modelo,
construida para los trabajadores de la planta de automdviles Audi. Ahi se inauguro,
en 2017, una biblioteca ciudadana, atendida por tres jévenes voluntarias. La biblio-
teca ocupa un espacio familiar que antes era un restaurante, pero las pocas ventas,
después de que concluyeron los trabajos de la planta armadora de autos, provoca-
ron que se cerraray se le diera un nuevo uso. Las mesas de los comensales pasaron
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a ser mesas de trabajo para dar talleres, y el espacio se abri6 para brindarle acceso
al publico infantil, principalmente. Al igual que la mayoria de las bibliotecas, los es-
pacios culturales son escasos y Apapacho es uno que va teniendo presencia en el
municipio poco a poco.

Cuesta Chica Piletas

Esta biblioteca se sitia en el municipio de Palmar del Bravo, en la localidad de Cues-
ta Chica Piletas, en los limites del estado de Puebla y Veracruz; es una poblacién que
no rebasalos 500 habitantes. Esta zona es parte del llamado “triangulo rojo” o “mina
de oro negro”, pues es alli donde se registra el mayor indice de robos a las tuberias
de petréleo de la compaiiia Petrdleos de México en el estado. Es también el paso
de los trenes de carga que constantemente son asaltados y saqueados; para esta
actividad, se reclutan nifios vigias que prefieren hacer esto por dinero en vez de ir a
la escuela. Es una poblacion rural que se dedica al campo: siembra del maiz, frijol y
produccién de pulque. La biblioteca comparte espacio con la comandancia de poli-
cia, porlo que lalectura no es de las Unicas actividades que se realizan; sin embargo,
los fines de semana el area se resignifica a partir de la oferta de servicios culturales.

Callején del Gafidn

Este colectivo tiene una biblioteca con el nombre de la mascota Sr. Osc, de ahi que la
sala de cine también tenga el nombre de otra mascota. Esta biblioteca es iniciativa
de un grupo de jovenes antropélogos que vieron la posibilidad de ofrecer activida-
des artisticas y culturales en el barrio Xonaca, en la ciudad de Puebla. Acondiciona-
ron algunas habitaciones de una vecindad, perteneciente a un familiar de uno de los
fundadores del colectivo, para instalar una sala de cine y una biblioteca. Este espacio
se ha convertido en una posibilidad para que los nifios y las nifias tengan servicios
de lectura y de cine. Al igual que otros barrios de la ciudad de Puebla, este presenta
altos indices de violencia, como robos a casa habitacidn, asaltos y venta de drogas.

Biblioteca Husisiqui

La region de la mixteca poblana presenta, desde hace muchos afios, altos indices de
migracion hacia Estados Unidos de Norteamérica. Ahi, en Santa Cruz Tejalpa, Tehu-
tzingo, se abri6 una biblioteca, en 2014, para la comunidad infantil. El antecedente
es un festival llamado Festejalpa, una iniciativa de un grupo de jévenes universita-
rios que se trasladan a la comunidad a presentar una oferta cultural y artistica. Du-
rante tres dias, este festival ofrece teatro, danza, talleres, observacion astrondémica,
y otras actividades a las que dificilmente pueden tener acceso los pobladores. A par-
tir de lo anterior; vieron la necesidad de brindar servicios permanentes de lectura y
desde hace seis afios lograron gestionar una pequefia biblioteca infantil de nombre
Husisiqui, que significa colibri.
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LAS MEDIACIONES EN LAS BIBLIOTECAS CIUDADANAS EN ESTUDIO

Perfil de mediadoras

La mayoria son mujeres que tienen formacidn universitaria de distintas disciplinas
(procesos educativos, sociologia, antropologia, normalista, economia, psicologia,
lingiifstica y bioquimica); son jovenes que van desde los dieciocho a los treinta y
ocho afios y que, aparte, tienen una ocupacion laboral y compromisos universita-
rios, por lo que se organizan para atender sus bibliotecas, asi como las responsabi-
lidades y compromisos, como capacitacién y organizacion de actividades de lectura.

Las mediaciones

Para entender de mejor forma el trabajo de este grupo de mujeres, es preciso ha-
blar de mediaciones; en este sentido, las mediaciones son distintas y responden a
contextos socioculturales especificos. Distinguimos, al menos, dos formas de me-
diacién: por un lado, la mediacién de practicas letradas, y, por el otro, la gestion
cultural para eventos letrados. Con base en la informacién obtenida en el trabajo de
campo, en la mediacion de practicas lectoras estan incluidas todas las actividades y
maneras para formar usuarios de la lengua escrita, como sesiones de lectura, talle-
res, festivales, conocimiento del acervo y creacién de colecciones, por ejemplo. En la
parte de gestion cultural de eventos letrados, estan todos los procesos que llevan a
la organizacion de actividades, consecucion de fondos, creacién de alianzas y redes,
resolucion de conflictos, acuerdos de horarios con usuarios de la biblioteca, ademas
de establecer vinculos cercanos con los vecinos, desde los que asisten a la biblioteca
hasta quienes no la frecuentan.

Algunos aspectos de mediacién que comparten son los siguientes:

*El acervo. Los libros que tienen las bibliotecas son previamente selecciona-
dos con distintos criterios; uno de ellos es que no hay libros comerciales o
con historias comunes; mas bien tratan de incorporar los adquiridos en ferias
de libro especializadas en literatura infantil y juvenil. Tampoco hay libros de
texto, didacticos, religiosos o de superacion.

*El entorno. Favorecen el espacio para un publico infantil; por ello, hay ta-
petes antiderrapantes para que los nifios y las nifias puedan leer sentados,
acostados o recargados en los cojines. Hay canastas que fungen como conten-
doras de los libros. La sefialética es importante para resguardar la seguridad;
por eso tienen lonas y cintas de precaucion, conos anaranjados que delimitan
y anuncian donde inicia y termina el espacio de lectura.

=Sesiones de lectura. La dindmica de las sesiones tiene un esquema mas o me-
nos similar: hay libre exploracion de libros, lectura en voz alta, lectura elegida
por los nifios y las nifias, y una actividad que regularmente es un taller. En
todos los casos los libros se prestan a domicilio.
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Mediaciones en Apapacho

La responsable tiene formacidn universitaria en procesos educativos y es originaria
de San José Chiapa, la misma localidad donde esta la biblioteca. La mediadora esta
en busqueda de un trabajo que le permita desarrollarse profesionalmente y le ga-
rantice un sostenimiento econémico; a la par; esta en constante formacion en temas
relacionados con lectura. Cre6 la biblioteca por su interés en que en el municipio
exista una oferta cultural para nifios, nifias y adolescentes. Los primeros usuarios,
y casi permanentes, son sus sobrinos, quienes, a su vez, han invitado a sus ami-
g0s para que poco a poco se integren y formen una comunidad lectora. Al paso del
tiempo, ella ha logrado que esta biblioteca permanezca gracias a los apoyos que ha
conseguido y a las redes que ha establecido en el propio municipio. Una posibilidad
para la consecucién de fondos es la confeccidn de prendas de vestir que luego rifan
con los amigos y familiares; esto, para hacer frente a los gastos que representa la
biblioteca. Uno de los planes inmediatos es acondicionar una bicicleta para llevar
lecturas a otros espacios y llegar a mas nifios y nifias.

Mediaciones en Camino Rojo

La mediadora de esta biblioteca esta por terminar sus estudios universitarios en la
Facultad de Filosofia y Letras en la universidad del estado. Ella es una de las cinco
mediadoras que han sido encargadas de este espacio de lectura; uno de sus aportes
es que no solo ha mantenido esta biblioteca, sino que ha logrado extenderse crean-
do alianzas vecinales y logrando instalar la biblioteca en un espacio fisico para ofre-
cer los servicios a mas nifios y nifias de la colonia Constitucion Mexicana.

Es importante mencionar que esta mediadora es de un municipio conurbado a
la ciudad de Puebla; por lo tanto, se traslada cada semana cerca de una hora de re-
corrido para realizar actividades de lectura, juego y socializacion con los usuarios
de este espacio. Algo de destacar es que esta en busqueda constante de alianzas, ya
que le interesa que en esta parte de la ciudad existan servicios no solo de lectura,
sino también culturales. Muestra de ello es que ha sido la impulsora de un festival
llamado Somos Sur, que trata de visibilizar la biblioteca a través de actividades artis-
ticas apoyada por compafieros y vecinos interesados en que en la colonia haya otras
posibilidades para la nifiez.

En la mediacion de lectura, ademas de necesitar libros y leer en voz alta, se apoya
del juego, organizando, involucrandose y siendo parte de la comunidad. Trata de
resaltar las relaciones horizontales y los acuerdos de convivencia entre los nifios
y las nifias; muestra de ello fue el nombre de Camino Rojo, hecho y elegido por los
pequefios usuarios de la biblioteca.

Mediaciones en Husisiqui

Esta biblioteca es el resultado colaborativo de jovenes universitarios y habitantes de
Tejalpa. Sin embargo, una de sus mediadoras es la que ha permanecido casi desde
sus inicios hasta la fecha. Ella tiene una licenciatura en Economia y ha incursionado
en el arte urbano, a lo que le dedica el mayor tiempo. Aunque vive en la ciudad de
Puebla, esti en constante comunicacion, tanto fisica como virtual, con la biblioteca.
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Lleva libros y capacita a los responsables de la biblioteca para ofrecer talleres y
otras actividades. También, junto con otros compafieros, gestiona espacios con las
autoridades municipales a fin de que el espacio de lectura permanezca en un lugar
visible, como el quiosco, ubicado en la plaza central de Tejalpa.

Mediaciones en Callejon del Gandn

Una de las mediadoras de esta biblioteca ha encontrado un lugar para incidir de
manera social en el barrio de Xonaca. Tiene formacién como socidloga y en la
actualidad cursa estudios de doctorado. Junto con sus compaferos, ha logrado
que esta biblioteca se mantenga gracias a las alianzas con instancias municipa-
les, estatales y nacionales. También, han emitido convocatorias que permiten la
entrada de fondos econ6micos para ofrecer cine, lectura y otras actividades cul-
turales. Ante esto, el Callejon del Gafian ha logrado mantener la biblioteca, pero
también ofrecer servicios de cine, por ejemplo. Recientemente, se acondicioné
una habitacidn de la vecindad para proyectar cine a la comunidad y se construyd
un bafio para ofrecer a los asistentes este servicio sanitario.

Una caracteristica en la mediacion es el interés en el juego, la musica y el cine. Asi,
organiza distintas actividades en las que los libros pueden estar en el cine, o vicever-
sa; lo mismo sucede con la musica, incluso esta organizando una biblioteca musical
que pronto entrara en funciones y extendera los servicios bibliotecarios y abarcara
nuevos publicos.

Mediaciones en Crisalidas de Alamos

Como mencionamos, esta biblioteca es iniciativa de una familia, todos, a excepcion
del pap4, colaboran en este espacio. Los tres hijos estan involucrados de manera
activa; la mayor ha logrado involucrar a algunos de sus compafieros universitarios
para que formen parte del equipo; se hacen cargo de las sesiones de lectura y rea-
lizan talleres. Los hijos mas pequefios son asistentes, pero también invitan a sus
compafieros de escuela y vecinales.

Sin embargo, es preciso poner atencién en que es la mama quien ha impulsado y
mantenido este proyecto. Entre otras actividades, esta interesada en pertenecer a
comunidades, una de ellas es la religiosa, en la que participa de manera constante;
asimismo, pertenece a un grupo de mamas que comparten lecturas en escuelas pri-
marias publicas. Ella sigue formandose en temas de lectura; por ello, asiste a cursos
y diplomados. Ha establecido alianzas con colectivos y personas del &mbito artistico
cultural de la ciudad de Puebla para ofrecer alternativas desde su biblioteca.

Las sesiones de lectura tienen un ambiente de solemnidad y respeto; hay turnos
marcados de manera categdrica para participar; se destacan las reglas y las conse-
cuencias al transgredirlas. En las sesiones observamos cierto respeto por los even-
tos letrados.
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Mediaciones en Cuesta Chica Piletas

La mediadora responsable de esta biblioteca es originaria de la comunidad; es pro-
fesora de primaria y, de hecho, los habitantes la conocen como la “maestra”, por lo
que ha sido mas facil el conectar con la comunidad en esta iniciativa de biblioteca.
Semanalmente, en medio de un paisaje campirano, realiza actividades de lectura;
el juego es fundamental para establecer un nexo entre la lectura, los libros y los
asistentes. En las actividades que efectia se observa a la mediadora como una auto-
ridad, dada la profesidon de maestra, incluso muchas de las formas de ser profesora
son trasladadas a este espacio.

Algunos de los planes a largo plazo es contar con un area propia y, para ello, estan
gestionando un terreno con la comunidad. Una de las acciones a corto plazo es for-
malizar un espacio radiofonico para transmitir capsulas de lectura a la poblacion de
Cuesta Chica Piletas.

Mediaciones en Alma

Esta biblioteca ha estado bajo la responsabilidad de distintas mediadoras, pero la
actual ha logrado estrechar vinculos comunitarios mas alla de la lectura, es decir,
algunos habitantes del barrio ven en ella a una amiga y compafiera, cuyas platicas
no solo son de lectura, sino que comparten problemas, sentimientos y algunas otras
situaciones mas personales. Otra de las caracteristicas de esta mediadora es que
utiliza el performance como un recurso para atraer y captar la atencion del publico.
Se transforma en personajes, ya sea de “chinita”, payasa o “adivina” para compartir
lecturas y narracién oral; esta dltima actividad es, en realidad, a la que se dedica
para sostenerse laboralmente.

Al organizar actividades siempre piensa en integrar a los vecinos del barrio, ya
sea en una posada, llevando alimentos, o solo como publico asistente. Otra caracte-
ristica es que esta en constante biisqueda de alianzas; por eso, ha logrado articular
a distintos colectivos y personas de manera individual a las actividades, siempre
pensando en los nifios y las nifias como principales benefactores.

REFLEXIONES FINALES

Alo largo de este texto, hemos puesto atencidn en dos distintas maneras de conce-
bir las bibliotecas infantiles: las convencionales y las ciudadanas. En las dos se dan
procesos socioculturales, pero con distintos objetivos. Para clarificar mas esta idea,
ponemos a consideracion algunas caracteristicas. En la biblioteca publica infantil se
centra el interés en el libro como fuente de informacién para generar conocimiento;
esto, sin duda, es una concepcion tradicional que apoya la idea de que las bibliote-
cas son soporte de un sistema escolar en el que los servicios son establecidos por
una institucion, ya sea municipal, estatal o federal. De ahi que los bibliotecarios son
“cuidadores” de libros con pocos conocimientos para realizar actividades en torno a
estos. Uno de sus objetivos primordiales es formar lectores, tarea que esta soporta-
da por programas gubernamentales. Estas bibliotecas no pertenecen ala localidad y,
por lo regular, se encuentran en los centros histdricos y en edificios institucionales,
lo cual impide que estrechen nexos con la poblacién, mas alla de sus servicios.
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Por otro lado, en las bibliotecas infantiles ciudadanas se pone atencién en el lector,
no en el libro; se trata de atender a contextos socioculturales especificos, segiin las
necesidades de los lectores. La lectura esta alejada de las concepciones escolares;
por eso, el libro y las lecturas conducen a sensaciones como el disfrute, la libertad,
lainclusién y la diferencia.

Otra idea interesante es que en las bibliotecas ciudadanas se hace labor de media-
cion mucho mas amplia, porque atienden las necesidades y caracteristicas locales
de las comunidades donde trabajan, de tal manera que se vuelven mediadoras inter-
culturales; es decir, las responsables tienen capacitacion y habilidades para mediar
situaciones que se presentan dentro y fuera de los espacios de lectura, a diferencia
de las bibliotecas publicas. No hay bibliotecarios en el sentido estricto de la palabra;
las tareas de acomodo de libros y administrativas no son las fundamentales; en estas
bibliotecas ciudadanas esta la figura de mediador que, en muchos casos, pertenece
al mismo lugar donde esta la biblioteca y que, como ya mencionamos, lleva a cabo,
al menos, dos tipos de acciones: la mediacion de las practicas letradas y la gestion
cultural de los eventos letrados.

Para finalizar, una caracteristica fundamental para entender las bibliotecas ciudada-
nas es que no solo se crean lectores; van mas alla y tratan de formar comunidades que
contribuyan al reforzamiento del tejido social al concebir al entorno como un texto.

A partir de estos ejemplos empiricos, observamos que la génesis de las bibliotecas
ciudadanas infantiles evidencia una carencia en la manera convencional de concebir
la biblioteca, la lectura y el libro, asi como en el acceso y la distribucién desigual de
las ofertas culturales en todos los sectores sociales. Por ello, con base en su labor,
podemos sefalar que las bibliotecas, como producciones sociales en si mismas, ten-
drian que ocuparse de las propias demandas y necesidades de los contextos locales.
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INTRODUCCION

n 2018 se cumplieron cincuenta afios de la publicacién en francés del texto

de Roland Barthes conocido como La muerte del autor, el cual constituy6 una

pieza fundamental para la teoria literaria de la segunda mitad del siglo XX. De
acuerdo con Logie (2013), Barthes pretendia enmarcar una revolucién artistica en
la forma de entender y vivir el hecho literario. Parte de los principales postulados
de la anunciada muerte aludian a restar importancia a la biografia del autor como el
elemento que proveia de sentido a la obra; en su lugar, el autor era suplantado por
una fuerza mayor, la de su escritura: “... 1a voz pierde su origen, el autor entra en su
propia muerte, la escritura comienza” (Barthes, 1987, p. 66).

En este contexto se adscribi6 un contrato social de lectura en el que, segiin Verén
(1985), los mundos del autor y el lector estaban separados. No obstante, el escritor,
como una marca comercial, nunca ha dejado de estar presente dentro del campo li-
terario y las relaciones econémicas que este propicia (Cordén-Garcia y Mufioz-Rico,
2019). Aunado a lo anterior, para Warner (2004), la lectura es un acto cada vez mas
diverso en estrechos vinculos con lo audiovisual, la interactividad y la convergencia,
que, a su vez, transforman soportes, géneros y motivaciones para la lectura, lo que im-
plica un sistema emergente de relaciones hipertextuales que ain estan por compren-
derse en su verdadera dimension. Como parte de ello, Vaca (2010) apunta que existen
multiples lecturas asociadas a contextos culturales diversos que invalidan criterios
que legitiman una inica manera de leer; o bien, jerarquias de valor entre los textos.

En este marco, la lectura se despliega como un vinculo social, activo, afectivo e
intertextual mas que un acto individual, lo que esta en relacion directa con los pos-
tulados de la nueva escuela de literacidad, en la que la escritura y la lectura son
“practicas inherentes a las relaciones sociales, y que no pueden reducirse a técnicas
y habilidades individuales” (Lorenzatti, Blazich y Arrieta, 2019, p. 293). Este enfo-
que se distancia de considerar la ensenanza de la lectura y la escritura como la de-
codificacion de sistemas graficos para observar el hecho lector como un acto social
propio de la comunicacién y la interaccién humana.

En este sentido, el sujeto letrado es aquel capaz de comprender; construir ideas
y participar con una voz propia en la sociedad (Hernandez-Zamora, 2019). Por lo
tanto, el concepto de literacidad implica un reto para las instituciones educativas
ante la necesidad de replantearse la ensefianza y sociabilizacién de la lectura como
una practica letrada que posibilita el surgimiento de un autor y constructor de ideas
propias, criticas y creativas (Quesada-Mejia y Hernandez-Zamora, 2020).

Por ende, el propdsito de este trabajo es analizar las relaciones y los sentidos que
se construyen en una experiencia de lectura desde un enfoque didactico de literaci-
dad cultural en el cual se persigue que el lector emita una voz propia como resultado
de lainteraccion con el autor y su propuesta literaria en un contexto social y educati-
vo determinado. Esta investigacidn se vincula a las estrategias de activacion lectora
implementadas en el proyecto de activaciéon lectora “Livraria. Encuentro de lectores
y no lectores”, de la Universidad Auténoma de Yucatan, que recibi6 financiamiento
por parte del Fondo Nacional para la Cultura y las Artes de México de 2017 a 2019.

El citado proyecto posibilité la interaccion entre grupos de la comunidad uni-
versitaria de varios perfiles disciplinares con diversos escritores de prestigio
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internacional, como Cristina Rivera Garza, Ana Clavel, Ana Garcia Bergua, entre
otros. Antes de cada encuentro, el proyecto planteaba el disefio, la implementa-
cion y la evaluacidn de estrategias didacticas que pretendian crear experiencias
significativas de aprendizaje. En este estudio presentamos los resultados de la
estrategia didactica establecida para el encuentro de un grupo de maestros en
formacion de la licenciatura en Ensefianza del Idioma Inglés de la Universidad
Auténoma de Yucatan y el escritor chicano Santiago Vaquera Vasquez.

LITERACIDAD: LA LECTURA COMO UNA PRACTICA SOCIAL Y CULTURAL

En la década de 1980, las nuevas teorias de la literacidad propusieron un giro sus-
tancial al concepto de alfabetizacion y plantearon que leer y escribir es una practica
social que prioriza el pensamiento critico para formar “sujetos con voz”, quienes
poseen la capacidad y disposicion de hablar por si mismos de manera publica (Her-
nandez-Zamora, 2019). Los estudios de literacidad privilegian la interaccién huma-
na como el espacio de construccién de significados socialmente relevantes; por lo
tanto, se considera una reduccion observar el lenguaje solo por medio de procesos
cognitivos o psicolingiiisticos que suceden en la mente del individuo.

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(Unesco, 2018) también ha reconocido la complejidad del término de literacidad, el
cual define como la habilidad de identificar, entender interpretar y crear utilizando
materiales impresos y escritos en una diversidad de contextos. De tal manera que
el concepto de literacidad abarca cdmo el ser humano interactiia entre si y reaccio-
na a los discursos recibidos creando significados, relaciones sociales, identidades y
apreciaciones estéticas.

Bloome y Green (2015) complementan la idea al indicar que en la literacidad es
importante observar una serie de coordenadas, entre ellas, qué hace el individuo
para interactuar, desde donde, con quiénes y en qué condiciones. Los autores men-
cionan tres componentes de una practica de literacidad: personificacion, participa-
cion e interaccion entre seres humanos en un tiempo real mediados por institucio-
nes sociales, culturales y contextos econémicos.

Entre las diferentes teorias y tipos de literacidad, se encuentra la literacidad
cultural, que refiere la interaccion entre distintas culturas en diversos contextos,
y que no ha estado exenta de debates sobre su desarrollo. Maine, Cook y Lahdes-
maki (2019) destacan que autores clasicos como Hirsch defienden un enfoque
elitista y tradicionalista al argumentar que la literacidad cultural se enfoca, prin-
cipalmente, en la habilidad comunicativa y no diferencia entre lo que implicaria
una alfabetizacion cultural, un concepto mas complejo que se centra en la cons-
truccion de identidades culturales.

Gee (2004) sostiene que la alfabetizacion involucra un acto politico porque se da
en medio de relaciones de poder entre grupos sociales, y confirma que, en la interac-
cion social, los significados se determinan de acuerdo con modelos culturales adop-
tados por cada grupo para explicar la realidad. Para Hernandez-Zamora (2019), ser
alfabetizado no es un proceso técnico, sino que involucra un conflicto de identidad
en el cual se encuentran pérdidas, cambios, alienacién cultural, entre otros.
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En la historia de Latinoamérica, educarse ha significado “aprender y apropiarse
del lenguaje del dominante” (Herndndez-Zamora, 2019). El investigador sostiene
que las practicas de lenguaje reproducen diferencias de estatus y privilegios entre
grupos sociales y se cuestiona, en particular, las politicas educativas que constituyen
el idioma inglés en México como lengua extranjera obligatoria (Herndndez-Zamora,
2010, 2019). Sin embargo, el aprendizaje de idiomas, segun apunta Camargo-Ange-
lucci (2017), se puede convertir en una oportunidad para posibilitar la apreciaciéon
de culturas distintas y nuevas formas de concebir el mundo: es un encuentro con el
otro, y también con un yo, que se reconfigura a partir de esta experiencia.

Ahora bien, la transformacion del propio pensamiento no se da de manera au-
tomatica, ni las practicas letradas surgen de forma natural en un dmbito educati-
vo determinado, sino que tienen que ser disefiadas, pensadas y articulas dentro de
esta dinamica de alfabetizacion critica y literacidad cultural en el sentido de Freire:
“Leer/escribir textos para leer/escribir el mundo” (Quesada-Mejia y Hernandez-Za-
mora, 2020); es decir, el entrar en contacto con otra lengua u otros grupos sociales
no implica de modo necesario una negociacion de significados horizontal. Enton-
ces, las practicas letradas deben conducir a conexiones que posibiliten el cuestiona-
miento de un orden de creencias y valores socialmente aceptados.

Desde el enfoque de literacidad cultural, el aprendizaje de idiomas reivindica las
habilidades de comunicacion que, mas alla de la capacidad de leer y escribir, so-
bresale el potencial de propiciar un intercambio humano culturalmente empatico y
democratico, asi como un entendimiento de la diferencia cultural fuera de la cons-
truccién dicotomica de superior/inferior o de dominante/dominado. Esta pers-
pectiva acompafia a un sujeto letrado capaz de cuestionar sus propios conceptos
y significados, y estar abierto a los nuevos significados que surgen por el contacto
entre culturas (Gee, 2004). Por ejemplo, Salo-Lee (2007) sefiala que, mas alla del
aprendizaje de un idioma extranjero o habilidades de comunicacién, debe promo-
verse la conciencia cultural para la comprensién entre los individuos y aceptar el
multiculturalismo y la diversidad como una fuente de creatividad.

RUPTURA Y NUEVOS CONTRATOS DE LECTURA

Durante mucho tiempo, la relacién del lector con el escritor se consider6 como un
intercambio comunicativo: el escritor plasmaba un mensaje para luego ser anali-
zado por el lector; esto implicaba cierto grado de alfabetizacién o un objetivo edu-
cativo, en el que el lector era un receptor del mensaje. Al respecto, Verén (1985)
declara: “La relacion entre un soporte y su lectura reposa sobre lo que llamaremos
el contrato de lectura. El discurso del soporte, por una parte, y sus lectores, por la
otra. Ellas son las dos ‘partes’, entre las cuales se establece, como en todo contrato,
un nexo, el de la lectura” (p. 2).

Sin importar el tipo de texto, la lectura establecia el vinculo entre ambas partes:
lector y autor, mediadas por un solo producto: el discurso ofrecido por el autor. Este
contrato se llevaba a cabo en espacios tradicionales, como el hogar, la escuela y la
biblioteca (Delgado-Santos, 1992).

En la década de los noventa, el avance de las tecnologias de la informacion y la
comunicacién (TIC), lallegada de internet y, en seguida, las redes sociales marcaron
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una ruptura con el modelo tradicional de lectura que implic6 una reformulacién en
los procesos y pactos en torno a esta (Zalba, 2006). En el escenario digital, el lector
tiene la posibilidad de compartir, editar y comentar directamente al autor del men-
saje, incluso obtener réplica a las preguntas subsecuentes de este intercambio. Por
ende, los participantes del contrato de lectura contindan con la misma denomina-
cion: lector, obra y autor; no obstante, los roles y tareas de cada uno de estos actores
ha experimentado una transformacion radical:

En la era contemporanea las formas de leer y escribir se han diversificado, no sélo por-
que la autoria de los textos se haya ampliado hacia diversos grupos y clases sociales, sino
porque la escritura estd adoptando formas muy diversas en las pantallas y los teclados
que han superado la vieja dicotomia correcto-incorrecto para buscar registros mas ade-
cuados a cada intercambio (Casillas-Alvarado y Ramirez-Martinell, 2018, p. 11).

Las tecnologias actuales estan propiciando interacciones con plataformas abiertas a
la creatividad, innovacién y trabajo colaborativo que reconfigura los roles tradicio-
nales de las relaciones humanas en cualquiera de las actividades cotidianas (Cobo y
Moravec, 2011). Espacios como los blogs y las redes sociales han facilitado una aper-
tura a la reaccion y respuesta, y han motivado a los lectores a apropiarse del texto e
intercambiar ideas en comunidad, los cuales retan valoraciones estéticas hegemo-
nicas sobre el texto (Alcocer-Vazquez, 2019); a su vez, destacan la democratizacion
de la lectura (Garcia-Roca, 2016) al anunciar una horizontalidad entre los discursos
de los autores y los lectores (Garcia-Canclini, 2012) que, incluso, han dinamizado el
papel del autor (Lluch y Acosta, 2012) y el surgimiento de nuevos intermediarios de
lectura, como los booktubers (Paladines-Paredes y Margallo, 2020).

En el ambito educativo, lo anterior se traduce, seglin los hallazgos de la investi-
gacion de Marquez-Hermosillo y Valenzuela-Gonzalez (2017), en el surgimiento de
nuevas competencias, como son las de relacion, apropiacion, creaciéon y extension
que apuntan a comportamientos lectores emergentes que potencian la actividad
creadora. Los investigadores observaron que la obra leida “lleva a los lectores hacia
nuevos territorios, incluso no indicados por el texto, los conducia a la apropiacion
critica de los significados con relacion a la experiencia propia y a la transferencia
creativa hacia otros contextos, otros textos, otras experiencias nuevas” (p. 12). Asi,
el texto se convierte tan solo en un detonador inicial que sirve como un vinculo
cercano de interacciones sociales complejas que generan expresiones originales
mediadas por la apropiacion o intervencidn creativa de los lectores en multiples
combinaciones de ambientes virtuales y presenciales, y fortalecen relaciones de
produccién mas equitativas, es decir, en las que la produccién de ideas y la autoria
han dejado de concebirse como unilaterales.

EL LECTOR AL CENTRO: UN ENFOQUE DIDACTICO DESDE LA LITERACIDAD

En este marco sobresale el vinculo entre escuela y literacidad como el espacio pro-
picio para la creacién de practicas letradas que fomenten la construccién de un rol
activo, critico y creativo del lector, lo cual implica la creacién de estrategias de in-
tervenciones educativas que apelen a promover este papel. En el campo de la edu-
cacion, Kern (2003) plantea que un enfoque de instruccién basado en la literacidad
debe considerar tres etapas, a las que el investigador denomina como las tres Rs:
revisar, reflexionar y responder. Con base en este presupuesto, el acto de lectura no
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termina hasta que se obtiene una reaccion o respuesta del lector, quien se encuen-
tra en el centro del enfoque didactico, ya que es el lector quien lee, analiza, siente y
evalua la lectura, y la hace no solo para si mismo, sino también con el grupo social
al que pertenece.

A partir de esto, el acto de lectura, segiin Arenas-Gémez (2006), se convierte en
“una actividad fascinante que provoca una conversacién entre el lector y el autor,
en donde se puede disentir, argumentar, confrontar, dilucidar. Ademas, se negocian
significados, se recrea la imaginacion y lo mas importante, se nutre el intelecto con
esa gama de conocimientos que se reciben y se construyen a la vez” (p. 193).

Como parte de este enfoque, es importante considerar que todos los individuos
sin ninguna distincion son capaces de participar y “elaborar modelos mentales que
explican las propias creencias sobre lo que es leer y comprender” (Calero, citado en
Ocampo-Gonzalez, 2018, p. 2), y que precisamente la multiplicidad de diferencias
—culturales, econémicas, necesidades especificas de aprendizaje o emocionales- en-
riquecen el marco de significacion y abren nuevas rutas de comprension del texto.

Lo anterior supera la creencia de que el texto no es cuestionable y que la com-
prension se reduce a una aprehensidn literal del contenido. En su lugar, el texto esta
escrito por un autor y un contexto determinado que entran en conexion con los lec-
tores actuales en un encuentro que posibilita una multiplicidad de interpretaciones
y una negociacion de significados en el sentido que plantea Gee (2004): las palabras
estdn mas apegadas a las historias y las creencias que a las definiciones de un dic-
cionario; entonces, cualquier significado se transforma a través de la negociacion e
interaccidn social.

La activacidn lectora esta considerada como una estrategia didactica clave para
lograr la comprension lectora, la cual apunta a la construccion de una serie de activi-
dades complementarias a la lectura y que posibilitan “un lector activo que procesay
atribuye significado a lo que esta escrito, relacionandolo con lo que ya sabe, es decir,
sus conocimientos previos, y modificando estos como consecuencia de su actividad”
(Llamazarez-Prieto, 2015, p. 113).

Entonces, para lograr el surgimiento de este anhelado lector; la planeacién didac-
tica no se reduce a la asignacion de diversas lecturas, sino a trabajar en un sentido
amplio con lo que se lee a través de estrategias previas y posteriores a la lectura;
esto, con base en el argumento de que, para la construccion de la interpretacion,
es necesaria la intervencion de un lector activo y participativo cuyo fin ultimo es la
modificacion o transformacion del pensamiento a partir de un acto de lectura critica
que facilita “el surgimiento de un sujeto como persona y actor social” (Quesada-
Mejia y Hernandez-Zamora, 2020, p. 46).

METODOLOGIA

Nuestro estudio sigue un enfoque cualitativo por el reconocimiento del “punto de
vista de quienes estan siendo estudiados; asi el papel de los investigadores consiste
en entender e interpretar lo que esta sucediendo” (Rada-Cadenas, 2007, p. 19). En
este paradigma empleamos el andlisis sistematico de la realidad que atravesaron los
participantes y preservamos la expresién y el sentir de los sujetos de manera libre.
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En el disefio metodoldgico recurrimos al analisis de los productos elaborados por
los estudiantes y que fueron el resultado de un proceso de interaccién particular
con la lectura, el autor y una propuesta literaria que aborda un acercamiento cultu-
ral al sujeto migrante, al chicano y a la frontera entre Estados Unidos y México.

En el analisis del lenguaje utilizado por los participantes consideramos una pers-
pectiva etnografica, descrita por Bloome y Green (2015) como la construccién pro-
pia del ser y conocer resultado de un proceso particular de interaccion, como fue
en este caso el encuentro con las historias del otro, un sujeto en principio distante
cultural y geograficamente que les permitié a los participantes replantearse quiénes
son y cOmo se relacionan con estas historias por medio de un discurso propio de
respuesta o reaccion a las actividades.

Un elemento significativo en el disefio metodologico fue la libertad de la autono-
mia de los participantes para escoger el formato de respuesta y el tipo de discurso
que se adecuara, segun cada uno de ellos, a describir su experiencia de aprendizaje.
Este elemento persiguid, de acuerdo con Dunlap (2006), dar voz a cada participante
y brindarle la oportunidad de referir en sus propias palabras los cambios cognitivos
y percepciones que experimento, o bien, los logros que alcanz6 durante su experien-
cia de aprendizaje; asi también, buscar un proceso de autorregulacién en el apren-
dizaje, en el cual los sujetos ordenaran sus emociones y pensamientos y manejaran
con autonomia su propio aprendizaje (Roberts, Tadlock & Zumbrunn, 2011).

El andlisis se sustenta en la observacion participante, la cual se emplea cuando la
investigacion incluye interaccion social con los participantes del estudio en su propio
medio, y delimita la recoleccion de datos de modo sistematico y sin intromisién (Bog-
dan y Taylor, 1987). Para este proposito, las investigadoras estuvieron como observa-
doras durante la implementacién de la estrategia didactica y en cercano contacto con
el profesor encargado de esta. La informacidn se triangulé conforme a una diversidad
de perfiles académicos y profesionales de las investigadoras, sugeridos por Denzin
(1970, citado en Martinez-Miguélez, 2007), los cuales fueron: el andlisis literario, la
lingitiistica aplicada al aprendizaje de idiomas y la investigacion educativa.

Participantes

La puesta en marcha de la estrategia didactica se llevo a cabo con un grupo de 20
estudiantes de la licenciatura en Ensefianza del Idioma Inglés, inscritos al curso op-
tativo “Estrategias para la motivacidn en el saldn de clases”, que se impartio durante
el verano de 2019; los estudiantes participaron en una serie de actividades previas
y posteriores a la visita del escritor chicano Santiago Vaquera Vasquez. La eleccién
de este grupo se baso en la posibilidad de trabajar con el enfoque de literacidad cul-
tural acorde con los siguientes elementos conceptuales y técnicos:

*El componente cultural y linglistico de la obra leida. El escritor visitante
produce una obra que esta en contacto lingiiistico entre espafiol e inglés, que
aborda tematicas de migracién y frontera, en las cuales el autor se autodeno-
mina a si mismo como chicano y producto del border-crossing. El registro lin-
giiistico del escritor es descrito por él mismo como Spanglish, como una pro-
puesta revolucionaria a la concepcion de la existencia de una lengua estandar,
y como parte de una eleccidn personal para expresar su lugar en el mundo.
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*La formacion disciplinar de los estudiantes. Los estudiantes que interactua-
ron con el escritor se preparan para ser maestros del idioma inglés; por lo
tanto, reciben formacion lingliistica y se encuentran en desarrollo de un en-
tendimiento cultural hacia la diversidad lingiiistica como parte de sus com-
petencias disciplinares.

*La planeacién didactica de la asignatura. El programa de la asignatura en
cuestion prevé una unidad sobre la importancia de la literatura como una
estrategia de motivacion en el aula de clases.

*La disposicion del profesor de la asignatura. El profesor manifesto su interés
en trabajar en conjunto con las investigadoras para la implementacién y re-
troalimentacion de la estrategia didactica.

Consideraciones éticas

Los sujetos participantes dieron su consentimiento informado para participar en el
estudio, asi como la autorizacién para el analisis y la publicacién de los productos
generados durante la implementacién de la estrategia didactica.

Descripcion del procedimiento

La estrategia se dividi6 en cuatro fases y cada una de ellas consideré un concepto
de trabajo con base en el enfoque de la literacidad cultural; esto, con el propésito
de propiciar el encuentro con el otro y la transformacién del yo (Quesada-Mejia y
Hernandez-Zamora, 2020) en una negociacion de significados en torno a la tematica
de la frontera y la migracién (Gee, 2004), a partir de la participaciéon y el compromi-
so activo de la comunidad de lectores (Bloome & Green, 2015) y considerando las
tres Rs de Kern (2003). Las etapas se denominan de la siguiente manera: revisiéon
y sensibilizacion, reflexion, encuentro con el autor, y respuesta. Para garantizar la
sistematizacion del proceso, al profesor de la asignatura encargado del grupo de es-
tudiantes le presentamos las instrucciones y los objetivos de cada una de las etapas,
las cuales resumimos en la tabla 1.

Tabla 1. Fases de la estrategia didactica con base en el enfoque de literacidad cultural

Literacidad cultural en la interaccién de autores y lectores de textos literarios
Objetivo: transformar el pensamiento y la negociacion de significados a partir de conocer las historias del
otro y, al final, emitir un discurso propio, critico y creativo
Actividades
Fase Concepto Descripcién del concepto

El lector es un sujeto capaz de Los estudiantes revisaron

g Activacion lectora crear predicciones, hip6tesisy | informacién sobre el autor, le-
Revisidon y . . . .

sensibilizacion (Llamazarez-Prieto, | relacionarse con el texto a través | yeron el libro de cuentos One
2015) de actividades previas y poste- | day I'll tell you the things I ve

riores a la lectura del texto seen y comentario en clase

. . Los estudiantes realizaron

El lector analiza y evalda lo que .
El lector al centro . . presentaciones teatrales con
c lee para construir un sentido
Reflexién (Calero, en Ocampo- S . base en los cuentos del autor
. desde su posicidén cultural, social : P
Gonzélez, 2018) . como estrategia de andlisis y
y creativa . )

discusion de la obra del autor
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El lector participa y comparte . .
. . . ) . i Los estudiantes sostuvieron
Literacidad y la sus interpretaciones e interactiia
. dos encuentros con el autor
lectura como prac- con el autor de la obra y otros
Encuentro con | . . . . de dos horas cada uno en las
tica social y cultural | lectores en espacios abiertos, lo .
el autor - que se abordé el concepto de
(Bloome & Green, que genera un entendimiento L
. . frontera desde la experiencia
2015) cultural y social a partir de su
S del autor
experiencia de lectura
El lector elabora un comen-
El lector como pro- . tario reflexivo acerca de la
El lector reflexiona acerca de su -
ductor (Kern, 2003; . L actividad con un formato
P L proceso de aprendizaje y es invi- ; -
Respuesta Garcia-Canclini, .. | abierto a su eleccion, ya sea
, tado a responder a la experiencia 22
2012; Garcia-Roca, . . como reporte académico,
desde un formato libre y creativo
2016) como carta para el autor o en
algin género literario
RESULTADOS

Los resultados se dividen en cuatro categorias de analisis. La primera presenta una
caracterizacion de los productos creados en la que se agrupan los textos de los par-
ticipantes segun el tipo de escritura y el género elegido por cada uno de ellos de
manera libre y autbnoma. Después de la caracterizaciéon general, abordamos tres
categorias que analizan el uso del lenguaje empleado y los sentidos atribuidos a la
actividad con el objetivo de identificar los aspectos social y culturalmente relevan-
tes desde la perspectiva del grupo de participantes.

Diversificacion en las reacciones y respuestas

Encontramos que los estudiantes no utilizan un tinico tipo de respuesta; todo lo con-
trario, observamos una diversificacidn en la eleccion de un género para reaccionar
a la experiencia de aprendizaje. El grupo se divide por igual en su decisién por recu-
rrir a la escritura académica, 50% (n=10), o bien, a un género literario, 50% (n=10).

La estrategia se dio dentro del contexto académico de una asignatura; por lo tan-
to, los estudiantes estaban familiarizados con respuestas requeridas de modo cons-
tante en este escenario educativo. Dentro de este tipo de escritura, identificamos
dos géneros comunes en los reportes que entregan los estudiantes después de par-
ticipar en conferencias o encuentros, como la resefia o el resumen de la conferencia
y los conceptos revisados, 30% (n=6), o el reporte académico de las experiencias de
aprendizaje del estudiante en la actividad, 20% (n=4).

Ahora bien, la posibilidad del formato libre y creativo permitié que una segun-
da parte del grupo escogiera géneros de escritura creativa como forma de reaccion
y respuesta. Observamos cuatro géneros literarios: ensayo personal, 30% (n=6);
cuento, 10%(n=2); epistolar, 5%(n=1); y poesia, 5%(n=1). La tabla 2 presenta la ca-
racterizacion general de los formatos encontrados en los productos de cada alumno.

Tabla 2. Tipo de escritura y géneros de los productos elaborados por el alumnado

Tipo de escritura Género f
Ensayo personal 6(30%)
Escritura creativa Cuento 2(10%)
Epistolar: carta al autor 1(5%)
Poesia 1(5%)
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Resefia sobre la conferencia 6 (30%)

Escritura académica
Reporte de experiencias de aprendizaje 4 (20%)

Total 20 (100%)

Entre las caracteristicas principales del trabajo académico, advertimos que el suje-
to participa desde su papel de estudiante compartiendo los aprendizajes logrados
en la interaccién con el autor como punto principal. Incluye una descripcién de la
estructura de las conferencias o algunos de los momentos de la estrategia, como la
lectura y las actividades previas al encuentro, con un titulo académico, una estruc-
tura légica y exposicion clara de las ideas.

En contraste, en los géneros literarios, el estudiante juega un rol como co-creador
y presenta ideas propias acordes con una estética particular del género de su elec-
cion. Los cuentos leidos y las conferencias de Santiago Vaquera Vasquez son solo
un punto de partida para dar inicio al relato de anécdotas y vivencias personales de
los lectores que se vinculan a las tematicas revisadas. El titulo, los recursos lingiiis-
ticos y la estructura del trabajo varian segtn el género de escritura que ha elegido
el estudiante; por ejemplo, uno de los estudiantes que opté por el género literario
del cuento denomind su trabajo “Cruzando el muro y buscando home”; en el género
epistolar, el estudiante comienza con “Dear Santiago Vaquera” para continuar di-
ciendo “I am writing to you because [ want to express my feelings” y firma la carta
bajo su autoria.

Por su parte, el estudiante que escribié un poema, él mismo hace la introduccién
al expresar la intencién de compartir lo que “ha quedado en mi” y manifiesta sentir-
se comodo en la eleccion de un género creativo que posibilite compartir el espacio
intimo y personal resultado de la experiencia de aprendizaje. La tabla 3 resume las
caracteristicas encontradas.

Tabla 3. Caracteristicas principales de los tipos de escritura y géneros elegidos

Escritura académica Escritura creativa
; El trabajo se presenta bajo el papel de un .
Autoria J p A 53) pap El trabajo se presenta desde el rol de un autor
estudiante
Titulo El titulo responde a un formato académico: | El titulo es libre y creativo segun la eleccion del
reporte de conferencias autor
La estructura sigue un orden légico de La estructura es propia al género literario
Estructura . ;
ideas elegido

Estilo La redaccion es clara y organizada conun | Laredaccidn es personal, anecdética, creativa

vocabulario y estructura académica con uso de recursos lingiiisticos y estilisticos

Obietivo Reportar la experiencia académica y los Expresar los sentimientos y los pensamientos

) aprendizajes adquiridos generados vinculados a historias personales

La transformacién del pensamiento a través de la conexion personal con el otro

En el empleo del lenguaje usado para abordar la actividad observamos que los
estudiantes articularon una postura critica relacionada con las tematicas en cues-
tion: la frontera, la migracién y la importancia de la empatia para sentir, enten-
der y respetar la experiencia del otro sin necesidad de haber estado en su mismo
lugar: “Igualmente pude hacer una reflexion sobre las diferentes fronteras que
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existen en el mundo, ya sean fisicas o emocionales. No solo esta el limite entre
Estados Unidos y México, también podemos encontrar fronteras entre estados,
municipios, ciudades, etc.” (estudiante 3).

Este entendimiento cultural se establecié por medio de una identificacidn y cone-
xion personal con las historias del autor que permitieron revivir experiencias pro-
pias en las que el no haber estado en una situacién equivalente a la del autor visitan-
te, como él dijo: “Made in Mexico, born in the USA”, no resulté ser un impedimento
para identificar sentimientos y emociones en comun:

This conference touched my soul even when I have never lived or been to The United
States or lived an experience like that. Seeing how Americans and even some Mexi-
cans see the Chicano life and culture is not easy to assimilate, it is hard to think that
something as simple as it is home is not that easy for everyone. I mean, what is home?
(estudiante 11).

Las historias personales que comparten los estudiantes fueron el vinculo de en-
cuentro entre las ideas y los sentimientos vividos. Asi, los textos de los estudiantes
abordaron procesos de migracion hacia Estados Unidos que han vivido familiares
cercanos (padres, abuelos, primos), pero también los cambios de casa o de ciudad
dentro del pais que los llevd a cuestionarse el significado de los bordes desde expe-
riencias mas inmediatas:

Me senti identificada en varias cuestiones, no precisamente tienes que vivir esas exactas
circunstancias para sentir la discriminacion y las barreras entre paises, entre culturas
o entre personas. Mi familia de parte de mis padres es de Acapulco, los dos vienen de
familias disfuncionales y abusivas forzandolos a buscar carifio en otros lugares y desde
los trece afios se tienen el uno al otro (estudiante 4).

A partir del dilema planteado sobre la migracidn de un pais a otro y la confusién de
qué es home y donde esta, el estudiante reporté las experiencias personales que le
permitieron entender la complejidad de la problematica cultural que se le presen-
taba. De esta manera, el estudiante relaciond los conceptos revisados a partir de la
identificacién personal y afectiva con las historias del otro y, asi, su propia experien-
cia lo lleva a una comprension de otros sujetos como son los migrantes, los mexicoa-
mericanos y los chicanos.

Gratuidad hacia la experiencia significativa de aprendizaje

Otro aspecto relevante fue la coincidencia de la expresion de gratitud hacia la ex-
periencia de aprendizaje vivida. El 50% (n=10) de los estudiantes incluyeron en
sus trabajos frases y oraciones que expresaban su agradecimiento hacia el autor y
al maestro de la asignatura por la oportunidad de vivir la experiencia de lectura, ya
que lograron identificar como coadyuvaba a su formacion profesional y personal.
Un estudiante la describié como significativa para las competencias disciplinares en
la ensefianza de idiomas y resalt6 el reconocimiento del componente cultural de la
lengua, mas alla de las estructuras gramaticales:

Realmente este conjunto de conferencias que se dieron en la Facultad son una gran apor-
tacién cultural especialmente para nosotros como estudiantes de la licenciatura del in-
glés porque un idioma no son solo las estructuras gramaticales y sus usos, sino también
cémo funcionan en distintos contextos culturales, un poco de su historia, de la gente que
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lo habla porque asi veo las lenguas como puentes que conectan a las personas, mediante
los cuales creamos lazos, contamos historias, nos encontramos con otros y tocamos sus
vidas (estudiante 1).

La lengua se devela como un ente vivo que tiene historia, contexto y se construye
en la interaccion de los seres humanos. Los estudiantes reconocieron la importan-
cia del componente sociolingiiistico de los idiomas. Asi, dentro del formato libre de
respuesta, también asumieron la decisién de responder con la lengua que mas se
adecuara a su experiencia. De los participantes, el 70% (n=14) escogieron espafol,
mientras que el 30% (n=6), el inglés. Ahora bien, es de notar que el 40% (n=8) de
ellos utilizan estrategias similares a las del autor; lo que lleva a un code switching
(cambio del espafiol al inglés) con la intencion de apropiarse de un uso del lenguaje
que exprese los dilemas culturales que se abordaron y el contacto lingiiistico:

Los afos pasaron y a pesar de ello [mis primos que venian de los Estados Unidos]
seguian diciendo palabras en inglés que de hecho yo iba aprendiendo porque me ense-
fiaban, y entonces llegaron al punto en el que comenzaron a tener este sentido de iden-
tidad; recuerdo que me decian que ellos eran Americans with Mexican parents, porque
al final de todo ellos habian nacido ahi en Estados Unidos, y realizaron todo ahi. En ese
tiempo yo también habia crecido y tenia cierta forma de pensar sobre loving our roots
(estudiante 20).

Este grupo de estudiantes estd en constante contacto con diversas lenguas como
parte de su preparacién profesional; por lo tanto, los productos indican que
prestan una particular atencién a aspectos sociolingliisticos y de contacto entre
lenguas. Por consiguiente, se refuerza la idea constante de que, aun sin ser mi-
grantes o estar en las condiciones que plantea el autor en su obra, los estudian-
tes se sintieron identificados:

A mi me encanta el inglés y lo siento parte de quien soy, pero cuando leia los relatos de
su libro One day Il tell you the things I've seen y luego de escucharlo hablar de la linea,
su acento tan particular, combinar de manera tan fluida y natural ambos idiomas, podria
atreverme a decir que quiza tengo un poquito de chicana en mi, no me siento muy aleja-
da de ello (estudiante 1).

El lector como autor de un discurso propio

Como ya hemos mencionado en la caracterizacion de los productos, el 50% (n=10)
usé un formato creativo que permitié contar historias paralelas que son una ex-
tension de la experiencia de lectura; es decir, que lo leido es lo que da impulso a
crear un discurso propio, contar anécdotas e, incluso, escribir poesia. El estudiante
es consciente de géneros literarios y usos estilisticos, como podemos observar en
uno de los cuentos:

Primero que nada, me gustaria contar una historia sobre mi experiencia, porque fue lo
primero que me vino a la mente después de las platicas. Cuando era una nifia de cinco
afios y mis primos que viven en Texas venian de visita, era algo confuso para mi el escu-
charlos decir palabras “raras” que no podia entender y ver cémo mi abuela los regafiaba
por hacerlo (estudiante 20).

En el caso del estudiante que escogio el lenguaje lirico para describir su experien-
cia, es relevante apuntar que en la introduccién de su poema refiere la intenciéon de
compartir un registro personal e intimo. A continuacion agregamos y analizamos
una parte de los versos escritos por el estudiante:
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Los muros se crean en las mentes

las mentes se crean en las personas

las personas se crean por pensamientos y sentimientos

esos pensamientos y sentimientos se materializan y el verdadero muro
el verdadero muro somos nosotros

[..] Elmuro llora, el muro esta llorando

el muro llora porque esta y no esta

el muro llora y por dentro se esta derrumbando

el muro se construye con todos esos pedazos rotos

el muro cae en mil pedazos, pero del otro lado t y yo lo estamos construyendo
[..] Un muro en tu mente, un muro en la mia

un muro que nos convierte en aquellos extranjeros sin identidad

un muro que me impide definir si soy de aqui o soy de alla

si soy mexicano o soy extranjero

si soy de Durango o soy chilango, si soy yucateco o soy sudcaliforniano
un muro que me envuelve que me aleja de lo que soy

un muro en mi mente

un muro que no siente

un muro que cae

un muro que vive

pero que no respira... (estudiante 19)

La voz lirica del poema va creando imagenes del muro y construyendo un significado
no solo para la frontera entre Estados Unidos y México, sino para la experiencia hu-
mana sin distincion. En la primera estrofa, la figura retérica de la concatenacién va
uniendo el concepto del muro, por definicién como una estructura fisica, a una serie
de conceptos abstractos como son los sentimientos y los pensamientos para, al final,
concluir que el verdadero muro son las personas. Luego, prosigue con la personifi-
cacion del muro, que, en ese momento del poema, es capaz de llorar y sentir el dolor
humano que causa. La anafora hace que el muro vaya recorriendo una serie de contra-
dicciones entre el sentir y no sentir, entre la destruccién y construcciéon, nuevamente,
entre el ser algo vivo, pero que no permite respirar. Entonces, la figura del chicano,
su experiencia de migracion, violaciéon-lucha de derechos y su crisis de identidad, se
ha transformado en algo cercano y comun a la experiencia que construye el hombre
al acercarse al otro: dolorosa, repetitiva, viva y a su vez asfixiante (el poema se puede
consultar completo en el siguiente link: https://youtu.be/jsbRbpr3Aes).

DISCUSION

El enfoque de literacidad cultural permite observar que la relacién entre el autor,
el texto y el lector se alimenta de una estrecha interaccién social y cultural que po-
sibilita interpretaciones y sentidos conectados con contextos determinados. Los
resultados apuntan a que todos los lectores fueron capaces de participar en este
intercambio y construir significados e interpretaciones de lo que significa leer y
comprender, como afirma Calero (2019, citado en Ocampo-Gonzalez, 2018) y que,
ademas, las respuestas Unicas de cada sujeto nutrieron el proceso de entendimiento
cultural entre los participantes.

Esta diversificacion de maneras de leer y dar respuesta respeta con fidelidad
las ideas de Warner (2004) y Vaca (2010), quienes evidencian que no se puede
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legitimar o privilegiar alguna forma de lectura sobre otra. El aprendizaje signi-
ficativo se construyé desde una variedad de discursos creativos y académicos,
que abarcaron diferentes procesos reflexivos, criticos, afectivos o de apego, y de
cada uno de ellos, sin distincion, surgieron sentidos validos para interpretar la
experiencia vivida y el andlisis del texto.

Al examinar las multiples facetas de los lectores como productores de conte-
nido, observamos que integran sus propios aprendizajes significativos en obras
totalmente nuevas que replantean los significados de conceptos. Redimensiona-
ron lo que significaba para ellos el muro, la linea, la frontera y home a partir del
encuentro con las historias del otro. En esta negociacion de significados (Gee,
2004) se plantea a un sujeto que logra valorar la experiencia del otro y entender
otras formas de vivir en el mundo sin la imposicién de una apreciacién peyo-
rativa, sino desde el reconocimiento de esas experiencias como parte de una
historia compartida. Entonces, el encuentro con la lengua extranjera y el apren-
dizaje de otro idioma también cobra otro sentido al ser una oportunidad para
descubrir otros registros lingliisticos fuera del dominante y estandar, pero que
se revelan como una parte viva de la historia del idioma.

Los estudiantes enunciaron en sus reflexiones el encuentro con una nueva visién
cultural, que no habian tenido la oportunidad de explorar o estar expuestos a ella.
Como resultado, la escuela y la lectura se mostraron como puentes que posibilitan
nuevos entendimientos y espacios que unieron las historias personales de todos
los participantes en torno a temas que se convirtieron en comunes y sirvieron de
puntos de identificacion, como la frontera, la migracién y el anhelado lugar llamado
home; esto, sin importar que las diferencias tanto generacionales como geograficas
con el autor fueran un limite para el reconocimiento y la construccién de nexos cul-
turales, sociales, afectivos y personales.

Esta experiencia evidenci6 que el encuentro con otra lengua se convierte
en una oportunidad de replantearse el yo en el sentido de Camargo-Angelucci
(2017) y, como expone Salo-Lee (2007), el contacto entre culturas alimenté la
creatividad e interés de los participantes por conocer y acercarse al otro. Este
punto es significativo en tanto la escuela se construye como un espacio de prac-
ticas lectoras que propician encuentros criticos en los que el lector evalda su sis-
tema de creencias y cuestiona su propio lugar en el mundo (Hernandez-Zamo-
ra, 2019), que lleve como proposito la transformacién del pensamiento propio
(Quesada-Mejia y Hernandez-Zamora, 2020).

Para lograr el objetivo planteado, destaca que el proceso de aprendizaje se respal-
do en una planeacion didactica de estrategias que involucraron un trabajo previo y
posterior al momento de lectura individual, tal como indica el concepto de activa-
cion lectora de Llamazarez-Prieto (2015). El lector transité constantemente en un
ir y venir de la lectura individual al acto social en el que se comparten y permutan
significados. Esto refuerza la idea fundamental en el enfoque de literacidad (Bloome
& Green, 2015), que es trabajar de manera amplia en las relaciones y los sentidos
que genera la lectura en vez de la mera adquisicidon de habilidades lingiiisticas o
comunicativas. Asimismo, ha posibilitado un nuevo pacto de lectura, como indica
Zalba (2003) y Kern (2003), en el cual la reaccion y la respuesta del lector es funda-
mental en este este proceso.
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En las respuestas de los estudiantes encontramos las competencias de relacion,
apropiacién, creacién y extensién (Marquez-Hermosillo y Valenzuela-Gonzalez,
2017), ya que los estudiantes no se quedan unicamente en la reflexion critica y cul-
tural, sino que proceden a apropiarse de recursos lingliisticos de la obra leida, a
relacionarse de modo intimo con ella y, a partir de esto, construir historias y versio-
nes propias que refieren los dilemas culturales abordados y que son una extension
paralela de los cuentos leidos en un principio. Entonces, esas otras modalidades y
escenarios de convivencia con la lectura permitieron que el estudiante regresara a
las historias leidas y se replanteara un discurso propio.

Asimismo, reconocemos la necesidad de utilizar enfoques que coadyuven al desa-
rrollo de competencias creativas, y que el estudiante no solo tenga la oportunidad
de conocer acerca de autores y mejorar su conocimiento de las obras literarias de
autores reconocidos, sino también tiene la posibilidad de explorar su propia creati-
vidad y darse cuenta del potencial que tiene para ser utilizado en el salén de clases
y en su vida profesional y personal de muchas formas. Los cuentos y el poema evi-
denciaron una conciencia estética y capacidad creativa de los participantes que ha-
llaron en este formato, pocas veces solicitado en el ambiente académico, el registro
propicio para la creaciéon de una voz y un estilo propio.

Con base en este escenario, concluimos que es importante trabajar con estrate-
gias integrales centradas en un enfoque de literacidad, en el cual la lectura no ter-
mine hasta que se logre la reaccion del lector; y este sea capaz de emitir un discurso
propio a partir de este hecho.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alcocer-Vazquez, E. (2019). Escrituras alternativas y practicas lectoras en la era
digital. 4529F vol. 21, pp. 152-168. Recuperado de https://revistes.ub.edu/
index.php/452f/article/view /27749 /29539

Arenas-Gomez, M. S. (2006). Formaciéon de lectores criticos en la universi-
dad. Cuadernos de Lingiiistica Hispdnica, vol. 8, pp. 189-200. Recuperado de
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=3222/322240663016

Barthes, R. (1987). La muerte del autor. En El susurro del lenguaje. Mds alld de la
palabra y la escritura. Barcelona/Buenos Aires: Paidos.

Bloome, D. & Green, J. (2015). The social and linguistic turn in studying lan-
guage and literacy. En ]J. Roswell y K. Pahl (eds.). The Routledge Handbook of
Literacy Studies. Nueva York/Londres: Routledge.

Bogdan, R. y Taylor, S. (1987). Introduccién a los métodos cualitativos de investi-
gacién. Barcelona: Paidds basica.

Camargo-Angelucci, T. (2017). La lengua materna en la lengua extranjera: un
arma de doble filo. En G. Cariello, G. Ortiz, ]. Miranda, D. Bussola y F. Miranda
(comps.). Tramos y tramas VI. Culturas lenguas, literaturas e interdisciplina
(pp-167-174). Estudios comparativos. Argentina: Universidad Nacional de Ro-
sario, Facultad de Humanidades y Artes.

Casillas-Alvarado, M. A. y Ramirez-Martinell, A. (2008). Leer y escribir en la era
digital. En D. Hernandez, D. Cassany y R. Lopez-Gonzalez (coords.). Hiblame
de TIC. Prdcticas de lectura y escritura en la era digital (pp. 9-13). Argentina:
Editorial Brujas.

Alcocer / Balderas / Ix. El lector al centro: andlisis del enfoque didactico de literacidad cultural
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx 1 5



Cobo, C. y Moravec, ]. W. (2011). Aprendizaje invisible. Hacia una nueva ecologia
de la educacion. Barcelona: Universidad de Barcelona.

Cordén-Garcia, J. A. y Mufioz-Rico, M. (2019). El autor como marca o las inesta-
bilidades de la fama: el caso Rowling. Ocnos, vol. 18, nim. 3, pp. 7-17. https://
doi.org/10.18239/0cnos_2019.18.3.2053

Delgado-Santos, F. (1992). Reflexiones y propuestas sobre lecturas y lectores.
Revista Interamericana de Bibliotecologia, vol. 15, nim. 2, pp. 65-80. Recupe-
rado de https://revistas.udea.edu.co/index.php/RIB/article/view /329773

Dunlap, J. C. (2006). Using guided reflective journaling activities to capture stu-
dents’ changing perceptions. TechTrends, vol. 50, nim. 20-26. https://doi.
org/10.1007/s11528-006-7614-x

Garcia-Canclini, N. (2012). De la cultura postindustrial a las estrategias de los
jovenes. En N. Garcia-Canclini, F. Cruces y M. U. Castro-Pozo (eds.). Jévenes,
culturas urbanas y redes digitales. Prdcticas emergentes en las artes, las edito-
riales y la musica (pp.3-24). Madrid-Barcelona: Fundacién Telefénica y Edito-
rial Ariel.

Garcia-Roca, A. (2016) Practicas lectoras en espacios de afinidad: formas par-
ticipativas en la cultura digital. Ocnos, vol. 15, nam. 1, pp. 42-51. https://doi.
org/10.18239/0cnos_2016.15.1.979

Gee, ]. P.(2004). Social linguistics and literacies. Ideology in discourses. Londres/
Nueva York: Routledge.

Hernandez-Zamora, G. (2019). De los nuevos estudios de literalidad a las pers-
pectivas decoloniales en la investigacién sobre literacidad. fkala, Revista de
Lenguaje y Cultura, vol. 2, pp. 363-386. http://doi.org/10.17533 /udea.ikala.
v24n02a10

Hernandez-Zamora, G (2010). “Tenemos derecho a guardar silencio”. Alfabetiza-
cion, ciudadania y voz en tiempos de globalizacion. En J. Vaca-Uribe (coord.).
Prdcticas de lengua escrita: vida, escuela, cultura y sociedad (pp. 51-88). Vera-
cruz: Universidad Veracruzana, Biblioteca Digital de Investigacién Educativa.
Recuperado de https://www.uv.mx/bdie/files/2012/10/vaca_practicas_lec-
tura.pdf

Kern, R. (2003). Literacy as a new organizing principle for foreign language
education. En P. Patrikis (ed.). Between the lines: Perspectives on foreign lan-
guage literacy (pp. 40-59). New Haven: Yale University Press.

Llamazarez-Prieto, M. T. (2015). La activacion de conocimientos previos (ACP):
una estrategia de comprension lectora. Diddctica, Lengua y Literatura, vol. 27,
pp. 111-130. https://doi.org/10.5209 /rev_DIDA.2015.v27.51408

Lluch, G. y Acosta, M. (2012). Conversaciones sobre lecturas en la Web 2.0: el
caso de Laura Gallego. Andlisis discursivo de conversaciones virtuales entre
adolescentes. En ]. Diaz Armas (ed.). Lecturas para el nuevo siglo: formacion
receptora y lector hipertextual (pp. 37-52). La Laguna: Servicio de Publicacio-
nes de la Universidad de La Laguna.

Logie, ]. (2013). 1967: The birth of the death of the author. National Council of
Teachers of English. University of Minnesota Digital Conservancy. Recupera-
do de http://hdlL.handle.net/11299/148870

Lorenzatti, M. del C., Blazich, G. y Arrieta, R. (2019). Aporte de los nuevos es-
tudios de literacidad al campo de la educacién de jévenes y adultos. Ika-
la, Revista de Lenguaje y Cultura, vol. 24, nim. 2, pp. 291-305. https://doi.
org/10.17533 /udea.ikala.v24n02a06

16

Alcocer / Balderas / Ix. El lector al centro: andlisis del enfoque didactico de literacidad cultural
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx



Maine, F, Cook, V. y Lahdesmaki, T. (2019). Reconceptualizing cultural literacy
as a dialogic practice. London Review of Education, vol. 17, nam. 3, pp. 383-
392. https://doi.org/10.18546/LRE.17.3.12

Marquez-Hermosillo, M. M. y Valenzuela-Gonzalez, J. R. (2017). Leer mas alla de
las lineas. Andlisis de los procesos de lectura digital desde la perspectiva de
la literacidad, Sinéctica, Revista Electronica de Educacién, nim. 50, pp. 1-17.
https://doi.org/10.31391/S2007-7033(2018)0050-012.

Martinez-Miguélez, M. (2007). Evaluacién cualitativa de programas. México:
Trillas.

Ocampo-Gonzalez, A. (2018). Competencia lectora y comprension lectora desde
una perspectiva de educacion inclusiva. Entrevista a Andrés Calero. Revista
Electrénica de Investigacion Educativa, vol. 20, num. 3, pp. 1-12. Recuperado
de http://redie.uabc.mx/redie/article/view /2186

Paladines-Paredes, L. V. y Margallo, A. M. (2020). Los canales booktuber como
espacio de socializacion de practicas lectoras juveniles. Ocnos, vol. 19, nim. 1,
pp- 55-67. https://doi.org/10.18239 /ocnos_2020.19.1.1975

Quesada-Mejia, R. M. y Hernandez-Zamora, G. (2020). La lectura y la escritura
universitarias como herramientas para transformar el pensamiento. Didac.,
num. 75, pp. 40-47. Recuperado de https://didac.ibero.mx/index.php/di-
dac/article/view/36

Rada-Cadenas, D. M. (2007). El rigor en la investigacion cualitativa: técnicas de
analisis, credibilidad, transferibilidad y confirmabilidad. Sinopsis Educativa.
Revista Venezolana de Investigacién, vol. 7, nim. 1, pp. 17-26. Recuperado de
http://revistas.upel.digital /index.php/sinopsis_educativa/issue/view /297

Roberts, E., Tadlock, J. & Zumbrunn, S. (2011). Encourage self-regulated lear-
ning in the classroom: A review of the literature. Metropolitan Educational
Research Consortium (MERC). Virginia Commonwealth University. Recupera-
do de http://scholarscompass.vcu.edu/merc_pubs/18

Salo-Lee, L. (2007). Towards cultural literacy. En T. Kaivola y M. Melén- Paso
(eds.). Education for Global Responsibility-Finnish Perspectives. Finlandia: Pu-
blicaciones del Ministerio de Educacidn.

Unesco (2018). Defining literacy. Fifth Meeting of the Global Alliance to Monitor
Learning. Unesco Institute for Statistics. Recuperado de https://www.scien-
cedirect.com/science/article/pii/S0185269815000094

Vaca Uribe, J. (2010). El fomento a la lectura o el problema del huevo y la galli-
na. En J. Vaca Uribe (coord.). Prdcticas de lengua escrita: vida, escuela, cultu-
ra y sociedad (pp. 147-175). Veracruz: Universidad Veracruzana, Biblioteca
Digital de Investigacion Educativa. Recuperado de https://www.uv.mx/bdie/
files/2012/10/vaca_practicas_lectura.pdf

Veron, E. (1985). El analisis del “Contrato de lectura”. Un nuevo método para
los estudios de posicionamiento de los soportes de los media. En Les Medias:
Experiences, recherches actualles, aplications. Paris: IREP.

Warner, M. (2004). Uncritical reading. En J. Gallop (ed.). Polemic. Critical or un-
critical (pp.13-38). Nueva York: Routledge.

Zalba, E. (2003). De lectores y practicas lectoras: la multiplicidad de pactos en
los albores del tercer milenio. Revista Confluencia, vol. 1, num. 3, pp. 137-157.
Recuperado de https://bdigital.uncu.edu.ar/117

Alcocer / Balderas / Ix. El lector al centro: andlisis del enfoque didactico de literacidad cultural
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx 1 7



ISSN: 2007-7033 | Num. 56 | e1164 | Seccién tematica: investigaciones tematicas|

Presencia inadvertida de la literacidad critica en México:

ocho casos para tomarse en cuenta

Overseen presence of critical literacy in Mexico:
Eight cases to be analyzed

RosA MARiA QUESADA MEJiA’

Este articulo presenta ocho experiencias de trabajo pedagdgico de literacidad critica en
espacios escolares publicos y privados en México. Se realizaron entrevistas y estudios
de caso, y se tomaron como unidad de analisis la perspectiva y la practica pedagogica de
maestras y maestros especificos. Con base en visiones latinoamericanas de la literacidad
critica (Freire, 1970; Hernandez, 2016; Hernandez y Quesada, 2020), se reflexiona sobre
la diferencia entre ambientes educativos donde se trabaja la literacidad y donde no se
trabaja. El hallazgo central es que la literacidad critica se da no solo en clases formales
de lengua (lectura y redaccién, literacidad académica), sino en cursos de otro tipo de
contenido; incluso, entre docentes que no declaran trabajar de manera intencional la
literacidad critica, esta se da en su practica pedagogica. Se concluye que la calidad de la
educacion seria mucho mejor si los docentes fueran conscientes de las posibilidades que
les brinda un enfoque critico en el trabajo con la literacidad y, para ello, podrian tomar
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This article presents eight experiences of critical literacy pedagogy in public and private
schools in Mexico. Methodologically, case studies were carried out, employing as unit of
analysis the perspective and pedagogical practice of specific teachers. Based on Latin
American views on critical literacy (Freire 1970; Herndndez 2016), we reflect on the di-
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which it is not. The key finding is that critical literacy is enacted not just in formal lan-
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we also found that even teachers who declare not to work with critical literacy in mind,
they actually enact it in their pedagogy practice. In conclusion, the quality of education
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critical approach lends to literacy work, for which they could use, as a model, experiences
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INTRODUCCION
Por qué hablar de literacidad critica

as oportunidades laborales actuales son mucho mayores que hace apenas

algunas décadas. Ahora se puede solicitar un puesto de trabajo en cualquier

lugar del mundo. Esto parece una ventaja interesante respecto a épocas ante-
riores. Sin embargo, el problema radica en que la competencia también es global.
Los interesados provienen de paises diversos y distantes, y es ahi donde los siste-
mas educativos de cada naciéon miden su verdadero valor. No solo es la capacidad
de cada persona la que se pone en juego, sino el perfil de egreso general que ofrece
cada sistema. En general, las personas que se atreven a aplicar a este tipo de traba-
jos son quienes se consideran buenas comparadas con sus compafieros de escuela,
tienen buenos promedios y han ganado premios y el reconocimiento personal de
sus compaferos y maestros. No obstante, al expandirse el universo de aspirantes,
los resultados no suelen ser tan alentadores.

En este sentido, quienes somos maestros/as de lengua, escribimos libros de espa-
nol y somos bibliotecarios/as, nos gustaria ayudar a que los resultados fueran me-
jores, y que el nivel general de los egresados del sistema educativo mexicano fuera
mas alto. Al buscar alguna forma efectiva de contribuir a lograr esta meta desde el
area de la lengua, el hallazgo fue que los programas actuales proponen desarrollar
alumnos constructivistas, de mente abierta y con la capacidad de resolver proble-
mas, conscientes de su entorno y dispuestos a encontrar soluciones que aquejan
al mundo (SEP, 2018, p. 3). Entonces, ;qué papel juega la literacidad critica en el
logro de este objetivo? ;Funciona, se aplica? ;Quién y como se esta trabajando en la
literacidad critica y con qué resultados? Mas concretamente, ;como influye el nivel
de literacidad critica de un estudiante para que se titule de su carrera? ;Qué estan
haciendo los docentes para que este nivel sea el 6ptimo en México?

Qué entendemos por literacidad critica

Segun el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (Unicef, 2019),

el efecto multiplicador de la literacidad empodera a las personas, las habilita para parti-
cipar totalmente en la sociedad y contribuye a mejorar la calidad de vida. La literacidad
es también una via para el desarrollo sostenible pues habilita para una mayor partici-
pacidén en el mercado laboral, mejora la salud y la nutricién de los nifios y sus familias y
reduce la pobreza a la vez que expande las oportunidades en la vida (p. 3).

Una de las razones para que esto suceda es, primeramente, que la literacidad influye
en los docentes:

El activista critico, en la ensefianza o en cualquier otro lugar, examina también su propia
practica, no se acepta como preparado y acabado, y se reinventa en la medida en que
reinventa la sociedad [...]. Nosotros nos renovamos con los estudiantes [...] el proceso
iluminador renueva al educador. Si él s6lo lleva la iluminacién al aula de clase, el pro-
fesor puede agotarse facilmente. La militancia significa recreacién permanente [...]. El
proceso liberador no es tan sélo un crecimiento profesional: es una transformacién al
mismo tiempo social y de uno mismo, un momento en el que aprender y cambiar a la
sociedad caminan juntos (Shor, citado en Freire, 2008, p. 85).
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En otras palabras, quienes han decidido trabajar criticamente no se asumen como
“los que saben” frente a un grupo formado por los “que ignoran”; son conscientes
de que siguen, como todo ser humano, en constante aprendizaje y transformacion.
Esta vision sobre lo que significa ser educador permite que los alumnos se expresen,
tomen también el rol de ensefiante y se sientan mas responsables de lo que sucede
en el aula y con el proceso. Esta forma de dirigir un grupo afecta la manera en que
los alumnos se acercan a los textos, los comprenden y se apropian de ellos.

Si nos vamos a los origenes, recordaremos que primero se hablaba de “alfabetiza-
cion critica” antes que se acufiara el término de literacidad. Freire (1970) se refie-
re a ella como una “educacion problematizadora” en contraste con una “educaciéon
bancaria” (p. 69). También la menciona como “leer el mundo” (Freire, 1970, p. 108)
y como “procurar en el [alumno] un proceso de concienciacién, o sea, de liberacién
de su conciencia con vistas a su posterior integracion en su realidad nacional, como
sujeto de su historia y de la historia" (Barreiro, citado en Freire, 2011, p. 14).

Hernandez (2016) afade: “Trabajar los procesos de lectura y escritura desde una
literacidad critica implica desarrollar la capacidad para evaluar criticamente las
ideas propias y ajenas, de plantear preguntas vitales, identificar y resolver proble-
mas, utilizar y criticar fuentes, elaborar ideas y argumentos, y comunicar esas ideas
en forma clara y efectiva” (p. 20) y lo refrenda:

El papel de la educacién letrada (literacidad académica o pensamiento mediado por lo
escrito) es justo formar mentes pensantes y criticas que intervengan en cualquier cam-
po [...] no s6lo como espectadores sino como agentes transformadores de las realidades
sociales, que a la fecha plantean retos y problematicas diversas (Hernadndez y Quesada,
2020, p. 41).

Cassany (2006) nos ofrece una explicacion a través del contraste:

La literacidad critica trasciende la comprension del texto (leer las lineas); significa ade-
mas leer entre lineas (deducir las palabras, aunque o se hayan dicho explicitamente, in-
ferir, presuponer, encontrar los dobles sentidos, etc.), pero sobre todo leer detrds de las
lineas (la ideologia, el punto de vista la intencién y la argumentacién que apunta el au-
tor) para después asumir una postura propia y actuar en consecuencia (p. 52).

Por su parte, Vazquez (2017) se refiere a la literacidad critica como

una forma de ser [...] [que] no debe ser un complemento sino un marco a través del
cual participar en el mundo dentro y fuera de la escuela. Tal marco no implica necesa-
riamente adoptar una postura negativa; mas bien, significa mirar un tema o tema de
diferentes maneras, analizarlo y ser capaz de sugerir posibilidades de cambio y mejora.
En este sentido, las alfabetizaciones criticas pueden ser placenteras y transformadoras,
asi como pedagoégicas y transgresoras.

Con base en lo anterior, en este trabajo entendemos por literacidad critica el proceso
por el cual la lectura de textos ayuda al lector a transformarse y a transformar el mundo.

METODOLOGIA: INDAGANDO EN LA REALIDAD

Instrumentos y sujetos de investigacion

Para responder a las preguntas guia de nuestra investigacion, realizamos tres entre-
vistas en profundidad a tres expertos en la materia, maestros de lengua y redaccion,
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nivel medio superior y superior, a fin de conocer la situacion de los alumnos en estos
grados. Elegimos docentes con mas de veinte afios de servicio, recomendadas por
sus jefes inmediatos y cuyos resultados en sus alumnos se han visto reflejados en al-
tos promedios y en la calidad de sus trabajos recepcionales que han obtenido varios
galardones. Seleccionamos docentes de escuelas publicas de la Ciudad de México y
del Estado de México.

Tabla 1. Sujetos de entrevista

Seudénimo del docente Materia que imparte Centro escolar Ubicacién
Preparatoria incorporada a Insurgentes Norte. barrio
Susana Espafiol, historia y ética |la UNAM ubicada en el norte § opular ’
de la Ciudad de México pop
Redaccién a alumnos de | Escuela publica de disefio Centro (ﬁéliigéudad de
Ana disefio . e
. Bachlller.ato bilingiie Norte de la ciudad, colonia
Literatura privado .
de clase media
Practicas escolares
Aurora Escuela normal estatal Zumparl'\n/%f), .Estado de
Literatura infantil €XI1Co

Tras haber conocido las respuestas de estas docentes y observar un ambiente poco fe-
cundo para el desarrollo de la literacidad critica en los alumnos de educacién media
superior y superior y, por lo tanto, ver lejana la posibilidad de que, al egresar de la uni-
versidad, cuenten con los requisitos necesarios para competir a nivel internacional,
decidimos indagar y encontrar propuestas en los niveles inferiores que dotaran a los
estudiantes de herramientas suficientes para que desarrollaran su literacidad critica de
manera mucho mas auténoma en los niveles superiores, cuando es necesario dominarla
ya para avanzar académicamente, como se tiene estipulado en el curriculo universitario.

Para ello, recurrimos al estudio de caso de cinco docentes de muy diversa indole,
tanto por su area de trabajo como por sus actividades, objetivos y contenidos disci-
plinares. Son docentes de educacion basica, media, media superior y de educacion no
escolarizada, que fueron seleccionadas porque sus ex alumnos habian sido reconoci-
dos por profesores de educacion superior como alumnos excepcionales en sus clases.
En este caso, elegimos profesores que no fueran de lengua, pero que practicaran la
literacidad critica dentro de su disciplina; esto, para evidenciar que su uso no se cir-
cunscribe a las materias que tienen que ver con el uso de la lengua en especifico.

Tabla 2. Sujetos de los estudios de caso

Seud6énimo
del docente

Materia que
imparte
Taller de redacciéon

Descripcion del centro L
Nombre del caso p Ubicacién
escolar

Colegio de Bachilleres Xochimilco, al sur de la

Armando Mi lugar en el uni- Sociologia Ciudad de México
verso Andlisis politico de imi
1818 POy Universidad publica Xochimilco
ideologias
Gustav Klimt en la Arte en la Escuela privada bilingie Poniente de la Ciudad de
Elena - 1 para alumnos de alto pa
biblioteca biblioteca e México
poder adquisitivo
Organizacién no Colonia Mixcoac, al
Edith Sentipensarnos Poesia gubernamental de sur-poniente de la

fomento a la lectura

Ciudad de México
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Escribir desde .
Proyecto escolar Escuela Montessori
Clara nuestros corazones . Cuautla, Morelos
general privada
ancestrales
) ] Prepara}forla prlvadla €ON | Colonia Roma, centro de
Rosalfa ¢Libertad de cate- | Metodologfa de la muchas sucursales la Ciudad de México
dra? Investigacion Preparatoria privada de ‘o
. Lerma, Estado de México
prestigio y alto costo
ENTREVISTAS

Presentamos las tres entrevistas a maestras vinculadas estrechamente a la ense-
fanza de la lengua para conocer sus puntos de vista respecto al uso de la literacidad
critica dentro del aula. Con ello pretendemos lograr una mirada directa a la realidad
actual, sin intermediarios o interpretaciones.

Entrevista 1. Susana

Las mayores necesidades de mis alumnos, en el sentido humano, son: motivacién, ser
escuchados, y aprendizaje emocional. En el sentido académico, desarrollar sus compe-
tencias lectoras, fomentar la escritura, la expresion oral. Para ayudarlos, cuento con lec-
turas, ficheros, secuencias didacticas y técnicas Freinet.

Sobre su literacidad critica, en primer lugar, por cuenta propia leen muy poco; algunos
de ellos tienen dificultades para leer con fluidez y claridad. Y ya ni hablar de las interpre-
taciones que puedan hacer sobre ellas; son verdaderamente pobres. Otros cuentan con
malas experiencias de lectura (obligatoria) y se convierte en algo aburrido en automa-
tico para ellos. Por estas razones trato de llevar lecturas cortas; para el caso de historia
son articulos de revistas, poemas, frases, folletos o capitulos de libros relacionados con
los temas. En el caso de Formacidn civica y ética, son articulos de periédicos, revistas,
libros ilustrados, biografias y cuentos.

De dos ciclos anteriores a la fecha, los estudiantes presentan muchas dificultades en la
lectura; algunos de ellos todavia deletrean y otros tienen dificultad para entender lo que
estan leyendo; en general, existe muy poco interés por la lectura.

En el caso de la escritura, los estudiantes estan acostumbrados a redactar solo para cumplir,
pensando que nadie los va a leer o cuestionar sobre su texto. En este caso, el uso de las téc-
nicas Freinet son muy oportunas, porque les permite darse cuenta de la importancia de las
palabras; por supuesto, que tienen muchos errores, pero la idea es equivocarse para mejorar.
Trato también de hacer un acompafiamiento en la lectura; esto lleva méas tiempo y requiere
disefiar estrategias que combinen la lectura con el desarrollo del tema. Tengo mas de cien
alumnos, lo cual dificulta tener una docencia personalizada, pero les hago comentarios gene-
rales esperando que les ayude a muchos a la vez.

Mucho del material empleado con los estudiantes es mio, como las revistas, folletos,
libros, adquiridos en ferias del libro, museos o recomendaciones de otros compafieros.
Los libros de biblioteca de aula son muy buenos materiales y pueden servir de mucho
si se les sabe utilizar. Por ejemplo, cuando empezaron a llegar los acervos para las
bibliotecas escolares, la subdirectora que se encontraba en ese momento nos invit6 a
formar un circulo de lectura a fin de conocer el acervo bibliografico que estaba llegan-
do ala escuela, con la intencién de promocionarlo con nuestros estudiantes y compafieros.
En ese momento contdbamos con salones fijos y se tenian los libros a la vista de los
estudiantes, realizando préstamo a domicilio e invitando a los mismos estudiantes a
compartir su experiencia de lectura con sus compafieros. Fue una grata experiencia,
por la convivencia generada con los compafieros y estudiantes, pero sobre todo por la
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cantidad de estudiantes que leyeron por gusto y no por obligacién. Impulsé a varios
de nosotros a escribir sobre nuestras experiencias de ensefianza-aprendizaje llevadas
a cabo con nuestros estudiantes. Desafortunadamente, en muchas escuelas no existe
una organizacién que permita tener a mano los materiales.

Considero, por otro lado, que una de nuestras mas grandes debilidades es que la literaci-
dad de mis colegas profesores no es su fuerte. Para ejemplificar estd situacién, comparto
dos anécdotas que dan cuenta de ello:

¢ En una reunion de consejo técnico muchos profesores estabamos inconformes por la
forma de conducirse del director en algunas situaciones que se habian dado en la escue-
la. En la reunidn se le expusieron al director, sin obtener la respuesta esperada. Poste-
riormente, vino una discusion para elaborar por escrito las inconformidades y hacerlas
llegar a la autoridad superior. En esa reunidn, las profesoras de la asignatura de espafiol
se habian retirado a un curso y, a pesar del enojo generado por la respuesta del director,
ninguno de nosotros quiso realizar el escrito, argumentando que esa redacciéon debian
hacerla las profesoras de espafiol.

¢ Para no perder la costumbre, en otra junta de Consejo Técnico, la supervisora fue la
encargada de llevar a cabo la sesién debido a que no tenfamos director. Para ello, hizo
una presentacion en PowerPoint; al cabo de unas cuantas diapositivas, pidi6 el apoyo
para seguir con la lectura y muchos compafieros empezaron con un listado de pretextos
para no leer.

Entrevista 2. Ana

Los principales retos como maestra de lengua y redaccion son interesar a los alumnos en
la lectura y en el conocimiento en general y conectar con gente mucho mas joven que yo.

Las mas grandes necesidades académicas de mis alumnos son comprension lectora,
pensamiento critico, expresion oral y escrita. De otros tipos: atencidn, afecto. Lo bueno
es que cuento en la escuela publica con estudiantes creativos y dispuestos, buenos textos
(aunque ni siquiera tienen biblioteca ni internet) y en la privada con estudiantes fio-
fios [sic] y responsables, internet para videos como los TED (cuando funciona), un foro
padre (teatro), biblioteca. La cantidad de lectura varia, pero, en general, en la escuela
privada leen cuatro libros en un afio escolar, en mi clase. Y por lo menos uno mas en sus
otras clases. Hay algunos lectores avidos, que hicieron el habito desde mas chicos. Por
ejemplo, en el tema de hermenéutica leen como seis cuentos y cuatro o cinco poemas,
tal vez una obra de teatro; en teatro leen por lo menos dos obras; en ética leemos uno
y en las otras, algunos articulos. Algunos empiezan sin comprender nada, pero como el
enfoque de la materia es justo eso, la mayoria termina siendo capaz de comprender iro-
nias, hacer inferencias, captar simbolismos. En la escuela de disefio, solo sé que leen en-
tre ocho y diez articulos sobre disefio al semestre, en distintas materias. Depende de la
optativa que elijan, algunos leen méas. Ahf hay muchos grados distintos de comprension
lectora entre los alumnos, pero como hay un proceso de seleccién riguroso, en general,
son chicos listos, que saben leer bien aunque no se interesen por la ficcion, por ejemplo.

Leemos todo el tiempo, pero, en general, leo justamente con ellos. No lo dejo de tarea.

Sobre escritura, en la escuela privada escriben unos seis textos al afio escolar en clase de Lec-
turay su calidad varia mucho en tanto a redaccion, el idioma y su profundidad o creatividad.

En la de disefio los leo poco. En general, buscan la seguridad del lenguaje académico (un
poco falsamente rimbombante y repetitivo) porque algunos profes se lo exigen asi.

Cuando di la materia Argumentacién en la maestria, los textos finales que lograban es-
cribir eran muy buenos.
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En la escuela privada los alumnos tienen posibilidad de comprar muchos libros, pero
no sé si haya interés, en todos los casos. En la escuela de educaciéon superior, en muchos
casos, es un reto econémico que puedan conseguir libros y ademas no dominan otro
idioma para leer textos extranjeros; pero casi todos son muy habiles en el manejo de la
tecnologia digital y encuentra cosas increibles en la red.

Considero que las practicas de lectura y escritura deberian de ser una de sus competen-
cias principales, porque les hace acercarse a las otras materias, desde un lugar de mayor
confianza y claridad, pero no depende de mi y no creo que tampoco de los otros profes
de educacion superior, sino de sus estudios previos y las materias optativas que decidan
cursar. Creo que las diferencias en el nivel de competencia en comprension escrita entre
mis alumnos se deben a sus experiencias previas con la lectura en la educacién basica 'y
su cultura familiar lectora.

Entrevista 3. Aurora

Esta maestra de maestras, por iniciativa propia, desarrollé la materia de literatura
infantil y monté una biblioteca infantil dentro de la Escuela Normal, a la que nombré
“El cuaderno de Pancha” (como el libro), necesaria para impartir la clase. A conti-
nuacion, presentamos lo que opina sobre la cultura escrita y la literacidad critica:

Con el grupo de la sala de literatura participamos en eventos de lectura del municipio en
las ferias y eventos de fechas especiales. Yo los pongo a organizarlas y les hago ver que si
ellos no se entusiasman con la lectura, no podran entusiasmar a los demas. Esto lo utilizo
de gancho y estos maestros en ciernes, todavia con muchos ideales, se ponen a estudiar
y leer con tal de poder compartir con los otros sus conocimientos.

En cuanto a las bibliotecas, la general tiene un acervo suficiente, pero estd mal clasifica-
do, es dificil encontrar los libros y muchos no los regresan. Muy pocos alumnos acuden a
buscar libros. Los que van lo hacen porque hay internet gratis. Esa biblioteca es muy po-
bre. Y est4, por supuesto, la sala de literatura infantil y juvenil “El cuaderno de Pancha”.
Esta muy bonita, tiene un amplio acervo especializado y esta bien acondicionada, pero
no tiene un buen sistema de préstamo, por lo que muchos libros se estan perdiendo.
No hay bibliotecaria que pueda llevar un control bien administrado. Creo que si no hay
alguien en estos espacios que oriente, los materiales no surten efecto solos.

Por su parte, lo que puedo decir de mis colegas profesores es que la mayoria son com-
prometidos con su trabajo, pero muy pocos son propositivos, creadores, con iniciativa,
investigadores, preocupados verdaderamente por sus alumnos.

Andlisis de las entrevistas

En las entrevistas observamos diversas ideas y acciones pedagogicas interesantes,
algunas plausibles y algunas coartadas por el contexto y las circunstancias genera-
les. Por razones de espacio, nos enfocaremos en cuatro puntos relevantes sobre la
literacidad critica que estan presentes en el trabajo de estas maestras:

= Es necesario tener un acercamiento personal con los alumnos para lograrlo.
El exceso de alumnado sobrepasa las capacidades de cualquier maestro para
ser empatico y encontrar soluciones adecuadas para cada caso.

= Existen técnicas que se pueden utilizar para desarrollar la literacidad critica; no
es necesario “inventarlo” todo; ejemplo: las técnicas Freinet.
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= El trabajo que trasciende a las aulas es siempre un buen aliciente para que
exista un compromiso personal y significativo con el aprendizaje. Es lo que se
puede observar en el trabajo de Aurora, quien disefia a partir de lo que los
alumnos pueden aportar a su comunidad, y no deja su curriculo aislado y en
una burbuja escolar.

* Los alumnos traen conocimientos previos externos que les permiten hacer
conexiones, o no. Es necesario tomar en cuenta el contexto donde viven los
alumnos para subsanar las carencias y aprovechar las experiencias con las
que llegan al aula; nunca obviarlas ni hacer caso omiso de ellas.

También advertimos dos grandes limitaciones que se repiten en todos los casos:

»La falta de interés de “los otros docentes” por la literacidad de sus alumnos.
Esto debilita la posibilidad de trabajar las experiencias de literacidad desde
muchos angulos y momentos. Pareciera que la literacidad critica es “asunto
del maestro de lengua”.

*La falta de recursos accesibles para todos siempre. Incluso, la maestra Ana
hace mencion que los recursos digitales pueden llegar a fallar incluso en la
escuela privada.

BUENAS PRACTICAS: CASOS MODELO DEL DESARROLLO DE LA
LITERACIDAD CRITICA

A partir de leer y analizar las entrevistas, decidimos presentar cinco ejemplos de
maestros que han trabajado con la literacidad critica como el enfoque que sustenta
su trabajo. Ellos no han empleado grandes presupuestos ni transformaciones de los
planes y programas y, sin embargo, han creado ambientes de literacidad critica en
los que los alumnos logran conocerse, asumirse, construirse y plantarse frente al
mundo con una postura firme y definida, en aras de transformarlo y mejorarlo. Sus
ex alumnos han demostrado poseer competencias que otros estudiantes no tienen.
Al evidenciar estas experiencias favorables, pretendemos mostrar como el uso de
una literacidad critica en el aula puede hacer una diferencia en los resultados aca-
démicos globales de los estudiantes.

Mi lugar en el universo

Armando trabaja con alumnos de primer semestre de licenciatura y de bachillerato.
La estrategia que nos compartio fue la de inicio de cursos, cuya finalidad es con-
vencer a los alumnos que el estudio impacta no solo en el conocimiento, sino en su
propia identidad. El trabajo consiste en hacerlos conscientes de que su universo
incluye mas alla de su hogar y su pequefia escuela. Su tarea como universitarios es
darse cuenta de que lo que hay que conocer es mucho mas amplio que lo que estd a
cinco metros de distancia, y que tienen la posibilidad y hasta la responsabilidad de
explorarlo en su totalidad.

Una de sus dindmicas consiste en poner una linea del tiempo en el pizarron y
explicar que si la existencia del universo fuera de un afo, la del Homo sapiens solo
abarcaria los Ultimos cinco minutos del ultimo dia. Luego, les hace ver que nuestra
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dimension es también muy relativa: ;somos grandes, somos minudsculos? La res-
puesta depende de si uno se compara con los microuniversos que existen dentro de
una simple célula o con los megauniversos que hay fuera de este en el que vivimos.
Se apoya en videos de Carl Sagan y Neil de Grasse Tyson (2019) sobre la historia de
la modernidad.

Sentirse parte de un sistema, un engrane que embona perfectamente en este me-
canismo, da sentido a la vida y lo ubica a uno al otorgar una sensacion de perte-
nencia. Cuando una persona se da cuenta de que su vida es parte de un continuo
histérico y que sus acciones repercuten en el desarrollo global del mundo, el valor
personal se eleva y se dignifica.

Las razones para tomarse el tiempo y concienciar a los estudiantes sobre su sen-
tido histérico dentro de una clase de literacidad, o de cultura, o de otra materia, son
las siguientes:

Para introducir a los alumnos en la literacidad académica, se deben socializar las practi-
cas discursivas, que implican tres aspectos centrales:

¢ Laescrituraacadémica, que es el medio fundamental para construir y crear conocimiento.

¢ Los comportamientos letrados, que se resumen en desarrollar la capacidad de dar ex-
plicaciones ordenadas, interpretaciones fundamentadas, argumentos légicos y analisis
abstractos.

¢ Pensamiento critico, que consiste en desarrollar la capacidad para evaluar critica-
mente las ideas propias y ajenas, plantear preguntas vitales, identificar y resolver pro-
blemas, utilizar y criticar fuentes, elaborar ideas y argumentos y comunicar esas ideas
de forma clara y efectiva (Hernandez, 2016, p. 19).

Este ejercicio introductorio plantea preguntas vitales; la primera de ella es: ;quién
soy? El recorrido por las aulas debera ayudar a responder a esta pregunta, y darle
sentido a todo lo que se estudia, pues no solo se estudiara para memorizar informa-
cion, sino para darle sentido y significado al trabajo que realizamos, a lo que estu-
diamos y, finalmente, a lo que le da sentido a nuestra vida.

El profesor afirma:

En otras palabras, se modifica tu conciencia de quién eres pues conocer tu sitio en la
historia imprime una dimensién mucho mas amplia de la que se tenia antes de ubicarse
dentro del todo infinito del que formamos parte.

En cuanto a las “armas secretas” con las que contamos los profesores, considero que
para lograr que un estudiante se interese por un tema del cual nunca habia escuchado y
no consideraba importante ni apelativo, es necesario utilizar material actualizado y di-
vertido. Las buenas clases no tienen por qué utilizar material hecho sin chiste ni gracias,
con voces en off desanimadas, haciendo sentir que el tema es en s{ mismo un suplicio.
Existen formatos bien entretenidos, que se ajustan mas a los memes o tik toks a los que
ellos estan acostumbrados. Yo utilizo formatos distintos a los tradicionales para ensefar
y para que escriban. También creo que es importante mantener una postura optimista
con respecto a lo que se ensefia, y siempre mostrar el lado amable o positivo, incluso
cuando se hable de momentos desagradables de la historia, por ejemplo.
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Considero ademas que la creatividad es un elemento que no debe de faltar en una clase
en donde se toca el tema de conciencia critica. El maestro debe de intentar ser siempre
innovador, pero tampoco tiene que olvidar que los alumnos tienen una gran imagi-
nacion, y seria muy benéfico para todos que en lugar de exigir formatos cuadrados e
inamovibles, les permitiera jugar y expresarse a su manera.

Con estas actividades e ideas (y asi lo verbaliza), este profesor muestra que su tra-
bajo tiene como objetivo transformar a la persona, y no transmitirle el contenido
del programa.

Gustav Klimt en la biblioteca

La segunda educadora, Elena, trabaja al servicio de los otros profesores de la escue-
la. Es bibliotecaria en una escuela incorporada al Programa de Bachillerato Interna-
cional, una acreditacion a nivel mundial que pretende estandarizar el perfil de egre-
so de todos los alumnos que finalizan la educaciéon media superior. Este programa
tiene el pensamiento critico como una de sus banderas. Por tanto, la escuela —que
también incluye grupos desde preescolar hasta bachillerato- se basa en la certeza
de que el trabajo de investigacion y, por lo tanto, de creaciéon de conocimiento, parte
de la biblioteca. Considera que esta no es tanto un centro de almacenamiento como
de produccidn. Por ello, la encargada de la biblioteca es un personaje central dentro
del sistema escolar, al apoyar a cualquier maestro, estudiante, padre de familia o
administrativo que lo requiera.

Esta coordinadora del centro de informacién (como se le conoce a la biblioteca), ade-
mas de responder a las necesidades de cada profesor, también desarrolla proyectos in-
dependientes que apoyan el pensamiento critico, porque tiene muy claro que esa es su
funcién: desarrollar la literacidad critica, que va de la mano del pensamiento critico.

El trabajo que nos present6 tiene que ver con una exposicion de arte. Este pro-
yecto ha ido creciendo a lo largo de afio y medio, y ha dado siempre cada vez mas.
Comenzo con el pretexto de festejar el centésimo aniversario luctuoso de Gustav
Klimt. Ella inicié plotteando las diez obras mas importantes del autor y poniendo
alrededor suyo todos los libros de la biblioteca que tuvieran que ver con €l, desde
informacion biografica hasta la situacion histérica que vivia. También incluyé libros
de arte sobre las técnicas utilizadas por el artista. Cuando envié la invitacion a casa
para que los padres fueran a ver la exposicion, uno de los padres de familia le ha-
bl6 para decirle que él era cirujano plastico, pero pintor por vocacién, y que habia
reproducido un cuadro de Klimt y lo queria prestar para la exposicion. Fue muy
interesante, porque les contd que, como €l era cirujano, quiso mejorar la cara de la
muchacha en el cuadro jporque la original presentaba prognatismo!

Cuando la exhibicion fue abierta al publico, cada salén tuvo su tiempo para vi-
sitarla y, en uno de esos recorridos, una nifia comenté que no le gustaba porque a
ella el dorado la hacia sentir incdmoda. La bibliotecaria retomo el comentario y se
le ocurrid iniciar otra ronda de visitas haciendo que la gente se centrara en el color.
Recordé que en un museo que habia visitado habia unas urnas transparentes y unas
fichas de colores junto a cada cuadro. Cada color representaba una emocién (rabia,
ternura, miedo, tristeza, alegria). A los visitantes se les pidié tomar una ficha del co-
lor que representara su sentimiento y ponerla en la urna. Asi, se podia reconocer de
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un vistazo a la urna cual era la emocion que causaba el cuadro con mayor frecuencia,
pues, evidentemente, el sentimiento no era cien por ciento igual.

La bibliotecaria, junto con la maestra de quinto de primaria, han continuado tra-
bajando las emociones a través del arte; se han apoyado en sus experiencias perso-
nales y las han compartido, pues la bibliotecaria dice que ella nunca ha estado frente
a grupo y que las propuestas didacticas de la maestra le han sido muy utiles para
aterrizar sus ideas.

Actualmente, estan experimentando con la musica y las texturas para ver como se
relacionan. La bibliotecaria comenta que “a partir del chispazo de Klimt han logrado
hacer un trabajo socioemocional muy amplio, llegando hoy en dia a trabajar con la
toma de decisiones”. Al preguntarle sobre las claves para desarrollar la literacidad
critica, contesto lo siguiente:

En primer lugar, el docente tiene que tener la intencién de hacerlo, ver més alla del con-
tenido que va a compartir y tener siempre en mente que no va a ser su trabajo el que
destaque, sino el de los alumnos. En primer lugar, habra que buscar las oportunidades
de conectar el tema en cuestion con el contexto del momento para darle su lugar dentro
de la vida presente de los estudiantes y de esta manera conectarlo naturalmente con él y
su desarrollo, con ély su entorno. Después, habra que buscar el detonador con el cual los
alumnos inicien su indagacién o su serie de preguntas e hipdtesis que desean contestar.
A continuacion, el papel que juego es el de mediadora entre la informacién y el estu-
diante, le doy acceso y le acerco los materiales que les pueden ser utiles, ya sean libros o
revistas, mapas, peliculas, videos, exposiciones presenciales o virtuales, lo que necesite.

El siguiente paso es socializar los conocimientos, compartir las dudas, los avances,
para poder retroalimentarse con los comentarios de los demas. Esto lo hace princi-
palmente a través de paneles, debates, platicas con invitados expertos o testigos que
platiquen su testimonio. Solo hasta ese momento siente que estan preparados para
escribir un reporte de lo aprendido, que puede tener cualquier modalidad, porque
no solo lo presentan en textos, sino en carteles, videos o hasta memes, o en el mon-
taje de una exposicion, como fue el caso con el tema del arte contemporaneo.

Elena se expresa de su trabajo asi: “Yo creo que siguiendo estos pasos estoy con-
tribuyendo a la construccion de su literacidad critica”.

Sentipensarnos

Esta colega es una promotora de lectura free-lance que trabaja sobre todo en es-
pacios no escolarizados con publicos diversos. La experiencia que nos compartié
la realiz6 para una organizacién no gubernamental internacional cuya finalidad es
fomentar la lectura. La llevé a cabo con maestros de lengua con muchos afios de ex-
periencia y que se enfocan en ensefiar a redactar, a no cometer faltas de ortografia y
de puntuaciéon. Comenta que es un reto muy distinto al de su trabajo con promotores
de lectura que buscan utilizar los libros de cuentos para hacer pasar un buen rato a
los ninos. “Los dos carecen de sentido critico, pero desde extremos opuestos. Unos
leen para ‘ensenar el tema’ y los otros ‘para recrear”.

En sus talleres, ella intenta demostrar que la literatura puede elevar los niveles de
analisis y conciencia de los lectores, y asi formar grupos solidarios que sepan hacer co-
munidad y vivir en paz. En otras palabras, para ella el trabajo con la literatura significa
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tener un alto grado de competencia en la literacidad critica, que se convierte, a su vez,
en un alto sentido de agencia. Su filosofia se basa en retomar las formas tradicionales de
leer, pero no asumirlas de manera automatica, sino evaluarlas y continuar con aquellas
que aportan a la colectividad hoy, y transformar las partes que han sido rebasadas por
las circunstancias actuales y mejorarlas con las nuevas ofertas. Esto lo sefiala hablando
tanto de los contenidos de clase como de los textos literarios, asi como de las metodolo-
gias de lectura: “Lo importante cuando se habla de literacidad critica no es tanto preser-
var, sino evolucionar para significar”.

Lejos se quedan las clases obtusas y sinsentido de listas de palabras de ortografia
incomprensibles y fuera de contexto; también el estudio de los clasicos por el mero
hecho de ser clasicos, y las preguntas con respuesta unica. Ella propone aprender
palabras en contexto, que sean necesarias para entender una situaciéon dada, leer
cualquier texto, iniciando con textos de calidad, pero de cualquier época y formato
(jincluyendo cémics, por ejemplo!), y después incluso revisando otros textos no tan
bien elaborados a fin de contrastar y valorar las deficiencias en unos y los aciertos
en otros. Finalmente, propone siempre “colocarnos como sujetos frente a un texto
y conversar con él, escuchar lo que nos dice, hacerlo resonar en nuestro interior y
contestar”.

Estalectora apoyala idea de que no hay que pensar, sino senti-pensar, porque solo
lo que “nos toca” se quedara con nosotros y, en el mismo sentido, esta de acuerdo
con darle el mismo valor heuristico al arte que a las ciencias (para aprender mas al
respecto, consultar los trabajos de Nussbaum, 2008). Considera que la identifica-
cion con los personajes ficticios de un texto son un elemento que favorece mucho el
compenetrarse con los temas que se tratan. Para ella, cualquier texto o “tema” que se
vaya a compartir tiene que ser primero parte del repertorio personal del maestro;
no se puede ensefar lo que no se ama. Nos compartio un texto que a ella le ha abier-
to su comprension acerca de lo que es la lectura y la escritura como experiencia:

Lo importante desde el punto de vista de la experiencia es como la lectura puede ayu-
darme a decir lo que adn no sé decir, o lo que atin no puedo decir, o lo que aiin no quiero
decir. Lo importante es que la lectura me ayude a transformar mis propias palabras, mi
propio lenguaje, que me ayude a hablar por mi mismo, o a escribir por mi mismo, en pri-
mera persona, con mis propias palabras. Lo importante no es lo que pueda pensar sobre
el libro, sino el modo como en relacién con los pensamientos que leo puedo transformar
mis propios pensamientos, asi como mis sentimientos (Larrosa, 2003, p. 90).

La actividad que comparti6 fue trabajada con un libro llamado La gran pregunta, de
Wolf Elbruch (2005), que es interactivo, lo cual quiere decir que requiere un lector
activo y pensante. Cada pagina presenta un personaje distinto, como un soldado,
una piedra, un pato, un ama de casa, que deben contestar a la pregunta “;tu, para
qué estas aqui?”. Cada uno responde segun su esencia: “Estoy aqui para durar, para
obedecer, para crecer, etc.”. La dltima pagina esta en blanco para que sea el lector
quien la complete con su respuesta. Lo que la mediadora en cuestion propone es que
después de leer este libro, se contesten los siguientes aspectos:

*Estoy aqui (en el mundo) para...
=;Como se conecta esa respuesta con lo que es importante para m{?

*Con mis principios.

12
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*Con mis suefios y esperanzas.
*Con mis herencias.

=;Como se teje esto que es importante para mi con lo que quiero para mi; lo que
quiero para las otras, los otros...; lo que quiero para el mundo?

Este tipo de reflexiones que dislocan al lector y lo posicionan en un lugar distinto es
lo que esta promotora busca con su trabajo con la literacidad.

Escribir desde nuestros corazones ancestrales

Este trabajo fue realizado en una escuela Montessori en la ciudad de Cuautla, Mo-
relos, dentro de una clase adicional bautizada como “literatura”. Trabajan en ella
la bibliotecaria de la escuela y una promotora de lectura que laboré muchos afios
dentro del programa Alas y Raices de la Secretaria de Cultura. Su tiempo es limitado,
solo una hora a la semana con cada grupo. Trabajan un tema nada mas durante un
afio, con todos los grupos de la escuela, desde preescolar hasta preparatoria. En este
ciclo escolar se aprovechd que 2019 fue declarado como el afio de las lenguas indi-
genas para trabajar con ellas. Su proyecto se llamo6 “El afio en que leimos literatura
indigena, conocimos la cosmovisién de los pueblos originarios y escribimos desde
nuestros corazones ancestrales”. Asi lo describe la promotora:

Iniciamos trabajando con las lenguas indigenas, pero una cosa llevé a otra y terminamos
indagando profundamente sobre los mitos originarios, lo cual, a su vez, nos llevé a hablar
sobre su propio origen (el de los alumnos). No todos estaban entusiasmados al principio,
pero como es un proyecto continuo, hubo oportunidad de relacionarlo con muchos otros
temas, como el cosmos, la ecologia, las plantas y las tradiciones herbolarias de la comuni-
dad, etc. No nos aferramos al programa oficial, y eso es bueno porque nos da oportunidad
de “recalcular” seguin los intereses de los chicos, como vayamos sintiendo la vibra y hacia
donde estan inclindndose mas. Si ellos se clavan con un tema, nosotros proponemos cami-
nos para explorar por ahi, asi que aunque mi compafiera y yo desarrollamos el temario,
nos guiamos mucho por lo que vemos que los nifios disfrutan y necesitan.

Al principio no se evaluaba, pero cuando las directoras vieron que nuestra clase se vin-
culaba con casi todas las materias y que se generaban problemas cognitivos que conca-
tenaban lo que se veia aisladamente en otras materias, decidieron apoyar la iniciativa
dandole un valor en la boleta. Nuestra clase se trata de trabajar con el lenguaje, y de ahi
que trate, por obvias conexiones, con el desarrollo del pensamiento, porque hablar y
pensar son (o deberian ser) acciones intimamente relacionadas.

Creo que el éxito estd en conectar temas, y sobre todo en no estar saltando de un tema
a otro, y solo analizarlo de manera superficial. En realidad, vemos un tema todo el afio
—aparentemente- pero desde muy variadas perspectivas, lo cual les da oportunidad a los
alumnos de tomar una postura personal muy bien argumentada al final del ciclo escolar.

Nuestra esperanza es que se lleven un buen recuerdo de estas experiencias de inves-
tigacion para que en un futuro también sepan hacer lo mismo con cualquier tema que
decidan investigar.

Considero que el rol que juega el docente es crucial, porque aunque damos libertad de
accion, tenemos que sefialar el rumbo, hacer las preguntas adecuadas para seguir cre-
ciendo y avanzando. Si el docente no tiene un objetivo claro, no va a saber conducir
adecuadamente. Es mucho trabajo, lo reconozco, pero vale la pena cuando observas las
caras de sorpresa cuando los alumnos comprenden o hacen conexiones, cuando tienen
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epifanias. Nosotras, por nuestra cuenta, también las tenemos, porque aunque sabemos
a donde queremos llegar, el camino siempre es luminoso, gracias a las preguntas y las
miradas de nuestros alumnos.

¢Libertad de cdtedra?

La maestra Rosalia comparti6 una experiencia en la que compara dos instituciones
de educaciéon media superior distintas, ambas particulares, en las cuales estaba tra-
bajando a la par; tenia a su cargo la materia de Metodologia de la investigacién, con
distintos nombres. Las dos instituciones se autodenominan constructivistas y estan
basadas en las competencias para la vida.

Durante la cuarentena, cuando nadie sabia muy bien cémo reaccionar, fue apren-
diendo en el camino. Su intencidn era repetir el mismo programa en ambas institucio-
nes para no tener doble carga de trabajo. No pudo hacerlo. En una de las dos institu-
ciones, la direccién vertical impidi6 que ella fuera modificando su practica conforme a
las necesidades de sus alumnos. Le comentaron: “Las metas estan establecidas desde
hace ya varios afios y mas en este momento, no es posible improvisar”.

En ambas instituciones le dieron cursos para trabajar a distancia. En una le reco-
mendaron que tomara las herramientas con las que se sintiera mas comoda y, en la
otra, la clase de capacitacion para docentes fue una instruccién con los pasos total-
mente establecidos, en los cuales la instructora repiti6é una veintena de veces “asi es
el proceso de manera indiscutible”. Los maestros intentaban hacerle ver que algu-
nas férmulas no aplicaban para su materia y ella solo contestaba que, si no se veian
reflejados estos puntos en la planeacion, la clase se tomaria como no impartida y,
por tanto, no la pagarian. Ese curso la hizo sentir humillada, silenciada y desmoti-
vada. Todo al mismo tiempo. Ademas, se dio cuenta de que su propdsito personal,
que no institucional, de desarrollar la literacidad critica fracasaria, pues no podria
responder a las dudas auténticas de sus alumnos ni enriquecer su clase con sus co-
nocimientos y experiencias personales.

En la segunda institucion les dieron la misma capacitacion para dar las clases a
distancia. Ahi la propuesta fue que tomaran las clases virtuales para conocer los re-
cursos que tenian a su disposicién y que aplicaran las que consideraran utiles para
sus alumnos. La instructora inici6 con el siguiente discurso:

Les daremos estas herramientas, pero recuerden siempre que la didactica mata a la tec-
nologia. Esto que les vamos a dar son solo herramientas, pero lo que hara que su clase
valga la pena o no es el “coco” que le van a poner a sus clases para que sus alumnos
aprendan y se involucren en el proceso. Eso no cambia nunca, independiente de si la
modalidad es virtual o presencial.

Los resultados fueron altamente contrastantes. En la escuela de practicas transmisi-
vas y verticales, los productos finales fueron escuetos, un “copia y pega” de trabajos
obtenidos en internet, y la evaluacion general del curso fue que, “como siempre”,
estas clases son de relleno con muy poca aplicacion en la vida real.

Los productos finales de la escuela con apertura y flexibilidad fueron diversos,
personalizados y adecuados a las posibilidades de accesibilidad y recursos de cada
alumno. Los comentarios finales de los alumnos giraron en torno a que el cambio a
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clases virtuales culminé en un aprendizaje no solo de los métodos de investigacion,
sino también del uso de tecnologias y de formas diversas de convivir y comunicarse

a pesar del distanciamiento social.

ANALISIS DE LOS CASOS

En los casos podemos encontrar reflejados varios aspectos a los que alude la

literacidad critica:

*L.os maestros crecen y se desarrollan a partir de su practica docente. La mas
contundente en este sentido es Clara, quien afirma: “Es mucho trabajo, lo re-
conozco, pero vale la pena cuando observas las caras de sorpresa cuando los
alumnos comprenden o hacen conexiones, cuando tienen epifanias. Nosotras,
por nuestra cuenta, también las tenemos, porque, aunque sabemos a dénde
queremos llegar, el camino siempre es luminoso, gracias a las preguntas y las
miradas de nuestros alumnos”.

*Edith lo lleva al extremo de exigir al maestro que ame lo que ensefie.

=*Se lee el mundo de manera critica. El ejemplo del profesor Armando, cuan-
do hace reflexionar a sus alumnos sobre su lugar en el universo, cuando les
hace ver que todo es relativo, que pueden ser tan pequefios o insignificantes
respecto al todo, pero que, al mismo tiempo, sus acciones pueden significar
un gran cambio en la vida de las personas que les rodean, y que mas vale
pensar en las decisiones propias porque pueden ser generadoras de cambios
importantes.

=Se identifican, analizan y critican las ideologias que hay detras de las prac-
ticas y los contenidos didacticos. Otra vez, Armando expresa casi de manera
literal las palabras de Cassany, “leer detras de las lineas”, y de modo mas sutil
lo refieren Elena, cuando habla de la valoracién de las obras de arte, y Edith,
cuando analiza los poemas con los que trabaja.

*Los alumnos se transforman a si mismos y se asumen como sujetos histori-
cos. Clara narra como los alumnos se van conectando con las lenguas indige-
nas, y pasan de estudiar el tema como algo distante a encontrarse inmersos
en él, pues descubren que sus raices, sus tradiciones y hasta su nombre pro-
vienen de ellas, y que, sin saberlo, han conformado desde siempre su identi-
dad.

=Se participa en el mundo para su construccién y transformacién. Armando lo
puntualiza en forma especifica; Edith lo incluye como parte de sus reflexiones
en la actividad de lectura; y Clara lo utiliza como el centro de todo su proyecto.

*Cuando existe una comunidad para llevar a cabo un trabajo de literacidad
critica, el trabajo rinde frutos. Esto lo podemos ver reflejado en las palabras
de Clara, de Elena y de Rosalia; gracias a que su trabajo es compartido con
los colegas y alumnos de manera colegiada, sus proyectos han sido exitosos.
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CONCLUSIONES

Los casos estudiados llevan a afirmar que es posible desarrollar la literacidad cri-
tica en ramas disciplinares distintas a la ensefianza de la lengua, por las razonas
expuestas. Al conocer las experiencias presentadas y los buenos resultados de estos
alumnos en su desempeio posterior como alumnos universitarios, sostenemos que
la literacidad critica es un enfoque que eleva en gran medida las posibilidades de
crecimiento personal, académico y laboral de los alumnos, pues sus ventajas se pue-
den observar en el desarrollo de:

*Una identidad asumida y consciente.

*El Ambito académico de los alumnos y, por lo tanto, en el nivel académico de
la institucion que lo imparte.

*La sociedad que esta conformada por personas letradas criticamente que
construyen su destino de manera colectiva y corresponsable.

Para lograr que la literacidad critica se establezca como un enfoque educativo de
manera global, habra que asumir las siguientes premisas:

El alumno tiene que estar al centro de su proceso de aprendizaje

Cada persona tiene que llevar a cabo el arduo trabajo de pensar. El alumno al que se
aspira cuando se trabaja con literacidad critica es uno que indague, conecte y man-
tenga un estado de duda permanente. Solo asi sus conocimientos seran realmente
suyos. Es necesario compartir los procesos educativos con los alumnos, aunque se
sacrifique un poco el resultado (Hernandez, 2016).

La escuela funciona como un laboratorio experimental

En realidad, no podemos -ni debemos- esperar que los alumnos que egresan de un
bachillerato dominen ninguna de las disciplinas que estudiaron, pues apenas se in-
trodujeron en ellas. Es importante que adquieran un bagaje cultural basico, pero lo
que en verdad les va a ayudar tanto en estudios posteriores como en su propia vida
es el desarrollo de su proceso cognitivo. Si los docentes desean que sus alumnos
lleguen a ser miembros activos de su comunidad académica, que aporten ademas
de ser consumidores, tienen que compartir el proceso y trabajar su metacognicion,
aparte de su compromiso. David Perkins lo resume en la siguiente idea: “En este
mundo complejo, las mejores mentes piensan sobre y con lo que saben, y segura-
mente seran capaces de darle sentido y estan mejor preparadas para compartir nue-
vas ideas significativas en la conversacién global” (Perkins, citado en Church et al.,
2011, p. 15, cursivas nuestras). En este sentido, el papel del profesor es de mediador
y desarrollador de perspectivas (Bachillerato Internacional, s..f,, p. 3).

El trabajo educativo es una labor colegiada

Para empezar, hay que descartar la idea de que la literacidad critica es cuestion
del encargado de la clase de lengua. Se entiende que ser critico implica una actitud
general hacia el conocimiento y el aprendizaje; no esta circunscrito a una materia.
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En este sentido, se necesita un ambiente considerable de libertad en el que todos
los maestros puedan expresarse, crear y criticar e invitar a sus alumnos a hacerlo.
Es un asunto nodal que los maestros tengan ellos mismos un alto nivel de pensa-
miento y literacidad critica, porque nadie puede dar lo que no tiene. Pongamos
un ejemplo de una propuesta en la cual la literacidad critica es central: el sistema
educativo de Finlandia, que propone lo siguiente:

Una vez que los maestros han sido contratados y estdn en las aulas, tienen gran respon-
sabilidad. Con un capital humano de tan alta calidad, la gestién escolar se puede realizar
de manera diferente. El pais no cuenta con inspectores o supervisores de aula. En su lu-
gar, los directores actiian como lideres pedagogicos y, en vez de controlar a los maestros,
confian en ellos como profesionales con autonomia y responsables del proceso de ense-
flanza/aprendizaje. Se alienta a los maestros a trabajar en estrecha colaboracién con sus
colegas, asesorandose y aconsejandose constantemente entre ellos. Si bien los maestros
finlandeses deben seguir el plan de estudios nacional (que se centra en el estudiante y
proporciona el marco general y los objetivos de aprendizaje), tienen autonomia para
implementarlo (Saavedra, Alasuutari y Gutiérrez, 2019, p. 1).

En otras palabras, las estructuras verticales no combinan con la literacidad critica,
pues en ellas se proporcionan lineas claras de autoridad y una cadena rigida de con-
trol que, aunque puede conducir a una alta eficiencia de operacion a partir de una
supervision cercana, debilita el sentido de pertenencia de los subordinados, quienes
nunca asumiran el proyecto como suyo; mucho menos implicaran a su persona en él.
Hay un desequilibrio cuando se actia de un modo (prescriptivamente) y se exige lo
contrario (creatividad y decision libre).

Para que todos los miembros de una comunidad practiquen una literacidad criti-
ca, es necesario que existan foros y que su voz sea escuchada por los de arriba, los de
junto y los de debajo de ellos, tal como lo proponen el Unicef, muchas escuelas que
trabajan metodologias activas (caso de Clara) y también el Bachillerato Internacio-
nal, de cuyo trabajo ya hemos analizado un ejemplo.

El docente tiene que estar convencido de las bondades de la literacidad critica y no
imponérsele

La literacidad critica, como casi toda actividad humana, no se lleva a cabo por decre-
to ni por imposicién. No es cuestion de nombrarla para que inicie una nueva forma
de ensefiar (ver caso de Rosalia). Aurora y Susana comentaron cémo los maestros
son educados para obedecer las 6rdenes que vienen “de arriba”, y para reproducir
los planes y programas tal como a ellos les llegan. El que logra esas metas se le re-
conoce como buen maestro, por eso es tan dificil que se atrevan a innovar, a modi-
ficar los planes para adecuarlos a su realidad. Esto va en contra de lo que plantea el
enfoque, y los maestros tienen que contar con la capacitacidon necesaria, asi como
con el respaldo de su instituciéon para darse la oportunidad de soltar las riendas y
compartir la capacidad de decision y rumbo entre sus alumnos. Si al maestro no se
le da el espacio para tomar sus decisiones, cometer sus propios ensayos y errores, él
tampoco sera capaz de ensefiar de esa manera. Maestros controlados tenderan a ser
maestros controladores. Maestros proactivos, sin duda, podran tener mas facilmen-
te alumnos activos y criticos. Justo como se ve en el caso de Rosalia.
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Se tiene que estar dispuesto a trabajar en la incertidumbre y la flexibilidad

Hay que estar dispuesto a recibir resultados distintos; no estandarizados. La litera-
cidad critica se distancia de lo fijo, de lo establecido. No solo en los productos que
se obtienen de ella, sino desde su origen, desde la planeacion que se va modificando
segln las circunstancias y los contextos especificos. Esto puede ser mas dificil de
practicar de lo que se escucha, pues, al compartir la voz y las decisiones, el plan es-
tablecido puede desviarse de lo determinado, a veces bastante. La literacidad critica
no es inocente, y puede ser hasta peligrosa, y esto puede hacer que los maestros se
sientan temerosos de soltar, alejarse del programa, decidirse a improvisar o a modi-
ficar segun vayan ocurriendo las cosas. También puede causar estrés permitir que
los alumnos elaboren sus propias preguntas, porque puede ser que no contemos
con las respuestas, y lo peor, ;qué tal si se atreven alguna vez a desafiar lo que noso-
tros los docentes afirmamos?

PARA CERRAR

Lo anterior nos lleva a concluir que la literacidad nos hace seres mas responsables
0, por lo menos, nos quita de las manos la excusa de la ignorancia. La literacidad
critica nos hace comprometernos con nuestro destino y, en consecuencia, con todos
aquellos sobre los que tenemos influencia, pues la literacidad critica tiene un fin
eminentemente social.

Asi, concluimos que la literacidad critica ayuda a incrementar las posibilidades
de éxito del alumnado en cualquier contexto, pues el enfoque pretende que el sujeto
sea capaz de decidir sobre su vida y el desarrollo del mundo. Por tanto, las posibi-
lidades de que se titulen con éxito de su carrera serdn mucho mayores, ademas de
que disfrutardn y comprenderan mucho mas el trayecto dentro de las aulas univer-
sitarias. Estamos a favor de hacer de la literacidad critica una practica cotidiana,
pues es mejor tener un sentido que ninguno; es mejor ser duefio de las propias deci-
siones que actuar en reaccién a lo que los otros imponen. Es mucho mas digno ser el
creador del propio destino que una marioneta de quienes lo disefian para nosotros.
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INTRODUCCION

n los ultimos afios, las capacidades de leer y escribir han llamado la atencién
E de los sistemas educativos: el de México no es la excepcion, incluso los resul-

tados de la prueba Programme for International Student Assessment (PISA,
por sus siglas en inglés) para México (OCDE, 2018), aplicada a los estudiantes entre
quince y dieciocho afios de edad, revelan que solo el 1% de los alumnos emplean
habilidades avanzadas en lectura y comprension de textos largos. En cuanto al area
de lectura (en esta prueba), México obtuvo 420 puntos, cuando el promedio en los
paises de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE,
2018) es de 487 puntos (PISA, 2019).

Estos datos muestran que resulta necesario fortalecer en los estudiantes ambos
aprendizajes para asegurar que puedan emplearlos con eficiencia en diferentes 4m-
bitos de su vida; sin embargo, hay que tomar en cuenta que ello se debe a diversos
factores, entre los que podemos identificar el contexto familiar, las capacidades indi-
viduales, las experiencias escolares a lo largo de su trayectoria académica, las opor-
tunidades de explorar e interactuar con diversos tipos de textos, incluso el proceso
a través del cual se aprendio a leer y escribir.

Ante la necesidad de favorecer un sélido aprendizaje y un desempefio eficiente
de la lengua escrita en los estudiantes, presentamos este trabajo que ofrece, inicial-
mente, algunas reflexiones en torno a la realidad del aprendizaje de la lengua escrita
en la actualidad, los obstaculos para lograrlo y una revision de los métodos que se
emplean para tal efecto. Profundizamos en el concepto de literacidad, compartimos
la metodologia a la que recurrimos para el estudio, el procedimiento seguido y las
conclusiones.

APRENDIZAJE DE LA LENGUA ESCRITA: UNA VISION ACTUAL

El favorecer un solido aprendizaje de estas habilidades que se fortalezca y consolide
alolargo de la vida nace de la preocupacion de que las nuevas generaciones valoren
y empleen la lectura y la escritura como practicas indispensables para comunicarse
y aprender de manera eficiente y permanente; desarrollar la literacidad constituye
una forma de asegurarlo.

Muchos estudiantes han emprendido un proceso de alfabetizaciéon bajo la con-
duccion de un profesor que, aplicando uno de los muchos métodos tradicionales, ha
generado en ellos un aprendizaje superficial y mecanico de la lengua escrita.

La prueba PISA (2019) defini6 la competencia lectora como la capacidad del indivi-
duo para comprender, emplear, reflexionar e interesarse en los textos escritos a fin de
desarrollar sus conocimientos, su potencial personal y su capacidad de participar en
la sociedad. Desarrollar la competencia lectora implica lograr un dominio de la lectu-
ra en tres dimensiones: textos, situaciones y procesos (PISA, 2019). En esos casos, la
lectura y la escritura se integran y abordan una variedad de textos que tienen que ver
tanto con el contenido y la forma de presentarlo como con la posibilidad de enfrentar
con éxito una gran variedad de tareas y actividades de indole personal y social.

Asi, tanto la competencia lectora como la produccién de textos reflejan la nece-
sidad de un tratamiento integral del lenguaje que abarque el aspecto comprensivo
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(escuchar y leer) y el productivo (hablar y escribir) para lograr que el individuo
sea capaz de emplearlo de manera eficiente no solo en situaciones académicas, sino
también con fines personales, profesionales, familiares, sociales y recreativos, entre
otros. Como lo menciona Caldera (2003), “en un modelo funcional predomina la
competencia comunicativa de la escritura en situaciones especificas de uso: infor-
mar, opinar, preguntar, persuadir, entre otros” (p. 364).

La necesidad de asegurar un aprendizaje eficaz de la lengua escrita implica, para los
docentes, mucho mas que revisarla como objeto de estudio en el aula; supone generar
un ambiente de aprendizaje que atrape al nifio y al joven y los vincule afectiva y efecti-
vamente con la lectura y la escritura, y desarrolle la competencia lectora en todas sus
dimensiones para que les permita comunicarse y desenvolverse mediante la escritura.

En México se han realizado evaluaciones estandarizadas aplicadas por el Institu-
to Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE) al término de los diferentes
niveles de la educacion obligatoria (preescolar, primaria, secundaria y media supe-
rior), cuya finalidad ha sido determinar los niveles de logro de los estudiantes en las
areas de lenguaje, matematicas y socioemocional. En el caso del campo formativo de
lenguaje y comunicacidn, el INEE tomd como unidades de evaluacion (INEE, 2015):

*Comprension lectora (extraccion de informaciéon, comprensidn global, inter-
pretacion y analisis del contenido y la estructura).

*Reflexion sintactica sobre la lengua (evaluacidn critica del texto, reflexion
semantica, sintactica y morfosintactica, asi como de los convencionalismos
de la lengua).

=Conocimiento de fuentes de informacion.

Se esperaba que los alumnos que acudieron a la escuela y fueron alfabetizados lo-
graran desempenarse en los aspectos citados; sin embargo, los resultados del Plan
Nacional para la Evaluacién de los Aprendizajes (Planea) (INEE, 2019) revelaron
que, de los estudiantes de sexto de primaria que realizaron la prueba, el 49% se
ubicaron en el nivel I, lo que significa un logro insuficiente de los aprendizajes clave
del curriculo; el 33%, en el nivel II, que muestra un dominio basico, apenas indis-
pensable de los aprendizajes clave del curriculo; el 15% se coloc6 en el nivel III; es
decir, con un dominio satisfactorio de los aprendizajes clave del curriculo; y solo un
3%, en el nivel IV, que tiene un dominio sobresaliente.

Estos resultados exponen la necesidad de fortalecer el aprendizaje de la lengua
escrita y atender los diversos factores que influyen en su consolidacién, el trabajo
en todos los niveles escolares y la promocién de un proceso de alfabetizacion que
pueda asegurar el desarrollo de capacidades en los nifios y jévenes mexicanos para
seguir aprendiendo, para participar y comunicarse de manera competente.

OBSTACULOS FRENTE AL APRENDIZAJE EFICIENTE DE LA LENGUA ESCRITA

Las barreras para el aprendizaje y la participacién que enfrentan cotidianamente los
educandos a lo largo de su escolaridad son muchas, pero, si logran un dominio de la
lectura y la escritura, seran menos los obstaculos que deberan enfrentar al contar
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con estas herramientas para comunicarse y aprender de modo permanente. Si los
estudiantes consiguen una adquisicion eficiente de la lengua escrita, ellos podran
participar en la sociedad como ciudadanos; contribuir a la construcciéon de una so-
ciedad democratica; acceder a un trabajo productivo y remunerado; defender sus
derechos; y acceder a conocimientos cientificos y a informacién compleja contenida
en materiales impresos y electronicos que les permitan interactuar, tomar decisio-
nes, asumir un rol protagoénico en la direccion de su destino en lo individual y en lo
colectivo, al considerar que el “efecto multiplicador” de la alfabetizacién empodera
a los pueblos, les ayuda a participar en forma plena en la sociedad y contribuye a
mejorar la calidad de los medios de subsistencia (Unesco, s.f.).

Un fenémeno actual es el llamado analfabetismo funcional, término recupera-
do de Hamadache (1976) por Martinez, Trucco y Palma (2014), que se refiere a la
condicion de aquellas personas que no pueden participar en las actividades en las
cuales se requiere adquirir competencias especificas para la actuacion eficaz en su
grupo y comunidad y que les permiten continuar usando la lectura, la escritura y la
aritmética al servicio de su propio desarrollo y del de su comunidad.

Para reducir el analfabetismo funcional, es crucial lograr una alfabetizacion fun-
cional que en verdad empodere a los individuos a través de sus procesos educativos,
ya que, como sefialan Martinez, Trucco y Palma (2014), elevar los niveles educativos
en la poblacidn se asocia al desarrollo, el bienestar, la productividad, la disminucién
de la pobreza y la desigualdad, con la construccion de la ciudadania, la identidad y
la cohesidn social, de tal forma que se pueda alcanzar su inclusién social como ciu-
dadanos. La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (Unesco, 1972) defini6 la alfabetizacién funcional como

el proceso de desarrollo de las capacidades basicas de lectura, escritura y calculo que
permita al individuo la participacién plena en el conjunto de actividades de la persona,
ya sean las del ciudadano, las del trabajador y las del individuo inserto en su familia,
barrio o ciudad. En definitiva, se trata de una alfabetizaciéon que conduzca directamente
a la plena autonomia del individuo (citado por Jiménez, 2005, p. 277).

Cabe sefialar que el analfabetismo funcional, segin Tohmé (1990), se emplea
para referirse a aquellas personas que saben leer y escribir mas o menos correc-
tamente, pero que no logran extraer la comprension para ejercer su espiritu cri-
tico; este ultimo término resulta limitado frente a la complejidad del desempefio
implicado en la literacidad. Preferimos llamar alfabetismo disfuncional a aquel
que caracteriza a las personas que aprendieron a leer y escribir como parte de
su formacion académica y que no emplean esas habilidades como herramientas
de comunicacién, participaciéon y aprendizaje, ni realizan con eficiencia activi-
dades que las involucran; es decir, fueron alfabetizadas, pero no emplean este
desarrollo en la actuacién integrada involucrando conocimientos, habilidades ni
actitudes para enfrentar situaciones cotidianas que se traduzcan en formacién y
estas, a su vez, en calidad de vida.

LITERACIDAD. LA ALTERNATIVA

Aceves-Azuaray Mejia (2015) sefialan que el individuo, hoy mas que nunca, necesita
contar no solo con las habilidades de lectura y escritura; también debe apropiarse
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y participar en las practicas de literacidad pertinentes para sus diversos escenarios
de vida. Las mismas autoras definen literacidad como

una practica psico-sociocultural que incluye actitudes, conocimientos, habilidades y
competencias que van mas alld del dominio especifico del saber leer y escribir, ya que
incluye también el manejo, comprensién y produccion de coédigos y discursos situados
social y culturalmente; los roles que asumen el lector y el autor, los valores sociales aso-
ciados con las practicas correspondientes y las formas de pensamiento que se han de-
sarrollado alrededor de la cultura escrita en contextos especificos [...]. La literacidad no
se trata simplemente de leer y escribir diversos tipos de texto sino que se traduce en
interaccién con el texto y las personas para propdsitos especificos en contextos particu-
lares de uso (p. 76).

La literacidad se desarrolla interactuando con la lengua escrita y con las personas
del contexto que la emplean a través de oportunidades de descubrir los conven-
cionalismos. Leer y escribir implica, mas que el conocimiento del cddigo escrito y
su descifrado mecdanico, participar en diversas practicas sociales del lenguaje que
requieren la obtencion de multiples habilidades.

LA ENSENANZA DE LA LENGUA ESCRITA A TRAVES DEL TIEMPO

Al considerar la trascendencia de un aprendizaje efectivo de la lengua escrita, con-
viene retroceder en el tiempo y revisar las propuestas didacticas empleadas con
esta finalidad, desde las mas tradicionales hasta las mas innovadoras. Cada una res-
ponde a una época histérica en particular, con finalidades especificas y empleando
recursos disponibles en cada tiempo y lugar.

Métodos de marcha sintética

Con el Silabario de San Miguel se buscaba ensefiar a leer y escribir a partir de las
unidades mas sencillas que se emiten en un golpe de voz: las silabas. Esta forma la
implementd la Iglesia catdlica para ensefar en sus escuelas en América después de
la conquista, ya que, ademas de evangelizar, también ensefiaron el castellano y a leer
y escribir. Este método promovia la memorizacién del alfabeto, las primeras silabas,
palabras y oraciones mediante la repeticion y el castigo. Se trata de un método sin-
tético (Mufioz-Mancilla, 2017ay b).

El método alfabético o de deletreo, que se emplea desde la antigiiedad, es sintéti-
co y presenta las letras a los estudiantes en orden alfabético diciendo el nombre de
las letras. En este caso, los nifios y las nifias tienden a deletrear al leer. Otro método
es el fonético, centrado en el aprendizaje de los sonidos de las letras, que se enfoca
en la pronunciacién y no en el nombre de las letras. Este sistema suele ser confun-
dido con el onomatopéyico, aunque tiene rasgos particulares. Las onomatopeyas en
las que se basa son sonidos propios del ambiente del nifio o la nifia, y algunos de la

El método silabico consiste en ensefiar las vocales y las consonantes para formar
silabas. Es una forma de ensefianza sintética que parte de las silabas como unidades
individuales basicas; considera que esta es la unidad mas pequefia pronunciable en
un golpe de voz y cada vez aborda silabas mas complejas.
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Estos métodos comparten la caracteristica de ser sintéticos; es decir, inician en-
sefiando las unidades mas sencillas del lenguaje. Quienes aprenden con alguno de
estos métodos muestran una lectura silabica, lenta y sin significado, ya que logran
emplear de manera mecdanica las grafias sin acceder al verdadero significado.

Métodos de marcha analitica

Ante las desventajas de los métodos de marcha sintética, surgieron propuestas
con un enfoque opuesto: los métodos de marcha analitica que parten de uni-
dades dotadas de significado; por ejemplo, el método de palabras normales o
Rébsamen, que no solo tenia la finalidad de que los estudiantes conocieran los
simbolos de la escritura, sino que buscaba conocimiento mas amplio, que ini-
ciaba con la observacion y la exploracion de objetos que, posteriormente, se
presentaban como palabras que serian descompuestas en silabas y luego serian
reconocidas las letras que las integraban.

El método Minjares constituye una alternativa para la adquisicion de la lengua es-
crita a partir de un cuento; de este nacen las oraciones que se descomponen en pala-
bras, se descubren las silabas de cada palabra y se presentan las llamadas carretillas
que se combinan para formar nuevas palabras y enunciados. El método global de
analisis estructural construy6 su propuesta de ensefianza de la lectura y la escritura
en torno a enunciados surgidos de ilustraciones que se descomponian en palabras,
estas en silabas y, en seguida, en letras. Este método respeta el pensamiento sincré-
tico del nifio y la nifia, es ideovisual y constituye una propuesta analitica que refleja
el interés por rescatar el significado.

NUEVAS PROPUESTAS ALFABETIZADORAS

En estas lineas identificamos de manera breve diferentes propuestas con las que se
ha intentado ensefiar a leer y escribir a los nifios y jévenes en México. Los diversos
meétodos buscan responder a esta necesidad, segun la iniciativa y el interés de los
autores, que, considerando los recursos y conocimientos disponibles sobre la adqui-
sicién de la lengua escrita del momento histérico en el que surgieron, emprendieron
la tarea de ensenar a leer y escribir. Aunque con el paso de los afios y los avances
cientificos estas formas de ensefar se han transformado, algunas contintan presen-
tes en las aulas, a pesar de las transformaciones historicas, sociales y tecnoldgicas.

En las Gltimas décadas, han surgido nuevas propuestas y alternativas para promo-
ver el aprendizaje de la lengua escrita: el método de los veinte dias, el método del
nombre propio, el método Doman y la propuesta para el aprendizaje de la lengua
escrita y la matematica (PALEM), entre otras, que, apoyadas en la investigacion de
la psicogénesis de la escritura y el constructivismo, han contribuido a una nueva
vision de los procesos de aprendizaje de la lectura y la escritura.

Después de la Conferencia Mundial de Educacién para Todos, se emprendieron re-
formas educativas basadas en un enfoque orientado al desarrollo de competencias.
Desde entonces se ha introducido en planes y programas de educacion basica una
serie de principios que deberian conducir a la educacion hacia la calidad y a alcanzar
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mejores niveles de logro, en especial en el ambito del lenguaje, el pensamiento ma-
tematico, las ciencias y el desarrollo socioemocional. Sin embargo, el problema de la
adquisicion eficaz de la lengua escrita en los estudiantes continta presente.

Hoy mas que nunca es urgente revisar los procesos de ensefianza y aprendizaje
en torno a lalengua escrita que se emprenden cotidianamente en las aulas, asi como
las practicas docentes, los materiales utilizados y las actitudes con las que se realiza
y promueve tan trascendente desarrollo para la vida de los nifios.

En la actualidad, identificamos tres corrientes desde los cuales se estudian la literaci-
dad y la alfabetizacion: la cognitiva, la psicogenética y la sociocultural. Estas sustentan
la necesidad de cambios en relacién con el aprendizaje de la lengua escrita. Desde el
enfoque cognitivo, escribir es una tarea ardua que requiere el empleo de operaciones
mentales complejas. Como lo refiere Caldera (2003), la escritura puede considerarse
mediadora en los procesos psicologicos, ya que activa y posibilita el desarrollo de otras
funciones mentales, como la percepcion, la atencion, la memoria y el pensamiento.

El enfoque psicogenético constituye un referente tedrico para el aprendizaje de la
lengua escrita al tener presente que estas son un objeto de conocimiento y el nifio y
la nifia son el sujeto cognoscente, quien, por medio de su actividad, lograra el cono-
cimiento. El sujeto es activo en su propio proceso de aprendizaje; compara, excluye,
ordena, categoriza, reformula, construye hipoétesis y ordena; en suma, se muestra
como un sujeto activo intelectualmente (Ferreiro y Teberosky, 1991, 2003).

Desde el modelo sociocultural, es necesario tomar en cuenta que el contexto re-
sulta determinante para el aprendizaje. Al respecto, Valery (2000) menciona las
aportaciones de Vygotsky (1979), quien identificé los procesos psicologicos supe-
riores que son humanos, como aquellos que tienen su origen en la vida social, que
se construyen gracias a la mediacion y a que interiorizan una serie de practicas so-
ciales e instrumentos psicoldgicos creados culturalmente. En el caso de la lengua
escrita, es necesario un proceso de socializacién concreto; es decir, se requiere un
proceso de alfabetizacidn: “La escritura aparece entonces como un instrumento psi-
coldgico que se adquiere como dominio de una practica cultural especifica” (p. 40).

En la actualidad, no se trata de un problema de cobertura, sino de valorar, revisar,
reflexionar y cuestionar el quehacer docente para comprender por qué no se logran
los resultados esperados en relacion con la literacidad. Por ello, emprendimos este
estudio cualitativo basado en un modelo de investigacién-accion.

Muchas propuestas alfabetizadoras han surgido de la psicologia, de la pedagogia,
incluso de las neurociencias, pero pocas veces se ha considerado el espacio donde
interactiian docentes y alumnos. Esta realidad es una fuente de descubrimientos
que puede brindar una perspectiva que, aunque poco valorada, surge en el epicen-
tro de la construcciéon del aprendizaje de la lengua escrita: el aula. Al entrar a este
espacio y conocer el acontecer diario, se podran reconocer aciertos y errores en
la forma en que se aborda y fomenta el aprendizaje de la lengua escrita que, al ser
identificados, permitiran reorientar la intervencion de los docentes, ayudarlos a
tomar mejores decisiones, elegir materiales adecuados y obtener resultados mas
significativos. Por ello, el problema que conduce este estudio cualitativo basado en
un disefio de investigacion-accion es ;como se debe promover una literacidad que
asegure el aprendizaje eficaz y significativo de la lengua escrita?
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METODOLOGIA

Tipo de estudio

Realizamos un estudio cualitativo basado en un disefio de investigacion-accion.
Hernandez-Sampieri, Fernandez-Collado y Baptista (2014) sefialan que los estudios
cualitativos no son estandarizados y que cada estudio de este tipo es tnico, sujeto a
las condiciones del entorno y cuyo disefio utiliza aproximaciones, interpretaciones
y estrategias de indagacidn que, a través del proceso, requerira ciertas modificacio-
nes. Iniciamos con la inmersién en el ambiente escolar, especificamente en aulas de
primer grado del Colegio Mercedes, al ejercer la docencia como titular del grupo;
aulas de preescolares y de primero de primaria de la Ciudad de México y del estado
de Querétaro; como profesores de practicas docentes en la Normal Francés Pasteur
y la Normal del Instituto La Paz de Querétaro.

Si bien el trabajo fue complejo al abordar la practica docente en todas las areas
establecidas en planes y programas oficiales (1993, 2011, 2016), recolectamos da-
tos, estrategias e intervenciones durante varios afos (veinticinco afios aproxima-
damente), en especial aquellas relacionadas con el aprendizaje de la lengua escrita;
analizamos, seleccionamos e interpretamos observaciones, actividades, comenta-
rios, opiniones y experiencias, y a partir de ello generamos una teoria plasmada en
el aprendizaje de la lengua escrita a partir de realidades integradoras.

El disefio de investigacion-accion se eligié con base en la pregunta central sobre el
problema de la literacidad y como promoverla dentro de las aulas. La alfabetizacion
y la literacidad en la actualidad se deben considerar problemas sociales, ya que de
sus alternativas y soluciones dependen aprendizajes posteriores de los nifios y las
nifias y, en su adultez, su participacion activa como ciudadanos plenos, con derechos
y obligaciones, capaces de transformar la sociedad en la que viven. Se trata de des-
cubrir como resolver esta problematica y provocar un cambio en la forma de pro-
mover la adquisicién de la lengua escrita de manera que permita al sujeto emplearla
como herramienta de comunicacién y de aprendizaje permanente.

Instrumentos

Los instrumentos empleados fueron entrevistas a docentes, planes didacticos, cua-
dernos de los alumnos y diario de trabajo del docente.

Participantes
*Docente frente a grupo.
*Docentes en formacion bajo la tutoria de docentes experimentados.

*Alumnos de primer grado de primaria de varias generaciones que trabaja-
ron como alumnos de la docente frente a grupo (diez generaciones de 1991 a
1999, dos afios con doble turno Colegio Mercedes, Ciudad de México).
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*Alumnos de preescolar y de primaria de los docentes en formacion de escuelas
publicas de la Ciudad de México y del estado de Querétaro.

*Compafieros docentes con quienes se intercambiaron puntos de vista.

Procedimiento

Fase I. Inmersidn inicial en la problematica, la necesidad y su ambiente

Cuando a los docentes les confieren un grupo para trabajar al inicio del ciclo escolar,
muchos de ellos no se sienten satisfechos cuando les designan tercero de preescolar
o primero de primaria. ;Por qué manifiestan inconformidad? ;Sera preocupaciéon?
Los docentes saben que su tarea principal en estos grados es que los nifios aprendan
a leer y escribir. Cuando se les asigna el grupo, comienzan a averiguar cémo traba-
jaran con los nifios para lograr que salgan leyendo y escribiendo al final del ciclo
escolar. Indagan con compaferos de otros grupos que ya han tenido esa experiencia
y reinen material que les comparten, comentan y proponen algunas editoriales.

En algunos casos, las escuelas ya tienen un método determinado, por ejemplo: “En
esta escuela llevamos el método Minjares; ya se pidid el libro X en la lista de ttiles. Yo
les ensefié con el método onomatopéyico y mas o menos salieron bien. Yo llevé con
mis niflos un método ecléctico, implementé unas fichas que encontré en internet”.

Comentarios como los anteriores revelan algunas formas en que los docentes en-
frentan el inicio del ciclo escolar en el que tanto padres de familia como autoridades
esperan que los nifios salgan leyendo y escribiendo al concluir su ciclo escolar. Con
la mejor intencién, inician su trabajo y se adaptan a los recursos que tienen disponi-
bles: cuadernos, libros de texto gratuito, letras maviles, plastilina, etcétera, y sobre
todo a las caracteristicas de sus estudiantes, asi como a aulas superpobladas, poco
espacio en el saldn, pizarrones maltratados y alumnos que acuden a la escuela sin el
material solicitado.

Mientras transcurre el ciclo escolar, comienzan a notar quiénes van mas atrasados,
quiénes son los mas aventajados, quiénes reciben apoyo en casay quiénes se ausentan
dela escuela con frecuencia. El docente intenta ensefiar a leer y escribir a su alumnado
de manera eficiente y, simultdneamente, debe desarrollar el pensamiento matemati-
co, cubrir los programas de las demas asignaturas, atender el desarrollo socioemocio-
nal, asi como diversos imprevistos que se presentan diario en el aula; participar en las
actividades que organiza la propia escuela y en las convocadas por otras instituciones
y llenar una serie de documentos. Los docentes ven su jornada reducida e insuficiente
para lograr un dominio de la lengua escrita en sus alumnos.

En estas circunstancias, ;en verdad se obtendra un aprendizaje significativo y efi-
caz de la lectura y la escritura? Con estas practicas, ;se desarrollara la literacidad?

Fase 2. Recolectar datos sobre la problematica y las necesidades vinculadas a esta

Es necesario recordar que, tradicionalmente, una persona alfabetizada es la que
sabe leer y escribir. En la actualidad, esta idea implica nuevos retos: dominar diver-
sos lenguajes; adquirir capacidades lingiiisticas; comprender numerosos tipos de
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texto; expresar ideas y pensamientos propios por medio de la escritura; y enfrentar
situaciones comunicativas empleando tanto el lenguaje oral como el escrito en sus
distintas modalidades y con diferentes fines.

Los docentes que asumen el reto de ensefiar a leer y escribir eligen un método
con caracteristicas particulares que aportan ventajas y desventajas al proceso de
aprendizaje de los nifios. Seleccionan actividades y estrategias, valoran algunas po-
sitivamente y otras las descartan; muchas veces, tal decision depende de la perso-
nalidad y las experiencias previas del docente. Hay profesores que eligen lo que han
realizado durante afios, lo que tiene cierta fama entre la comunidad docente o lo que
les da certeza y seguridad al replicar lo que ya ha mostrado ciertos logros.

De esta forma, conviene revisar los métodos mas utilizados, las estrategias de las que
se valen los docentes, asi como los materiales y recursos que apoyan a cada uno, e iden-
tificar qué tipo de aprendizaje se desarrolla en sus estudiantes como resultado de su
intervencion en el aula. Para ello, sera conveniente tener presente que leer no solo es
descifrado ni se limita a poseer la capacidad de sonorizar un texto: es construir significa-
dos, y escribir no es copiar un modelo, sino expresar ideas, pensamientos, sentimientos
y necesidades por medio de signos graficos, lo que es diferente a saber trazar letras.

Tabla 1. Métodos tradicionales empleados por los docentes
para alfabetizar

Método Caracteristicas Ventajas Desventajas
Es lento
o Genera confusién al conocer
Sintético Atiende la entonacion, primero los nombres
Alfabético o de | Primero se ensefian las letras | las pausas y los signos de de las letras
deletreo en orden alfabético; poste- puntuacion Fomenta lectura mecanica

riormente combinaciones

(Barbosa-Heldt, 1971) Cuida la forma

No atiende la comprensién
del significado del texto

Se deletrea al leer

Sintético ] )
. Es simultaneo. Se aprende Contradice los procesos men-
Se centra en el aprendizaje de | 3 Jeer y a escribir al mismo P

Fonético los sonidos de las letras tiempo tales del aprendizaje

Destaca la pronunciacién Evita el deletreo Logra una lectura mecanica
(Guevara-Cuadron, 2005)

Agradable y novedoso
Sintético-analitico para los nifios al vincular Solo maneja la letra script
las onomatopeyas con un
. Se basa en onomatopeyas cuento Asociar ideas a onomatope-
Onomatopéyico (sonidos propios del ambien- ) ) yas dificulta la comprension
te del nifio) (Torres Quintero, Es simultaneo de la lectura (Rodriguez,
1981) Propone el empleo de dife- 2007)
rentes materiales de apoyo
Sintético . o .
Evita el deletreo, al Los nifios silabean al leer
Consiste en enseiiar las enfocarse en las silabas

Lento y sin significado
vocales y consonantes para

Silabico p Logra una lectura agil y -
formar silabas rapida Logran emplear mecanica-
mente las grafias sin acceder

Parte de las silabas como - e
Es econ6mico al significado

unidades mas pequeias

10
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Como apreciamos en la tabla 1, los métodos revisados coinciden en un proceso que
surge a partir de las unidades mas sencillas del lenguaje y en el cual carecen de sig-
nificado la letra o la silaba. Al elegir alguno de estos métodos tradicionales, enfoca
su atencion en el descifrado y logra un desarrollo mecanico. El inico que busca dar
significado al tomar la letra con base en los sonidos de la naturaleza es el onomato-
péyico. Sin embargo, es necesario conocer las onomatopeyas porque, frecuentemen-
te, confunden este método con el fonético. Un gran nimero de docentes indicé estar
empleando el método onomatopéyico, pero en realidad hacian hincapié en el sonido
de las letras; por ejemplo, la R de ratita, lo que es un error, ya que al llanto de la ratita

El trabajo con el método elegido por el docente se realiza al margen de los planes
y programas de la asignatura de espafiol o del campo formativo de lenguaje y comu-
nicacion. Por ello, llevan libros de apoyo en algunos casos de linea editorial o activi-
dades impresas de silabas, letras, incluso planas en un cuaderno. De esta forma, el
aprendizaje de la lengua escrita se separa, y se atiende de manera aislada el enfoque
comunicativo y funcional que debe caracterizar el trabajo en el aula. Al repetir los
modelos ensefiados por el profesor; el nifio o la nifia no tienen oportunidad de ser
un agente activo en su proceso de aprendizaje; dependen del orden y las estrategias
del docente.

Otros profesores toman decisiones con la finalidad de facilitar el aprendizaje de la
lengua escrita; por ejemplo, solo ensefiar las letras mayusculas, porque consideran
que asi es mas facil que aprendan los nifios; otros piensan que inicamente se debe
ensefiar la letra script, porque la cursiva ya no se usa; otros incluso van letra por
letra: la presentan con su nombre y la trazan en su cuaderno, pero sin referencia
alguna a un objeto o nombre que les permita relacionarlas.

En algunos casos se pide a los nifios que realicen trazos y que escriban como pue-
dan y no se ayuda a reconocer ni a identificar ciertos convencionalismos del len-
guaje escrito; se utilizan cuadernos de raya para trazar letra script y cuadernos de
cuadro para trazar letra cursiva; se enfocan en el error y este es sefialado con rigor;
no con paciencia ni con la consideracion de que es una oportunidad para aprender.

Como apreciamos, en estas experiencias no se promueve la literacidad. Se ensefia
a leer y a escribir de forma artificial, mecanica y desvinculada de la realidad.

Fase 3. Un plan de accién alternativo, mas actual, objetivos, estrategias y recursos.
Recolectar datos adicionales

El problema identificado inicialmente permitié que los docentes optaran por alter-
nativas mas innovadoras. Prefirieron los métodos analiticos, que consideran impor-
tante que el nino y la nifia construyan su aprendizaje a partir de unidades del len-
guaje dotadas de significado, textos, imagenes, oraciones o palabras. Estos métodos
se muestran en la tabla 2.
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Método

Tabla 2. Métodos analiticos

Caracteristicas

Ventajas

Desventajas

Palabras normales

Analitico-sintético

Fonético, simultaneo,

2004)

ecléctico (Barbosa-Heldt,

que los simbolos de la
escritura

Buscaba que los alumnos
conocieran las cosas, mas

Vocabulario ajeno a las
nuevas generaciones

Promueve la lectura
mecanica

Global de analisis
estructural

Orienta la enseflanza
a partir del enunciado;

silabas y letras
Es de marcha analitica

Es ideovisual

de la lectura y escritura

luego se va a las palabras,

Respeta la percepcion
sincrética del nifio

Se presentan ideas
completas sin mostrar
elementos aislados

Favorece la
pronunciacioén correcta

Es simultaneo

Se basa en la ensefianza
activa

Busca lograr la
comprension

Solo maneja la letra
script

Es lento al implicar el
conocimiento de las
palabras como unidades
diferentes entre si

Requiere mucho apoyo
del docente; si no se
le brinda, varios nifios
podran rezagarse

Minjares

Analitico-sintético y
sintético-analitico
Es global
El nifio aprende a expre-
sar ideas de acuerdo con

las letras que identifica a
partir del cuento

Emplea la técnica
LIDAPLA

Requiere trabajar
actividades de
maduracién

Permite al nifio leer y
escribir en poco tiempo

Empleo de carretillas (se-
ries de silabas), ya que
si el maestro no las lee
correctamente, los nifios
van a silabear al leer

Espacios reducidos en
sus libros para contestar

Las oraciones que se
forman pueden ser
artificiales

Doman

Es interactivo.

Considera los bits de
inteligencia tal como
funcionan los
ordenadores

Permite que los nifios
se familiaricen con los
signos graficos

Puede ser util implemen-
tarlo antes de que el nifio
ingrese a la escuela

Estimula a los nifios
visual y lingiiisticamente
y los familiariza con los
signos graficos

Se orienta a la lectura

De los 20 dias

Sintético

Rapidez y eficiencia

Se basa en la memoriza-
cion de silabas

Desarrolla un dominio
mecanico y alejado del
significado

Del nombre propio

El nombre propio es la
palabra generadora de
identidad personal y de
aprendizaje

Propuesta analitica y
lidica

Busca atender las funcio-
nes del lenguaje escrito y
de las letras, asi como el
significado de la lectura

Cuida los trazos
correctos

Al emplear los nombres
de compaiieros, fami-
liares y apellidos limita
la escritura de otras
palabras

Los docentes que optan por el método global de andlisis estructural tienden a desa-
nimarse porque, al trabajar con un solo enunciado a la vez, el tiempo de ensefianza
se prolonga antes de que los nifios puedan combinar palabras para formar nuevas
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oraciones. A través del método Minjares, se brinda al nifio la posibilidad de escribir
oraciones y leerlas desde la segunda unidad. Las oraciones son limitadas a las pala-
bras aprendidas a partir del cuento, aunque crean palabras nuevas con el juego del
mago en el que combinan carretillas (series de silabas, por ejemplo: ma, me, mi, mo,
mu) que se colocan en un tablero.

Los maestros que optan por el método de los 20 dias descargan el material de
la red y trabajan con las laminas siguiendo las instrucciones para ensefiar a leer y
escribir en poco tiempo; sin embargo, se logra una lectura mecanica. Los docentes
que desean ensefar a leer y escribir desde los primeros afios del preescolar eligen
el método Doman, que busca familiarizar a los nifios con las palabras; se considera
como una forma de estimulacién temprana. Por su parte, los docentes que eligen el
método del nombre propio realizan diversas actividades para que los nifios apren-
dan a escribir su nombre.

Lo que pudimos reconocer en el empleo de estos métodos es que los docentes los
aplican sin un conocimiento amplio de la forma en que debe trabajarse cada uno,
y no siguen las indicaciones de los autores; muchas veces, al desconocer sus pro-
puestas, desvirtuan sus propositos y terminan trabajando fonemas, silabas, incluso
enseflando las letras por su nombre, adoptando y combinando actividades de varios
métodos. El factor comtin que sigue presente en este tipo de promocion del aprendi-
zaje de la lengua escrita es que se busca que el nifio y la nifia identifiquen las letras,
pero no se esta favoreciendo un aprendizaje que le permita un dominio de ambas
herramientas de comunicacién y aprendizaje.

Entre las practicas que reconocimos en el trabajo en las aulas con la finalidad de
ensefar a leer y escribir, podemos sefialar el dictado de silabas, letras, palabras y,
en casos mas avanzados, oraciones; el empleo de las letras moviles, masas y plasti-
lina, recipientes con gel o con harina para trazar las letras; colorear silabas o letras
con una clave para encontrar dibujos; seguir las letras del abecedario para formar
figuras, recortar letras, silabas o palabras con determinadas letras y pegarlas en el
cuaderno; y la impresion de cuadernillos de letras o silabas que se descargan de
internet y se resuelven como actividades de apoyo. El fendmeno sigue siendo que se
ensefia a descifrar las letras; no a leer y a trazar letras ni tampoco a expresar.

Los libros de texto gratuitos presentan algunas actividades que no coinciden con
los métodos empleados por los docentes; estan orientados a un enfoque de prac-
ticas sociales del lenguaje, e incluyen proyectos, juegos y materiales para facilitar
el intercambio de ideas entre compafieros. Sin embargo, en muchas ocasiones se
dejan de tarea en casa y los nifios no tienen la oportunidad de desarrollar habilida-
des para interrelacionarse con sus pares; si tienen suerte lo haran con los adultos
y otros miembros de su familia. Otros menos afortunados no realizaran las tareas y
quedaran privados de las oportunidades de aprender de sus compafieros y de otras
personas.

Debido a la preocupacion por los bajos niveles de comprensidn lectora y las es-
casas habilidades para expresarse por medio de la escritura, se invit6 a los docen-
tes a capacitarse en la propuesta PALEM. Sin embargo, esta capacitacion no llegé a
todos los docentes para quienes seria una excelente alternativa para favorecer un
aprendizaje eficaz de la lengua escrita. Gbmez Palacio et al. (1982) presentaron esta
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propuesta integrada en fichas clasificadas en actividades individuales, en equipo y
grupales, asi como otras que podrian llevarse a cabo como tarea en casa.

Esta metodologia incluy6 actividades para apoyar el aprendizaje de los nifios y
tomo en cuenta los niveles de conceptualizacion alcanzados. Lamentablemente, esta
propuesta solo fue conocida por un nimero reducido de docentes y, a pesar de estar
conformada por actividades orientadas al desarrollo de la literacidad, no se pudo
extender ni concretar en el trabajo de las aulas. Afios mas tarde, muchas activida-
des incluidas en la propuesta PALEM se integraron a los ficheros de la Secretaria
de Educacion Publica (SEP, 1993, 1997ay b) y, aunque estaban a disposicién de los
docentes, estos en muchos casos no los aprovecharon.

Algunos maestros expresaron que no hay tiempo suficiente para la realizacion
de actividades ludicas durante la jornada. Determinan e identifican los niveles de
conceptualizacion de los nifios por medio de dictados y lectura sugeridos en la pro-
puesta, pero no se implementan las actividades que brindarian a los nifios la posibi-
lidad de transitar en su proceso de aprendizaje ni se les cuestiona para ayudarlos a
reflexionar y a formular nuevas hipotesis.

Fase 4. Determinar las caracteristicas de un método orientado al desarrollo de la
literacidad

Es evidente que, aun cuando han surgido alternativas para apoyar a los docentes a
emprender procesos de alfabetizacion y lograr a través de ellos una alfabetizacion
funcional, no todos los profesores han tenido la oportunidad de conocerlas, por-
que los cambian de grado o las editoriales, pese a que brindan una capacitacion
para que se empleen sus libros en el aula, en muchos casos se trata de métodos
que, aunque tienen imagenes atractivas, la realidad en cuanto a la lengua escrita
sigue siendo desalentadora.

No podemos sefialar a un solo responsable; es claro que se trata de un problema
multifactorial que debe revisarse y, al reconocer aquellos aspectos que resultan in-
dispensables y que no han sido tomados en cuenta, deberan considerarse en una
alternativa viable que tenga claro el objetivo de favorecer el desarrollo de la lite-
racidad por medio de una serie de acciones, recursos e intervenciones que puedan
asegurarlo.

En este sentido, los aspectos que deben considerarse y que fueron identificados
mediante las fases anteriores de nuestro estudio, y a partir de las cuales disefare-
mos un plan de intervencidn, son:

*Buscar un acercamiento de los nifios a la lengua escrita a partir de lo que
ellos conocen.

*Evitar el trabajo de unidades aisladas del lenguaje para promover su apren-
dizaje.

*Animar el vocabulario y promover el desarrollo de las competencias comu-
nicativas.

*Promover la construccion de significados y la comprensién en general.
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*Ampliar las experiencias del nifio y la nifa.
*Enriquecer la cultura del nifio y la nifia.
*Permitir y promover la expresion y el intercambio de ideas.

*Reflexionar sobre las actitudes necesarias en el docente que pueden facilitar
u obstaculizar el aprendizaje del nifio y la nifia.

*Hacer que el aprendizaje sea una experiencia grata.

*Tomar en cuenta las necesidades y caracteristicas del nifio y la nifia, asi como
su proceso evolutivo.

*Diversificar el tipo de estrategias.

*Promover la reflexion.

*Buscar que sea econémico y de facil manejo.

*Fomentar la participacidn del nifio y la nifia en situaciones comunicativas.

*Facilitar el aprendizaje de la lengua escrita a través del empleo del lenguaje
en toda su riqueza y complejidad.

*Favorecer la produccion y la comprension de textos con diferentes finalida-
des y modalidades.

A partir del reconocimiento de los aspectos que deberan ser tomados en cuenta,
procedimos a disefar un proyecto de intervencidn.

Fase 5. Disefar un plan de accion. Toda la experiencia se integra en el aprendizaje
de la lengua escrita a partir de realidades integradoras que surge de la aplicacion
del método MAPRI (método de alfabetizacion a partir de realidades integradoras).

El método de alfabetizacion a partir de realidades integradoras surgié de una expe-
riencia de investigacidén-accién efectuada en aulas de preescolar y primaria a tra-
vés de la interaccion con alumnos y docentes, observacion, registro de experiencias,
analisis e integracion. El resultado se concreta en un método conformado por cuatro
materiales: un libro de grafomotricidad (para segundo de preescolar), un libro de
actividades para tercero de preescolar, un libro de actividades para primero de pri-
maria, un libro-manual para el maestro y una coleccién de juegos de mesa.

Los materiales se disefiaron en torno a realidades integradoras vinculadas a la
vida del nino: la escuela, la familia, el lugar donde vivo, me alimento, me quiero,
me cuido y me arreglo, cuido el ambiente, el dia y la noche, las plantas, los ani-
males y las vacaciones.

Cada realidad integradora contiene actividades diversas que le permiten al
nifio y a la nifia familiarizarse con los convencionalismos del lenguaje. El trata-
miento en cada grado escolar es diferente; se busca respetar su desarrollo evolu-
tivo. Por ello se inicia mediante la grafomotricidad; posteriormente, se manejan
situaciones comunicativas relacionadas con cada realidad integradora. En se-
gundo y tercero de preescolar se trata de las realidades integradoras: la escuela,
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la familia, el lugar donde vivo, me alimento, me quiero, me cuido y me arreglo,
y en primero de primaria: cuido el ambiente, el dia y la noche, las plantas, los
animales y las vacaciones.

En cada pagina, al calce, se incluye una serie de cuestionamientos y pautas para
que el docente intervenga y, de esta forma, favorezca la expresion oral de sus alum-
nos, que, progresivamente, también sera escrita. Al finalizar cada unidad, se parti-
cipa en un juego de mesa que retoma el vocabulario de la unidad y contribuye a la
interaccion entre compaferos.

La intervencién del docente con una actitud paciente, asertiva y entusiasta es im-
portante para guiar la reflexiéon y conducir las actividades propuestas. Asi se lleva
paso a paso al nifio a la construccion de significados vinculados a cada realidad in-
tegradora, ya que, como lo menciona Carretero (2002), “la construccién que elabo-
ramos todos los dias, y en casi todos los contextos en los que se lleva a cabo nuestra
actividad, depende de dos aspectos: de la representacidn inicial que tengamos de la
nueva informacion, y de la actividad, externa o interna, que desarrollemos al respec-
to” (p. 25).

Este método también se basa en la teoria de Ausubel (Viera-Torres, 2003) sobre
el aprendizaje significativo, de ahi que se presenten al nifio y a la nifia las realidades
integradoras, porque estas significan para ellos la oportunidad de aprender a par-
tir de lo que conocen; al aprender a leer y escribir, irdn realizando aproximaciones
simultaneas (Lerner, 2001) que implican para el infante modificar sus estructuras
cognitivas gracias a la oportunidad de contrastar sus ideas y experiencias con las de
los demas. También se le brinda a través del material que estd organizado de forma
coherente y estructurada con base en lo que conoce.

Para disenar los materiales, tomamos en cuenta los niveles de elaboracion verbal
(Amestoy, 1999):

*Palabra y significado (relacion simple): pidiendo al nifio o a la nifia que, al
ver una palabra, imagine, dibuje y represente.

*Agrupamientos: relacionando palabras con un elemento en comun a través
de campos.

=Categorizaciones: por medio de relaciones de palabras que refieren concep-
tos abstractos.

*Inferencias simples: lograr interpretaciones o argumentaciones.

Los materiales han sido disefiados cuidadosamente y con las consideraciones ex-
presadas y detalladas en este estudio; se estan elaborando los prototipos corres-
pondientes a cada material, incluyendo las actividades aplicadas en cuadernos de
los alumnos de los participantes y, gracias al apoyo de las escuelas, se encuentra en
la fase piloto, en la que empleamos los prototipos, aunque debido a la pandemia de
la COVID-19 tuvo que posponerse.
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CONCLUSIONES

El reconocer y reproducir letras no implica conocer el funcionamiento del sistema
de escritura. Por ello, es indispensable que los nifios conozcan los signos graficos,
asi como sus reglas de uso mediante situaciones que les permitan valorar la escritu-
ray la lectura como herramientas de comunicacion y aprendizaje. Esto dltimo sera
posible gracias al trabajo constante, dinamico y reflexivo a través de la revision de
las realidades integradoras propuestas y las actividades sugeridas para desarrollar
en cada caso. El trabajo con la lectura y la escritura serd mas eficiente si las palabras
tienen una relacion entre si y forman parte de la realidad del nifio y la nifia.

El método producto de este proceso de investigacion-accién tiene como carac-
teristicas:

*Conducir al nifio y a la nifia, mediante el trabajo interactivo que se realice en
el aula, a apropiarse de la realidad por medio de las estrategias y los mate-
riales, y propiciar la reflexion, asi como ejemplificar y compartir experiencias
para favorecer el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes en re-
lacion con la lengua escrita.

*Simultaneamente, brindar la oportunidad de descubrir los elementos y las
caracteristicas del lenguaje escrito mientras los utilizan.

*Fomentar el desarrollo del leguaje desde una vision integral y las competen-
cias comunicativas mediante su participacion en situaciones de intercambio
y comunicacion de ideas; es decir, atendiendo el aspecto productivo y com-
prensivo del lenguaje.

*Promover la interaccion ludica entre pares.

*Impulsar procesos metacognitivos para ayudar al nifio y a la nifia a desarro-
llar autorregulacion en su comportamiento y actividades de aprendizaje.

El método MAPRI permite que la experiencia de aprendizaje sea continua, dinamica,
vinculada a la realidad del nifio y la nifia y lidica, por lo que, al alcanzar un mayor
grado de significatividad en su aprendizaje, mayores seran las probabilidades de
que empleen la lengua escrita de manera eficiente en todos los ambitos de sus vidas,
y logren una transferencia a nuevas situaciones. Al interactuar con otras personas,
ya sean sus pares o adultos, participan en actividades y situaciones comunicativas,
se les ayuda a concentrarse y a escuchar; de esta forma, estableceran conexiones a
partir de la informacién que reciben. Les permitimos comprender el mundo que los
rodea y construir significados. Como sefiala Fox (2007):

Las palabras son esenciales para establecer conexiones correctas en el cerebro, cuanto
mas lenguaje experimenta un nifio [...] mas aventajado se vera desde el punto de vista
social y educativo durante toda su vida. Y a la inversa, cuantas menos palabras experi-
mente, aprenda y utilice mas entumecido estara su cerebro [p. 30].

Ferreiro (1997) invita a los docentes a pensar sobre su quehacer en torno a la ense-
nanza de la lectura y la escritura:

En lugar de preguntarnos si debemos o no debemos ensefiar, hay que preocuparnos por
dar a los nifios ocasiones de aprender. La lengua escrita es mucho mas que un conjunto
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de formas graficas. Es un modo de existencia de la lengua, es un objeto social, es parte de
nuestro patrimonio cultural [p. 6].

Las nuevas generaciones enfrentan una realidad global que les demanda una se-
rie de habilidades que, en conjunto, les permitiran participar como ciudadanos del
mundo. Por ello, no se trata inicamente de lograr que lean y escriban con eficiencia,
sino de favorecer la literacidad para estar a la altura de las circunstancias. Les exi-
gira desarrollar el pensamiento critico y ser competentes para salir adelante en un
mundo que es incierto y complejo.
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INTRODUCCION

arelacion con el lenguaje en estudiantes de educacién superior es la base para

su desempeiio en el ambito de la formacion universitaria. Al ingresar a la edu-

cacion superior, los estudiantes se enfrentan a una serie de problemas que
tienen que ver con la falta de reconocimiento a los saberes previamente adquiridos,
la apropiacion y la participacion de las normas y convenciones de la comunidad
académica en la lectura, escritura y oralidad: los modos de estar, ser y convivir para
entrar en didlogo con los mas experimentados —otros alumnos y profesores- (Silva,
2015). En particular, la comunicacién de las ideas por escrito suele ser una de las di-
ficultades de los recién incorporados a la vida universitaria en torno a aspectos lin-
giifsticos (ortografia, gramatica, redaccién); textuales (organizacion del contenido)
y retdricos (argumentacion, evidencias, presentacion de ideas de otros) (Carlino,
2002; Hernandez, 2018).

En este articulo, que forma parte del proyecto de investigacién “Procesos curricu-
lares y practicas de acompafiamiento”, recuperamos, a partir de dos casos, resulta-
dos de la experiencia de intervencion en el primer afio de formacioén en dos alumnos
provenientes de dos generaciones de la licenciatura de Administracién Educativa
de la Universidad Pedagogica Nacional. Para ello, abordamos el papel del lenguaje
en el mundo de vida de los sujetos (familia y escuela) relativo a la transmision de la
cultura, la experiencia escolarizada, la mediacién y la escolarizacién (relacién con el
saber, socializacién).

En seguida, bosquejamos la orientacién de las indagaciones confeccionadas desde
la perspectiva de los “nuevos estudios de literacidad” (NEL) a fin de indagar, estu-
diar y proponer estrategias que favorezcan la participacion de los estudiantes den-
tro de la comunidad universitaria. En esta linea de trabajo se han efectuado estudios
sobre las practicas de lectura, escritura y oralidad en educacion superior (Carlino,
2012; Hernandez, 2016; Lopez-Bonilla y Pérez, 2014). En nuestro trabajo asumimos
el posicionamiento de los NEL enfocados al desarrollo de la lectura, la escritura y la
oralidad. Con fines de exposicion, nos centramos en el angulo de la escritura.

Mas adelante, delineamos el contexto de la indagacién desde un enfoque cualita-
tivo. Esbozamos la perspectiva teérico-metodolégica asumida: por un lado, la pers-
pectiva biografico-narrativa que nos orienta sobre el valor de la escritura de si en
la edificacion del agente social; por otro, apuntamos los supuestos de la pedagogia
del tacto, que fundamenta la orientacién en el salén de clase; ademas, subrayamos
el valor del uso de trayectorias en las redes de la escolarizacion, el diario escolar y
la elaboracidn de textos académicos con base en la idea del modelaje (Brockbancky
McGill, 2002). Unimos la orientacién sociocultural tanto en los aspectos relativos a
la intervencion en el aula como los inherentes a la documentacion de la experiencia
de trabajo escolar a partir de los NEL.

Mostramos el devenir de dos estudiantes en su apropiacion del lenguaje académi-
co. Percibimos la “evolucion” y el valor de uso de la escritura de si para la construc-
cion de la trayectoria formativa desde el primer afio de vida en educacion superior
en la licenciatura de Administracion Educativa de la Universidad Pedagégica Nacio-
nal. Cerramos el texto con reflexiones en torno al lugar de la familia y la escuela en
el fomento del lenguaje y su lugar en las trayectorias escolares. Ademas, valoramos
los efectos positivos de las experiencias institucionales de acompafiamiento para
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estudiantes que inician la vida universitaria. Subrayamos el papel activo que tienen
tanto los agentes institucionales como el estudiante. Ambos estaran en condicién
de transformar la relacion con el saber (lenguaje) y abrirse a caminos para que los
alumnos estén en condiciones de ser duefios de su palabra y llegar a ser autores.

LENGUAJE E INSTITUCION ESCOLAR: LA EXPERIENCIA VICARIA

Consideramos la experiencia escolar inscrita en practicas culturales: la cultura en
permanente movimiento que se pone en acto, se objetiva en interacciones, discursos
y rituales en el espacio social (Delory-Momberger, 2009). A fin de comprender la
experiencia escolar y su vinculo con el lenguaje para la edificacion de la trayectoria
formativa de los estudiantes universitarios, nos apoyamos en la perspectiva socio-
cultural (Hernandez, 2016) que se nutre de diversas lineas para comprender c6mo,
en la construccion de las trayectorias formativas de los estudiantes, el lugar del len-
guaje es central. En la adquisicion de la relacion del saber con el lenguaje participan
tanto la herencia social de la familia y el proyecto institucional del establecimiento
escolar. Sobre este supuesto, caben algunas lineas de reflexion.

La institucion escolar concurre al sentido que los sujetos le otorgan a la experien-
cia escolar de los sujetos escolarizados. Por derecho propio, la escuela pasa a formar
parte del mundo-de-vida de los actores, que es “la forma en que los individuos, en
todas las edades de su existencia, interpretan y construyen sus experiencias” (De-
lory-Momberger, 2009, p. 124). El mundo-de-vida de la experiencia escolarizada es
el interjuego de la negociacién de los significados culturales mostrados en la institu-
cion escolar, con variadas resonancias en los ideales familiares y en las condiciones
culturales de sus miembros. La nocién de mundo-de-vida sostiene la continuidad
entre el espacio escolar y el familiar, hay algo que los une. Familia y escuela median,
a partir del discurso vicario (Bruner, 2006), entre la cultura y el sujeto recién ingre-
sado al mundo cultural y social (Ferrater, 1965). La mediacion caracteriza al mundo
simbdlico, al trabajo cultural. La vida social no se puede mostrar en su complejidad;
escuela y familia son los mediadores -intermediarios- del entramado social que
(con dosis) es mostrada a los nuevos integrantes del grupo social (Martin, 1976).

A través de la mediacidn, familia y escuela fomentan la conformaciéon de marcos
normativos reguladores de la vida social (Berger y Luckman, 1986; Bruner, 2006)
expresados en los vinculos sociales y en las tipologias para estructurar y privilegiar
lo que puede ser incorporado al mundo cognitivo. Al mismo tiempo, familia y escue-
la participan en la estructuracién de modos de regulacion afectiva y discernimiento
sobre el desenvolvimiento corporal. Sin marcos regulatorios, toda experiencia indi-
vidual seria caética, sin significado individual ni posibilidad de ser nombrada, es-
tructurada o mencionada a otros (Bruner, 2006).

Particulariza a la escuela, el haber organizado su funcionamiento de transmision
cultural a partir del discurso vicario con ganancia para la socializacién secundaria.
La escuela separa a los individuos del grupo familiar. En el plano social, posterga la
incorporacion a la vida activa, toda vez que pone a disposicion saberes culturales,
en la mayoria de las ocasiones, sin mucho arraigo al grupo primario. Para Delory-
Momberger,
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la escuela instituye la experiencia vicaria como modo dominante de relacién con el mun-
do y el saber. El mundo esta presente en la escuela solo en el modo del discurso-sobre-
el-mundo, y ese discurso es propiamente un segundo discurso, un “discurso vicario”, ya
que el saber del que procede es sustituido y transpuesto por el habla del profesor en su
doble registro, cientifico y didactico (2009, p. 167).

La escuela muestra al mundo a partir de hacer presente a los objetos culturales y
naturales vehiculizados por el lenguaje. Por via del mundo simbdlico (donde el len-
guaje es el modelo prototipico), los objetos (culturales y naturales) no presentes
perceptivamente se incorporan a la escena escolar; tal puesta en acto moviliza di-
versos vinculos entre los participantes; maestros y alumnos turnan su actuar en los
afanes escolares. El lenguaje interpela los lazos intersubjetivos entre los miembros
de un grupo, a la vez que consiente el didlogo intrasubjetivo a los propios partici-
pantes. Los integrantes de la vida escolar se forman una idea de si a partir de la tarea
escolar. Los estudiantes, al valorar sus capacidades, repasan la de sus coetaneos, al
tiempo que se posicionan frente a los ideales del maestro, que representa los ideales
culturales expresados en los planes de estudio.

El lenguaje es un medio de comunicacion, pero no se puede reducir a la relacién
emision-receptor ni a la suposicion de que el lenguaje es expresion del pensamiento ni
al postulado idealista en filosofia de que el lenguaje es manifestacion de la razén. En la
vida social, el lenguaje impone limites y estructura una forma de concebir la realidad
a la vez que marca el pensamiento. Con contundencia, Lépez (2011) sostiene que el
lenguaje es “el instrumento mismo del saber” (p. 193). El autor afirma que el giro lin-
giiistico en las ciencias sociales nos ha mostrado el lugar generador del lenguaje en las
practicas sociales (en general) y de las practicas educativas (en particular).

En la vida escolar; la relacién con el lenguaje es el nudo que no solo se concentra
en la comprension del mundo cultural y natural, sino que establece relaciones de
saber y poder en la institucién escolar, y por extension en el mundo social. Los vin-
culos de poder, en cuanto dominio del lenguaje, posicionan a los sujetos frente a los
otros y les otorgan un lugar en los grupos sociales. Como ya se sabe, la escuela lo
que ensefia es saber, de ahi que tendriamos que distinguir varios niveles: saber en
tanto conocimiento de disciplinas; saber en tanto modos de vivir la escuela; y saber
en tanto modos de relacidn con el saber cultural normalizado por el establecimiento
escolar (Dussel y Caruso, 1999; Pineau, 1999).

A partir del curriculo, la institucién escolar legitima determinados conocimientos
a ser mostrados -con la posibilidad de ser incorporados- a lo largo de la trayectoria
formativa; es el saber en tanto conocimiento de disciplinas. En la institucién esco-
lar se espera que su recepcion beneficie a largo plazo la vida social, como seria el
caso de las matematicas, la historia, el lenguaje, entre otros. También el dia a dia de
la vida en las aulas (Jackson, 1991) produce un saber que sera extensible a la vida
social, en el presente y a futuro; se puede plantear como un saber vivir, el saber de
los modos de convivencia; imprescindible de ser integrado en la institucién escolar.
Lévy (2000) caracteriza esta modalidad de saber:

El saber [...] es un saber vivir o un vivir-saber, un saber coextensivo a la vida. Se trata de
un espacio cosmopolita y sin frontera de relaciones y de cualidades; de un espacio de
la metamorfosis de las respuestas y de la emergencia de maneras de ser; de un espacio
donde se retnen los procesos de subjetivacion individual y colectivos (p. 138, citado en
Crovi, 2002, p. 18).
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La institucidn escolar, en lo cotidiano y en el trabajo didactico que los profesores
efecttian, lleva a la aprehension de vinculos especificos con el contenido escolar. El
saber escolar se aprende en la convivencia con los otros, en la valoracion de que es
un saber importante en la escuela, con normas, tiempos, estrategias y herramien-
tas: saber que solo tiene relevancia en el establecimiento escolar. Los contenidos
escolares poseen valia estrictamente escolar a través del intercambio de palabras.
El valor esta en el uso escolar, que no esta ligado de modo necesario a las formas de
produccién del saber en la historia y practica de las disciplinas. En este sentido, la
escuela confecciona formas especificas de trato con el saber.

Con base en Charlot, caracterizamos la relacion con el saber en el establecimiento
escolar como

el conjunto de relaciones que un sujeto establece con un objeto, un “contenido de pen-
samiento”, una actividad, una relacién, una ocasién, una obligacion, etc., unida, de alguna
manera, al aprender y al saber y, por esta via, es también rapport al lenguaje, al tiempo, a
la actividad en el mundo y sobre el mundo, con los otros y consigo mismo como alguien
mas o menos capaz de aprender alguna cosa en cualquier situacion (Charlot, 1997, p. 94,
citado en Zambrano, 2015, p. 59).

Desde la nocién de relacidon con el saber, la escuela propone y dispone. Propo-
ne, a través del lenguaje, determinados contenidos considerados legitimos de
ser incorporados a la trayectoria formativa. Dispone, apuntalada en el lenguaje,
modos de tratamiento con los contenidos, herramientas, estrategias, tiempo y
espacios escolares emparentados con vinculos colegiales -uno de los modos de
ser de los lazos sociales-. La escuela es un espacio de la palabra que nos une al
pasado, muestra el presente y se enlaza al futuro. Solo con vocablos se da senti-
do a la experiencia escolar, porque “ninguna palabra esta sola, ninguna es huér-
fana. Todas tienen su linaje, su historia, sus acaparadores y sus especialistas”
(Beillerot, 1998, p. 137).

Como las palabras, el establecimiento escolar tiene su historia. La forma de or-
ganizacion de la escuela, con lugar privilegiado a lo discursivo, es de larga data. La
escuela moderna hunde sus raices en las deliberaciones de Comenio, quien deseaba
que la educacion fuese para todos los pueblos y todos los hombres con arreglo a
tres ideas prioritarias para sostener a los Estados nacién: libertad, individualidad y
el desarrollo natural de los sujetos (Dussel y Caruso, 1999; Pineau, 1999). Apunta-
lado en la idea del control del desarrollo natural, Comenio plantea la organizacién
escolar: habra que controlar y dirigir el desarrollo natural. “Intuye la relacién entre
saber y poder [...] inventa un orden destinado a controlar y fijar para siempre la
sucesion de la herencia cultural. Al menos ordena las reglas de transmision de la
cultura letrada para los siguientes siglos” (Puiggrés, 2019, p. 12).

No es reciente que el establecimiento escolar se dedique a disciplinar -saber, tec-
nologia y preceptos- la escritura. En él se parte del principio de que el tiempo dedi-
cado a la lengua posibilita el acceso a otro tipo de saberes. La escritura no solo per-
mite conocer el legado cultural, sino que abre las puertas a la innovacién de nuevos
campos de saber. Asi, en el conjunto del sistema educativo se insiste en dedicarle
tiempo en todos los niveles. Por otro lado, diferentes estudios sobre la escuela expo-
nen el efecto del lenguaje en el saber y los aprendizajes como forma de desigualdad
escolar (Delory-Momberger, 2009; Zambrano, 2015).
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En las trayectorias formativas, el pasaje de un nivel educativo a otro crea nuevas
tareas y aspiraciones con el lenguaje, y en algunos casos prolonga los problemas.
Cada nivel encuentra al estudiante que llega en déficit. Los educadores de escuela
media se quejan de la formacion de los alumnos del nivel basico. Los profesores de
educacion superior encuentran deficitario al alumnado en asuntos de escritura,
comprension de textos y respeto a la originalidad de las ideas; se lamentan de la
educacion media. Los docentes de posgrado hacen los mismos comentarios sobre
la calidad de los niveles educativos precedentes.

La estructura actual del sistema educativo no ha mudado mucho: sostiene la expe-
riencia vicaria a través de la palabra y dedica tiempo a su cultivo, pero la sociedad si.
La sociedad esta regida por la complejidad y la incertidumbre y la universalizacion
de los procesos de salud, econdémicos, politicos. La preocupaciéon por el estudio, la
intervencion y la investigacion de la escritura en el sistema escolar en su conjunto
se ha acrecentado. El tiempo ha cambiado las denominaciones del problema con la
escritura y las relaciones con el tipo de sociedad en la que vivimos. Hay una varie-
dad de denominaciones que tienen sus efectos en las formas de comprensién de la
relacion de los estudiantes -y docentes- con la escritura. ;Como se ha planteado el
problema y el estudio del lenguaje en el sistema educativo, principalmente en edu-
cacion superior?

LITERACIDAD EN EDUCACION SUPERIOR

El trabajo sobre las competencias lingiiisticas en educacion superior tiene una his-
toria de denominaciones y practicas. Para este trabajo, nos posicionamos desde los
NEL, corriente que se sustenta en las teorias del aprendizaje de Lev Vigotsky, en las
que el aprendizaje y el conocimiento se distribuyen a lo largo de la vida, los grupos
sociales y las instituciones (Gee, Hull y Lankshear, 2010). Heath, Barton y Hamilton,
Street y Gee (citados en Hernandez, 2014) son representantes del giro social que
emerge en los afios ochenta del siglo XX en Estados Unidos. En México, la produccién
de esta perspectiva aparece a mediados de los noventa con autores como Hernan-
dez (1997), Kalman (1999) y Rockwell (2000). En este movimiento podemos hacer
una subdivision: en primer lugar, los estudios que “toman como unidad de analisis al
individuo (o sujeto social) y sus practicas; en segundo, los que toman como unidad
de analisis a la comunidad local y sus recursos” (Hernandez, 2014, p. 255).

Entre los principios de los NEL se encuentra que la lectura, la escritura y la orali-
dad forman parte de un conjunto indisociable e inseparable de los contextos socia-
les, culturales e historicos en los que se desenvuelve el sujeto y el aprendizaje. Es
“un proceso socialmente situado y mediado por conflictos, no solo cognitivos, sino
también de identidad ideoldgico-cultural, derivados de las relaciones asimétricas
de poder, de identidad y de legitimidad que caracterizan a la sociedad actual” (Her-
nandez, 2018, p. 774). En este sentido, la literacidad alude a practicas posibles de
observar en contextos sociales de la realidad mediante diversos modos de significa-
cion (multimodalidad).

Con base en los NEL, desarrollar la lectura, escritura y oralidad en educacién supe-
rior no solo significa aprender las normas y convenciones de la comunidad académi-
ca, sino experimentar, pertenecer; participar y compartir puntos de referencia dentro
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de la comunidad para lograr la apropiacion del lenguaje académico en lo ideoldgico,
politico, cultural, lingiiistico, identitario y critico (Herndndez, 2018). En esta tradicion
se trata de fomentar comportamientos letrados -la clave de la literacidad académica-
que posibiliten a los estudiantes “proveer explicaciones ordenadas, argumentos 16gi-
cos, interpretaciones fundamentadas, y analisis abstractos” (Heath y Mangiola, 2010,
p. 27); Street (2013) lo conceptualiza como “modelo ideologico de literacidad”.

La literacidad académica desde los NEL es una practica social que involucra pro-
cesos internos —individuales— conectados en lo social, como la construccién de va-
lores, actitudes, sentimientos y relaciones; un proceso que lleva tiempo y que esta
por adquirirse. Como practica social, incluye la conciencia de la gente sobre la lectura,
escritura, oralidad; sus construcciones y discursos y como las personas hablan y dan
sentido a estas acciones (Barton & Hamilton, 1999). Estos autores destacan la natu-
raleza situada de la literacidad. En su propuesta, no descartan las actividades repetiti-
vas: la lectura en voz alta de un texto, el subrayado de palabras, la busqueda en el dic-
cionario. Aseveran que no implica la literacidad misma, sino son un punto de partida.

Los NEL se sitian en la tensién que existe entre las practicas dominantes institu-
cionalizadas u oficiales y las practicas vernaculas autogeneradas o cotidianas de los
estudiantes y profesores (Hernandez, 2014). La literacidad académica -aunque ten-
ga sus propias normasy discursos- no es algo que inicamente se implemente dentro
de los limites de la universidad. Los participantes leen, escriben y se expresan con
las maneras, valores, actitudes, identidades e interacciones de los diversos textos en
pasillos, en salones de clase, en casa, en el trabajo, en las actividades religiosas, con
grupos de amigos, en reuniones de comida. Es una practica que esta ligada al deve-
nir de la vida cotidiana: comunicacién personal, organizacién y realizacion de tareas
del dia a dia que estructura ambitos diversificados de saber y variadas modalidades
de participacion que tienden a generar tanto placer como aprendizaje y llevan a
significar la vida de otra manera, de decisién y acciéon (Barton & Hamilton, 1999).

Uno de los temas de interés en los NEL han sido las relaciones entre poder y litera-
cidad desde dos ambitos: “Como la forma en que las practicas discursivas reprodu-
cen o desafian estructuras de poder y dominacidn; o, bien, como el poder diferencial
que tienen los participantes en eventos particulares de interpretaciéon y/o produc-
cion de textos” (Hernandez, 2014, p. 263). Nos centraremos en el segundo ambito, el
caso de dos estudiantes de reciente ingreso a nivel superior y la forma en que cada
uno enfrenta las tareas escolares especificas y producen sus textos.

Algunas acciones concretas que implican la literacidad son: la interpretacion de
textos (lo que dicen los autores, una vinculacion con la experiencia personal y con
otros estudiosos del tema); la argumentacidn, con el uso de ideas del propio texto y
la construccién de hip6tesis sobre consecuencias o situaciones similares; la compa-
racion, la evaluacion y el dialogo (Heath y Mangiola, 2010).

Para lograr las acciones referidas, es necesario que las instituciones escolares distin-
gan y atiendan las diferencias culturales y lingliisticas con las que llegan los estudiantes;
trasciendan en formas de saber, expectativas de aprendizaje y modos de interactuar en-
tre ellos mismos y con el profesorado. En los NEL se busca que las interacciones entre
estudiantes y profesores sean de manera colaborativa para generar saber practico sobre
la literacidad. Los profesores escuchan la voz de los estudiantes a partir de la reflexién
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sobre su experiencia y los procesos sociales que viven a través del cuestionamiento, in-
dagacion constante, accion, construccion de identidad. La idea es que los estudiantes
muestren y comuniquen las ideas que construyen con otros y amplifiquen su voz dentro
de la comunidad académica; es decir, que “los estudiantes aprendan al mismo tiempo la
lengua, sobre la lengua y mediante la lengua” (Hernandez, 2010, p. 29).

EL PRIMER ANO DE LA VIDA UNIVERSITARIA, INTERVENIR A FAVOR DE
LA LITERACIDAD

El primer ano en la vida de un estudiante esta lleno de cambios e incertidumbres.
Pasar de ciertos modos de hacer, interactuar e, incluso, de ser en el nivel medio al
nivel superior suele ser tajante, definitorio dentro de su trayectoria formativa en las
redes de la escolarizacion (Carlino, 2002; Silva, 2015).

Desde hace algtin tiempo, un grupo de profesores en la Universidad Pedagodgica
Nacional interesados en promover condiciones institucionales que aseguren la con-
fluencia entre los proyectos escolares y las trayectorias de formacién, nos propusi-
mos trabajar, desde 2017, el proyecto “Entre pares”, cuya finalidad es formar a estu-
diantes que estén en condiciones de efectuar su servicio social como tutores pares
de alumnos de reciente ingreso a la vida universitaria. En el primer semestre se les
capacita en un diplomado (Acompafiamiento para la alfabetizacién académica en
educacion superior); al egresar, inician el proceso de acompafiamiento y participan
con un grupo de profesores en una materia del plan de estudios (hasta el momento
hemos tenido experiencia en los planes de estudio de Educacion indigena, Psicolo-
gia de la educacién, Pedagogia y Administracion educativa). Los docentes, en cada
uno de los curriculos, orientan a los tutores pares sobre el trabajo a desplegar en el
semestre, muestran los contenidos, los productos a ser elaborados, el tipo de parti-
cipacién esperada por ellos y los tiempos de trabajo durante el semestre.

En este articulo recuperamos la experiencia de dos estudiantes en una materia de
licenciatura. El grupo de trabajo se conforma de tres docentes que, en co-docencia,
trabajan con los estudiantes que inician su vida universitaria; se suman los egresa-
dos -tutores pares- del programa “Entre pares”. Los docentes se ponen de acuerdo y
mantienen permanente comunicacion con los tutores pares, que, en términos gene-
racionales, tienen una relacion mas directa con los estudiantes de reciente ingreso.
Con ello, se pone en marcha el proceso de indagacién sobre la reconstruccién de la
experiencia escolar con el lenguaje (oralidad, lectura y escritura) a partir de la no-
cion de modelaje (Brockbanck y McGill, 2002).

En el proyecto de investigacion citado sostenemos, de acuerdo con Reynolds
(2003), que

1. Los seres humanos son activos, actores creativos.

2. El mundo que habitan las personas es uno en el que se ven envueltos en su hacer. Y
este, a la vez, modela su comportamiento. Entonces ellos lo rehacen.

3. El comportamiento subjetivo no existe antes de la experiencia, sino que fluye de ella.
Significado y conciencia emergen de la conducta. El significado del objeto no reside en el
objeto por si mismo, sino en el comportamiento dirigido hacia él (pp. 45 y 46).
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El proyecto de investigacion se apuntala tanto en la perspectiva biografico-narrativa
(ligada al enfoque sociocultural) como en la pedagogia del tacto. Con la primera
propiciamos el encuentro de los estudiantes con la construcciéon de textos —conoci-
dos como escritos sobre el yo (Gusdorf, 1991)-, en los cuales ellos estan incluidos
como agentes sociales. En la construccién de la “Trayectoria formativa en las redes
de la escolarizacion”, retomamos ideas relativas a los talleres biograficos, en cuan-
to proceso de socializacién de las “narrativas de vida que postula la inteligibilidad
compartida de uno y de otro” (Delory-Momberger, 2009, p. 110).

Promovemos la perspectiva de la pedagogia del tacto (Van Manen, 1998) e incardi-
namos nuestra labor formativa a partir de los siguientes presupuestos: orientamos
nuestra labor educativa en bisqueda de lo positivo en el proceso educativo; estamos
alertas a lo imprevisto; fomentamos la practica reflexiva; permanecemos atentos a
los diferentes saberes que los estudiantes ponen en acto en su vida académica; y
alentamos la esperanza de que los obstaculos académicos pueden superarse.

En el proceso de recoleccion de datos, asumimos el punto de vista de documenta-
cion de la experiencia desde las tradiciones cualitativas centradas en documentar lo
particular, cuya traduccion metodoldgica es el trabajo con casos (Van Manen, 2003;
Serrano, 2019; Simmons, 2011). Durante un semestre lectivo, estudiantes, tutores pa-
res y docentes orientamos nuestra labor alrededor de la literacidad académica. En las
sesiones promovemos la escritura de si; los textos elaborados por los estudiantes dan
cuenta de los procesos de formacion alrededor de la escritura académica.

En el proceso de organizacion e interpretacion nos apoyamos en los planteamien-
tos de Simmons: “Cuando nos ponemos a organizar los datos, identificamos en ellos
categorias o ideas, buscamos temas y patrones, decidimos qué datos incluir como
pruebas de la historia que se esta desarrollando [...] tenemos que seleccionar los
datos que acaben por contar una historia” (2011, p. 196).

En el trabajo del curso, hemos ligado la nocién de historia social -los sistemas
educativos- con la historia personal -trayectoria formativa- como una forma de dar
cuerpo a la nocién de escolarizacion, objeto central del mencionado curso. En este
entramado hemos puesto especial atencion al trabajo constante con el objeto simboé-
lico: el lenguaje, como materia sustantiva de los procesos escolares (Cassany, 2006).

En este curso, en especial, demandamos a los alumnos varios productos. En pri-
mer lugar, la elaboracién, a lo largo del semestre, de una “Trayectoria formativa en
las redes de la escolarizacidn”. Es una descripcion del devenir del sujeto escolariza-
do que contiene dos fases: antes de la vida universitaria y la descripcién del ingreso
a educacién superior. Solicitamos a los estudiantes que en el texto incluyeran: re-
lacién con los docentes, con los compafieros, juegos escolares, filias y fobias sobre
contenidos educativos, objetos escolares que consideren relevantes, y participacion
en festividades instituidas. En ocasiones, se acompafia de una seccién del sound-
track de la vida y un escrito por nivel educativo del “Lunes en la escuela”.

En otros momentos dirigimos la elaboracién de la trayectoria en relaciéon con
la tematica “Mi relacién con la escritura y la lectura”. En la medida de lo posible,
les pedimos a los alumnos que comenten su escrito con su familia y que la familia
aparezca en relacion con la expectativa que ellos tienen sobre el estudiante en las
redes de la escolarizacion.
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El proceso de formacién se documento via diarios reflexivos, trayectorias, relatos
de si y resimenes académicos. Los estudiantes elaboraron las actividades y las in-
corporaron en una carpeta en Drive; docentes y tutores pares leyeron los escritos e
hicieron observaciones de escritura, claridad y vinculacién de ideas. Los estudian-
tes, por su parte, revisaron las observaciones, recuperaron las recomendaciones en
la consulta de diversas fuentes o la escritura de nuevos textos. El acompafiamiento
mostré las particularidades de los estudiantes en la escritura, asi como su evolucién
en la produccién de textos académicos.

Nos ha sorprendido la creatividad en algunos de los textos y la ganancia subjeti-
va del escrito “Trayectoria formativa en las redes de la escolarizacion”. En su vida
universitaria, es la primera vez que los estudiantes elaboraban un texto -que, en
ocasiones, es de méas de sesenta paginas- sin tomar informacién de otros escritos;
es la primera vez que ellos se “sienten” autores.

La trayectoria descrita fue acompafada de varios textos académicos con nive-
les de complejidad variados: describir objetos; narrar los objetos; traer a la clase
algin poema; comentar los trabajos de los colegas con la asuncién de normas
establecidas por la Asociacion Americana de Psicologia (APA, por sus siglas en
inglés); y aprender a hacer resimenes de textos académicos en los que el para-
fraseo y el respeto a las ideas de otros sea el eje central de su valoracién. Al final
del proceso, entre los docentes participantes, presentamos un resumen del tra-
bajo efectuado en cada generacidén. Por otro lado, algunos estudiantes -tutores
pares— asumieron la perspectiva biografica narrativa para elaborar su documen-
to recepcional en la modalidad de trayectoria formativa.

Los casos que ofrecemos a continuacidn tienen que ver con la documenta-
cién del proceso de intervencidn. El contexto de los manuscritos producidos por
los estudiantes con base en los cuales elaboramos este trabajo es el primer se-
mestre de la carrera en Administracién Educativa en dos generaciones (2017 y
2019) de la Universidad Pedagégica Nacional (Serrano et al., 2019). Exponemos
el devenir en la incorporacién de una conciencia de la labor de produccién de
textos académicos y los efectos subjetivos en los estudiantes de primer afio de vida
universitaria.

INTERVENIR EN EL PRIMER ANO DE LA VIDA UNIVERSITARIA

Como resultado del proyecto “Procesos curriculares y practicas de acompafia-
miento”, mostramos parte de la labor efectuada con casos que delinean la “evolu-
cién” con la escritura bajo los supuestos de la literacidad académica. Registramos
segmentos de la relacion con el saber y el mundo de vida de los participantes a
partir de la construccidon de su trayectoria formativa, la escritura del diario y de
algunos de los trabajos escolares que evidencian la modificacion con la escritu-
ra en los alumnos de reciente ingreso a la universidad. Por razones de espacio,
hemos condensado la informacién relativa a su historia. Retomamos tal cual la
escritura de los documentos elaborados por Julio y Abril a fin de manifestar su
relacién con el saber.
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Caso 1, Julio

Familia

Es el menor de cuatro hermanos. Su madre se dedica al cuidado de sus hijos y traba-
ja por temporadas. El relato del padre es escaso en su trayectoria.

Trayectoria formativa

Su trayectoria se particulariza por episodios relativos a la fraternidad entre sus coe-
taneosy el trato que tuvieron los docentes con él; es parco el relato de los contenidos
escolares. Al describir su trayectoria en el sistema educativo, comparte recuerdos
muy detallados del primer dia de ingreso y de otras escenas. La madre le preparaba
la entrada al jardin de nifios: “Trataba de ensenarme las vocales con palabras escri-
tas en pequefios papeles de colores; esta actividad la realizabamos debes en cuando,
ademas me enseio a recortar dibujos y apegar papeles en un cuaderno que ella ha-
bia comprado para mi” (Julio-Trayectoria2, p. 1).

Un dia, su madre le comunicé que “el dia lunes ya entraras a la escuela. Yo estaba
muy preocupado pues pensé que me iba a abandonar y que nunca regresaria por
mi [...] tu si vendras a recogerme verdad -dijo que si, muy seguro de las palabras de
mi mama ingrese como si nada muy tranquilo” (Julio-Trayectoria2, p. 1). Este es un
sentimiento comun en varias de las trayectorias que hemos visto de los estudiantes.
Continua el relato con aventuras y juegos con compafieros, vecinos. Menciona que
“las actividades que realizdbamos son muy basicas colorear, pegar paleles, recortar,
aprender nameros del 1 al 50 las vocales” (Julio-TrayectoriaZ2, p. 2).

Como al inicio del jardin de nifios, Julio recuerda con todo detalle las primeras
actividades en la primaria:

La profesora nos dio unas silabas y explic6 como podiamos unirlas para poder formar
palabras, explico como suenan las palabras y que las repitiéramos con ellas ademas in-
dico que nos quedariamos con los papeles de las silabas que era importante que cuando
nos las llevaramos les pusiéramos una mica para evitar que se rompieran, y se ensucia-
ran, después hiso que cada integrante del saldn dijera al menos una silaba y una palabra
(Julio-Trayectoria2, p. 10).

En la primaria, Julio valoraba a sus maestros, uno “que ra muy estricto dejaba mu-
chas actividades en clase y bastante tarea”. Otro “era mala onda no explicaba y no
nos ponia a hacer nada”. A inicios de sexto de primaria se sentia mas independiente,
pues su mama le pidié que regresara solo a la escuela: “Por mi estaba bien me sentia
mas independiente en este grado ya sabia leer, escribir, sumar, restar, multiplicar, y
dividir” (Julio-Trayectoria2, p. 13). El final de la primaria fue aburrido, la maestra
“era muy pero muy estricta lo Gnico que hacia era leer y que nosotros sacaramos un
resumen o todo el tiempo se la pasaba dictando fue muy aburrido” (Julio-Trayecto-
ria2, pp. 11,12, 13).

A Julio le impact6 el cambio de nivel, principalmente por la gran cantidad de
maestros. Para €], “todos los maestros tenian algo en comun dictaban mucho la clase
era super pesada y tediosa menos historia esa me gustaba” (Julio-TrayectoriaZ2, p.
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14). En tercer afno de secundaria empat6 sus estudios con el trabajo de empacador
en una cadena comercial. Al final, presenté exdmenes en diversos bachilleres y no
entro al que estaba interesado. Su madre lo inscribi6 en un curso de regularizacion
para matricularse en la escuela deseada; anhelaba estar junto con su novia, que ha-
bia continuado sus estudios; él se sentia en desventaja.

Ingresé al bachillerato, pero interrumpié sus estudios en el ultimo afio. No le al-
canzaba el dinero para llegar a la escuela. Decidié pagarse un curso de mecanica
que le permiti6 trabajar en Mercedes Benz. El tiempo no era compatible para estar
matriculado en una institucién educativa. Impulsado por el avance que tenia su no-
via en los estudios, Julio decidi6, simultaneamente, trabajar y estudiar. El destino lo
llevé a laborar enfrente de la Universidad Pedagégica Nacional, asi que ingresé a la
licenciatura en Administraciéon Educativa.

Como primer trabajo que se le solicit6 en el curso de Fundamentos de sistemas
educativos, Julio presenté un texto de un solo parrafo de 43 lineas a renglon seguido.
Inici6 con el relato de su primer dia de clases en el jardin de nifios:

Recuerdo que mi mama [...], me me avia anticipado unos dias antes que ya irfa al jardin de
nifos que no me preocupara que solo serfa un rato y que ella siempre iria por mi, que no
me preocupara, entonces llego el primer dia de clases sucedio lo que ella me avia comenta-
do rumbo al jardin le volvi a preguntar que si iria por mi y aseguro que si, al llegar note que
avia muchos niflos mas de los que avia visto antes todos vestidos igual que yo senti mucha
confianza ya que vi que no era el Unico que entraria al jardin posteriormente mi mama se
despidi6 y me dio 2 pesos para gastarlos en la salida (Julio-Trayectorial, p. 1).

A partir del primer texto elaborado por Julio, dimos seguimiento puntual a su des-
empefio en el primer afio de vida universitaria. Julio se integré al trabajo en grupo
con compafieros con quienes se sentia en confianza. Se le explicaron algunas carac-
teristicas generales de los textos académicos —entre otros-y la funcion que tenia el
segmentar ideas a través de parrafos. En sesiones de tutoria, se le acompafi6é con
estrategias de lectura y se le dio particular seguimiento para sefialar lo que era pa-
rafrasear y respetar las ideas del texto.

En seguida, mostramos un resumen sobre la nocidn de evolucidn en biologia. En
cursivas esta lo que Julio toma del texto sin citarlo conforme a las reglas APA, mo-
delo institucional a partir del cual los alumnos tienen que presentar sus trabajos
académicos:

Cuando se refiere a intentos de explicaciones que carecen de un apoyo sustancial de prue-
bas estas tentativas de explicacién reciben el nombre mds explicito de hipétesis.

Existen otras teorias poderosas la teoria heliocéntrica dice que la tierra jira alrededor del
soly no a la inversa, la teoria atémica dice que toda materia esta echa de dtomos, la teoria
de la evolucién los organismos estas relacionados por descendencia a partir de ancestros
comunes, es decir: los humanos y los chimpancés son mds similares entre ellos que a
los mandriles esto se debe que los organismos cambian gradualmente de generacién en
generacion (Julio-ResMonoCap2, p. 1, las cursivas estan en el original).

Julio no vio problema en un hecho que le ha permitido seguir en la escuela: apro-
piarse de las ideas de los autores sin citarlos; asi habia pasado en los ciclos previos.
Para él, en sus trabajos escolares anteriores, fue natural “tomar prestado” las pala-
bras de los autores y colocarlas en un texto firmado por él; eso hacia en sus trabajos
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escolares. Mas adelante, como estrategia de acompafiamiento, se le mostro el valor
de conectar ideas y se le pidi6 que utilizara estas recomendaciones al comentar bre-
ves historias que sus compafieros circularon entre ellos. Julio resefié una de esas
historias e inici6 con la inclusiéon de conectores para organizar la secuencia de un
escrito. En cursivas aparecen los conectores que, entre otros, fueron ttiles en la cla-
se para enlazar narraciones:

Posteriormente, le falto dar una descripcion, mas amplia de la vida de Pedro, antes de
volverse un adicto, para entender la razén que lo orill6 a consumir droga.

Después, El final es muy repentino: pues solo dice que Pedro contintia su vida llena de
drogas le “produce un paro cardiaco”.

Para finalizar concluyo que se debi6é hablar mas sobre la vida pasada de pedro saber
en qué momento decidié consumir drogas. Por otra parte, su ideologia da entender que
las drogas nunca te llevaran a un final feliz (Julio-Citar02, p. 1, las cursivas estan en el
original).

Para que las formas de citar no estuvieran alejadas de él -como sujeto-, mas adelan-
te se le pidio circular los trabajos entre los colegas que ya habian creado lazos fra-
ternales, por el hecho de sentirse a gusto entre ellos. Cada miembro se convirtié en
autor. El que comentaba debia citar el trabajo, como lo harian con textos académi-
cos. Veamos la evolucién de Julio en la tarea de comentar textos y citarlos. Podemos
ver el uso de los elementos basicos del APA y la utilizacidon de comillas para retomar
lo que otros dicen:

En el siguiente texto he notado las increibles criaturas mitolégicas que habitan en el
creando una historia de accién y drama, la creacién de un nuevo animal de cuatro que
patas que poseia la cualidad de volar, y que todo el mundo lo deseaba.

“El Pegaso era un caballo con alas que nacié de la sangre de la Gorgona Medusa, cuando
Perseo le corté la cabeza” (Rodriguez, 2017, pag.1) al final Pegaso recibia 6rdenes de
Zeus y sirviendo a llevar sus rayos Zeus en agradecimiento lo convirtié en la constela-
cion Pegaso (Julio-Citar03, p. 1).

La estrategia de tomar como autor pequeiias historias creadas entre los compafieros
estudiantes parece ser empatica para asumir reglas de trabajo que se extienden a
los trabajos académicos. Ademas, Julio inici6é un intento reflexivo de buscar por qué
se hacian observaciones a sus textos. “En el primer parrafo al describir como blanca
tiene ansia de que llegue la primavera escribo como sin acento cuando lo debi haber
escrito asi 'como'. Hay tres tipos de como, como de comida, como explicativo, como
cuando es interrogante” (Julio-Citar04, p. 1).

Sin duda, el acompafiamiento constante, la modelizacién a partir de referentes
afectivos, presentes en la vida de los estudiantes (sus propios compafieros), la idea
de que los autores son personas concretas y que hay formas canénicas de estructu-
rar las ideas (los dichos) de otros es una estrategia que permitio la incorporacién de
preceptos académicos.
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Caso 2, Abril
Familia

Es la primera hija -de dos- de una pareja joven de la Ciudad de México de clase
media. Sus padres se separaron cuando ella tenia cinco afios. A partir de los dos
meses de nacida, la abuela paterna asumi6 sus cuidados. Su hermana naci6 un afio
después. En el proceso de separacion, Abril se quedé a vivir con su madre y su her-
mana, con su padre. Desde entonces, solo se frecuentan ocasionalmente. No trabaja
y destina todo su tiempo a los estudios universitarios.

Trayectoria formativa

La relacion que ha tenido con el lenguaje, tanto en la institucién escolar como den-
tro de su familia, ha sido intrincada. En varios momentos de su trayectoria, planteé
las situaciones que vivio desde los primeros afios de escolaridad, lo que le devuelve
una imagen de si. “En primer afio de primaria me dijeron que era una nifia de lento
aprendizaje ya que no retenia muy bien las cosas durante las clases. También estuve
con el psicélogo ya que yo misma me decia que no podia, era mala para aprender
clases de espafiol o matematicas, entre otras” (Abril-Trayectorial, p. 1).

Aprendi6 a leer y escribir en segundo grado de primaria con el apoyo de maestras
del programa de Unidades de Servicio y Apoyo a la Educacién Regular de las escue-
las publicas, quienes desarrollaron un sistema basado en la separacion de silabas y
su repeticién:

Me ayudaron mucho como a separar las palabras con silabas para poder empezar a leer.
Fueron con silabas de ma, me, mi, mo, mu entre otras y a empezar a unir las palabras
para que fuera mas facil con las lecturas asi como tambien con canciones a identificar las
silabas eran un poco canciones culturales las cuales no recuerdo muy bien sus nombres
(Abril-Trayectorial, p. 2).

En la primaria aprendi6 la escritura vinculada a la gramatica, especificamente, lo re-
lacionado con la ortografia a partir de la repeticién de palabras para corregirlas “por
cada vez que no escribiamos correctamente alguna palabra la teniamos que repetir
35 veces hasta tener una buena ortografia [...], asi como una sintesis los puntos de
la regla gramatical” (Abril-Trayectorial, p. 2).

Cada cambio de etapa escolar signific6 para Abril un reto que enfrent6 airosa con el
apoyo de su mamay sus amigos. Al respecto, relata su ingreso a la secundaria: “Lo mas
bonito y un total gusto, volver a continuar con nuestra amistad apoyandonos con los
trabajos en equipo asi como nuevas materias [...] un trabajo final en primero fue hacer
un memorama con las celulas de procarionte y mi memorama resulto ser el proyecto
mas destacado con esfuerzo mio y de mi mama” (Abril-Trayectorial, p. 4).

Abril present6 el examen de admision al nivel medio superior dos veces. El primer
afio que no ingres6 a alguna institucion, se dedicé a vender tamales con su madre
y su abuela para pagarse el curso de preparacion. Fue aceptada en el Conalep de
Tlalpan 2 en la carrera técnica de Administracidn. Ahi, como parte de su formacion,
presté su servicio social en el Instituto Nacional de Pediatria, en el area de presta-
ciones al personal. En este nivel, expresa que uno de sus mayores aprendizajes fue
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que “todo se consigue a base de estudios y conocimientos que vamos adquiriendo
en nuestro camino” (Abril-TrayectoriaF, p. 10). Otorga a la institucién escolar un va-
lor para alcanzar sus objetivos, los que tiene claros: “Tener un buen trabajo para te-
ner un hogar y apoyar a mi madre; salir de los problemas emocionales que tenemos,
encontrar mi felicidad, acudir a psicologia” (Abril-TrayectoriaF, p. 21).

En 2019, decidié presentar su examen para la Escuela Nacional de Enfermeria
y Obstetricia de la Universidad Nacional Autdbnoma de México, pero no obtuvo los
aciertos necesarios para ingresar. Por medio de una conocida de su mama3, le in-
formaron sobre la Universidad Pedagégica Nacional y los lugares disponibles en la
carrera de Administracion Educativa, gracias al programa Rechazo Cero. No obstan-
te, no era la carrera que deseaba: “La verdad al principio no me gusto la carrera de
Administracién, por lo que le dije a mi mama no quiero esta carrera vuelvo a presen-
tar el examen por favor ya que yo quiero enfermeria y no me hizo caso y le dedique
mucho amor a la escuela y a las materias” (Abril-Trayectorial, p. 8).

Abril menciona que, a pesar de no estar en el lugar que deseaba, esta dispuesta

a mejorar mi forma de redactar en los textos [...] y dia con dia forzando mis conocimien-
tos con mis habilidades [...] y espero no quedar a deber ninguna materia porque es muy
triste detenerme por una materia dare lo mejor de mi para adquirir nuevos conocimien-
tos no me molestare porque me digan esta mal tu redaccion solo quiero aprender aun
mas (Trayectorial, p. 8).

Ella misma es consciente de los retos que tiene en torno a la expresion de ideas
por escrito y como puede influir para su desempeno académico. La universidad le
parece hermosa en cuanto a su arquitectura y tiene una “buena impresion” de los
profesores.

Como parte de las actividades de la asignatura en el curso de Fundamentos de siste-
mas educativos, se les pidi6 a los estudiantes un resumen de la nocién de saber dentro
del capitulo V del libro Biografia y educacion, de la autora Christine Delory-Momber-
ger. Con anticipacion, se les brindaron las caracteristicas del resumen: un trabajo es-
crito que expone de manera precisa y sin opiniones las ideas principales de un texto.
Para Abril fue dificil comprender las ideas de la autora, y tuvo que leer varias veces el
texto; finalmente, se acerc6 a una de sus compafieras para que le explicara la nocién
que debia desarrollar. En su trabajo, Abril intenté abordar las tematicas tratadas en
el capitulo. Su texto contiene opiniones que no son claras del todo, pasa de una idea a
otra, y no logra caracterizar la nocion de saber. Da cuenta de la complejidad de elabo-
rar un resumen con un texto que, para ella, es de dificil acceso:

Algo que me llamo por completo la atencion, es cierto que si nos desenvolvemos en este
mundo, vida de nosotros mismo depende continuar con los estudios ;cual es la expe-
riencia escolar y relacion con el saber? lo que opino. Que cada estudiante va adquiriendo
dia con dia su propia experiencia y relacionarce con los conocimientos llevar a cabo
estas formas de aprendizaje, formar parte de un nuevo tiempo lleno de fortalezas, subir
cada uno de los escalones aprovechar cada una de las ventajas y desventajas del alumno
y quienes lo rodean.

Es un gusto conocer acerca de todo lo que sucede a nuestro alredor mas de un libro aca-
demico dentro de lo cual participan diversos autores para cada quien tiene un significa-
do diferente acerca de la palabra mundo-vida o escuela como mencione anteriormente
me agrado en lo personal el autor la mayoria representa un papel importante la escuela
(Abril-ResDelory-M, p. 2).
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Abril mencioné que el proceso que siguié para elaborar su resumen fue “hacer una
lectura rapida para conocer el capitulo, los subtemas. Después de ahi comencé con
la primera lectura, hubo palabras que no conocia asi que las escribi en un pésit. para
agregar las palabras a mi glosario” (Abril-conversaciéon por WhatsApp, 27062020).
Las estrategias que empleé fueron socializadas por el grupo durante las clases de la
asignatura. Cada estudiante mencionaba lo que mejor les funcionaba para trabajar
los textos, y el uso de recursos como el pdsit o de marcadores y plumas de diferentes
colores para sefalar las ideas, hacer anotaciones importantes o palabras desconoci-
das fueron ejercicios constantes en el grupo. Parece que Abril se apropid de ciertas
tacticas, como la creacién de un glosario en su diario individual o la identificacién
de los subtemas que le permitieron acercarse mas a los planteamientos del autor.

En contraste con el primer escrito que entregd las primeras semanas del semestre
-una trayectoria de ocho hojas, de un parrafo por hoja, sin signos de puntuacion y
sin un orden en los acontecimientos-, el resumen de Delory-Momberger da cuenta
de un esfuerzo por plasmar las ideas de manera mas precisa y sin algun tipo de pla-
gio, actividad que, a través de varios ejercicios, como citar las palabras de sus pro-
pios compafieros y analizar los ejemplos de textos académicos, fueron constantes en
clase, pues notamos que parte de su cultura estudiantil de afios previos consistia en
copiar las palabras de otro y presentarlas como propias.

En un segundo trabajo, que consistié en identificar las construcciones simbdlicas
del hombre como parte de su evolucién dentro de los planteamientos del libro De
animales a Dioses: una breve historia de la humanidad y las peliculas La cueva de
los suenios olvidados y La guerra de fuego, Abril logré expresar sus ideas mediante
parrafos definidos, oraciones simples, estructuracién de ideas y citaciéon. Asimismo,
intent6 plasmar sus pensamientos con el apoyo de conectores. Un reto para ella atin
consiste en desarrollar la idea principal como unidad en el texto completo. Aqui uno
de los fragmentos de su escrito de cuatro hojas:

En primer lugar, se tienen diversas teorias. Que permiten conocer mas del homo sapiens;
como Vivian, que tenian un ADN que los diferenciaba de otras especies.

Ellos eran sedentarios -iban de un lugar a otro.

Lo que les permitié adaptarse. Tanto al clima como a su habitat. Recolectaban alimentos
(frutas y verduras). De lo contrario yo la asocio con la pelicula: la guerra de fuego, se basa
principalmente, en el fuego. Fue una de las herramientas principales para alumbrar su
camino y no pasaran frio por las noches.

En segundo lugar son diversas tribus las cuales se peleaban y solo sobre vive uno (Jean
Jacques eat Gerard brach, 1981 minuto 42:07).

Teniendo en cuenta que cada una de las especies estaba clasificada por las actividades
que realizaban. “La agricultura permiti6 que las poblaciones aumentaban de manera tan
radical y rapida que ninguna sociedad agricola compleja podria jamas volver a susten-
tarse si retornaba a la caza y la recoleccién” (Noah, 2014, p. 117) (Abril-ResNoah, p. 3).

Abril ha sido una de las alumnas en quien hemos visto una transformacién en varios
sentidos. Por una parte, en su propia identidad de reconocerse como estudiante de
nivel superior. Ella ha buscado acompafiamiento por parte de un par y de un do-
cente dentro de los programas que brinda la instituciéon para trabajar cuestiones
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académicas y emocionales. Se le ha canalizado, recientemente, con una profesional
en psicologia. Asimismo, se ha acercado a sus compafieros a preguntar, se apoya de
quienes ve con menos dificultades, trabaja en equipo y se posiciona como respon-
sable del proceso de su aprendizaje: “Aunque algunos de mis compafieros se moles-
taron por mandar un e-mail al profesor que no se habia comunicado con nosotros
durante la cuarentena, lo hice porque preferi trabajar a no hacer nada y después
tener que repetir la materia” (Abril-Diario de clases, p. 30). Asiste a cursos en linea,
lee a través de aplicaciones como Whattpad y ha empezado a organizar sus tiempos
en su agenda de actividades diarias. Su expresion escrita es mas organizada y clara.
Aun hay desafios por trabajar.

El promedio de Abril durante el primer semestre fue de 9.3. Los retos que ella
misma reconoce dentro de su formacién a nivel superior, como lo expresa en su
diario, son:

Ser consciente de mis potenciales, asi como también confio en mis capacidades sé hasta
donde puedo llegar siempre y cuando me lo proponga. Las caracteristicas que me hacen
falta para lograr mis objetivos como persona resiliente son: reconocer las dificultades
para aprender alguna materia que no comprenda con facilidad. Ser flexible ante los cam-
bios que se me presentan dia con dia como es tener una mejor organizacion en mis ta-
reas, trabajos en equipo. La mayor parte de las veces me culpo de las cosas que pasan en
el dia a dia, es el caso cuando siento que no lograre por terminar las tareas por razén de
que me falta tener organizacién en los tiempos (Abril-Diario de clases, p. 28).

Conocer la trayectoria que Abril tuvo con relaciéon a la lectura y escritura, nos per-
mitio, como docentes, comprender las dificultades que, en primera instancia, ob-
servamos en sus primeros escritos para expresar sus ideas: parrafos extensos sin
puntuacién ni acentuaciéon adecuada, y falta de coherencia y cohesién. Cumplia con
todos los ejercicios, pero eran poco comprensibles. Cuando leia en voz alta, solia
decodificar el escrito tal cual lo habia plasmado en el papel. Sus compafieros solian
hacerle sugerencias sobre el contenido y la redaccién, como evitar las palabras re-
petidas; colocar ciertas palabras donde le habian hecho falta; leer previamente para
plantear las ideas como ella las pensaba o complementar alguna cuestién sobre lo
mencionado en el texto y que no habia quedado claro.

Como vemos, para Abril la universidad ha sido un espacio donde la palabra le ha
permitido dar cuenta de sus vivencias pasadas, reconocerlas, nombrarlas y entrela-
zarlas al momento presente que vive en su primer afio de su formacién profesional
y como futura licenciada en Administraciéon Educativa.

A MANERA DE CONCLUSIONES

Con la finalidad de dar cuenta de la cimentacién de las trayectorias formativas
de los alumnos de reciente ingreso a educacion superior, hemos vinculado a la
familia y a la organizacién escolar a través del discurso vicario. Afirmamos que
la relacion con el lenguaje tiene efectos simboélicos e imaginarios. La familia y la
escuela forman y edifican en los sujetos sociales relaciones diversificadas con el
saber. Participan en la delimitacién de marcos regulativos del mundo-de-vida que
afecta al agente social en su conjunto (lo corporal, lo cognitivo, lo emocional) in-
ter- e intrasubjetivamente. Delimitamos que la escuela es un espacio de uso de
palabras que, de manera temporal, esta en la experiencia inicial de ser estudiante
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y se proyecta a la vida en su conjunto. El sistema escolar esta organizado de tal
modo que la relacién con el lenguaje -oralidad, lectura y escritura- esta presente
en todo momento.

El acceso al lenguaje académico esta en la base del éxito o del fracaso escolar. Con-
sideramos determinante en la vida escolar procesos de acompafiamiento separados
de una vision deficitaria del estudiante como sujeto en falta. Pensamos que los estu-
diantes que apenas ingresan a nivel superior participan de modo activo en la edifi-
cacion —en su caso transformacion- de su trayectoria formativa. Por ello, las institu-
ciones tendrian que estar alertas para poner a disposicion de los recién ingresados a
la educacién superior algunas estrategias que les permitan cumplir con éxito su vida
académica. De ahi el acertado valor que tienen los procesos de acompafiamiento or-
ganizados —como Entre Pares- para movilizar en los estudiantes procesos reflexivos
sobre el lenguaje y la comprensiéon del mundo.

Como sujetos sociales estamos inmersos en mundos culturales y ligados al orden
simbolico. Nuestra vida social, a lo largo del tiempo, construy6 un espacio concreto
al que legitimé como reservorio y transmisor del saber: la escuela. En su devenir,
ha construido un aparato complejo -y costoso- para hacer funcionar el ideal social,
aunque no siempre con el rigor que algunos quisieran (Alvarado, 2012).

La escuela ha forjado tecnologias, ideologias, conceptos, principios y movimientos
para mantener vivo su funcionamiento. Ha creado saber alrededor de si misma y ha
fundado una disciplina completa para reflexionar e intervenir en su construccion:
la pedagogia. A la vez, ramas de otros campos de saber -con sus puntos de vista- se
han dedicado a comprenderla o intervenirla. Nadie objeta el papel actual que tiene
en la conformacidn de ciudadanos escolarizados.

Dentro del abanico de explicaciones sobre el funcionamiento de la escuela, hemos
asumido una idea sustantiva: la escuela produce. Este principio no es nuevo, pues,
para algunas tradiciones, la escuela participa en la reproduccion social, en la pro-
duccion de mano de obra o en la perpetuacidn del sistema. Para nosotros, la escuela
produce sujetos que, acorde con los tiempos histéricos, se construyen en la dialécti-
ca de la continuidad-discontinuidad; en la asuncién de restos del pasado y la aper-
tura del devenir. Los sujetos que pasan por la escuela no solo asumen lo instituido,
estan abiertos a lo que viene. En especial, asumimos que la escolarizaciéon produce
subjetividades y modos especificos de vincular a los ciudadanos a objetos propios
de la escuela con efectos diversificados en el mundo social. Es el caso del manejo
del lenguaje, entramado particular del mundo simbélico, inscrito en la experiencia
escolar: experiencia vicaria.

La escuela muda por efectos del suceder histérico es efecto de la inercia de la
vida social, pero la intervencién consciente sobre las practicas tiende a generar im-
pactos positivos en la construccion de las trayectorias, para el caso que nos ocupa,
la edificacion de trayectorias formativas (Delory-Momberger, 2009) que favorezcan
un desenvolvimiento mas comprensivo para responder al oficio de ser estudiante
en el momento presente, y favorecer la apropiacion de herramientas funcionales y
operativas para la vida social mas amplia. En el fondo, nos ha interesado promover
-via una pedagogia del tacto (Van Manen, 1998) que suscite procesos reflexivos de
diverso calibre- un punto de vista humanista y cosmopolita para los estudiantes.
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Por efectos de inercia, los estudiantes arriban a la educacion superior con las ca-
pacidades que el mismo sistema propicia, pero la institucién escolar no puede que-
darse en las cifras que proporcionan los diagnosticos nacionales e institucionales.
Tanto en el plano institucional como en el de innovacién en la docencia, es necesario
establecer politicas, traducidas en practicas formativas que tomen como objeto de
trabajo la relacion pasiva con el saber que se ha promovido en las trayectorias es-
colarizadas. Trabajo no desde el punto de vista contemplativo; trabajo en cuanto
praxis que interceda a favor de los estudiantes con un capital cultural que se contra-
pone a lo que medianamente exige la vida universitaria.

Ala vez, la institucion escolar debe fomentar no solo comunidades de aprendiza-
je, sino comunidades formativas en beneficio de los grupos desfavorecidos cultu-
ralmente que abone y satisfaga el cumplimiento de los objetivos y las metas de las
universidades publicas. Por ello, hemos asumido un punto de vista de la investiga-
cién -creacion de saber- a partir de la intervencién concreta en sujetos concretos.

Las comunidades formativas no pueden trabajar solas, como nuestro caso; requie-
ren un trabajo compartido con otros, disposicién institucional de tiempos y meca-
nismos de apoyo a la realizacidn de tareas innovadoras en el ambito de la docencia.
Institucionalmente, se plantean recompensas por sostener proyectos de investiga-
cion que nutren a las disciplinas cientificas en la mayor parte de los casos. Poco apo-
yo hay a las intervenciones que, a partir de un proyecto de investigacion, promueven
vinculos y saber producidos sobre la mejora de practicas de formacién. Conocemos
que es innegable el vinculo saber-poder en el manejo del lenguaje; por eso, nuestra
idea esta en empoderar a los estudiantes para culminar su trayectoria formativa.

El hecho de que los alumnos desarrollen practicas —con lazos comunitarios entre sus
compaileros, profesores y otros estudiantes de semestres mas avanzados- en las que
puedan escuchar y expresar sus pensamientos de manera clara y organizada, los signos,
la ortografia y la puntuacion, es un recurso para darse a entender y defender sus plan-
teamientos. Por ello, nuestros esfuerzos en clase, a partir de los ejercicios, es romper con
la cultura de niveles educativos anteriores que los estudiantes traen del “copiay pega”, el
no cuestionar lo que un autor plantea o, incluso, no buscar las palabras que desconocen.
Se trata de emplear los recursos de la lengua con una implicacion critica y analitica de lo
que desean formular y expresar a otros (Cummins, 2010).

Deseamos ver en nuestros estudiantes una postura mas alla del cumplimiento con
la tarea; que logren planteamientos criticos -en sus variadas formas-. Nos hemos
percatado que el diario les permite tomar un distanciamiento, replantearse sus for-
mas de hacer y ser en el mundo, de acercarse al saber y, poco a poco, emplear con-
ceptos propios de su disciplina para emitir su propia voz. Podemos decir que Julio
o Abril estan en el proceso. En la medida en que, como profesores de nivel superior,
continuemos aproximandolos a la cultura académica, sus compafieros de semestres
avanzados los acompaifien, y ellos mismos se asuman en un rol autébnomo, esto se
denotara en sus escritos y en la forma de trabajar los textos. Seran capaces de trans-
formar su mirada del mundo como profesionales de la educacidn, con vocabulario e
ideas desplegadas durante sus estudios de nivel superior.

Como docentes a nivel superior, hemos tenido nuestras transformaciones y modi-
ficado nuestra mirada en torno a la alfabetizacién (de centrarnos en transmitir las
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reglas gramaticales) y a las practicas de literacidad que implican un acercamiento
no solo a lo lingiiistico, sino también a lo ideoldgico y cultural. Vemos que el medio
es el texto “escrito de manera adecuada”; consideramos que el punto de arribo es
contribuir a la formacién de los estudiantes como ciudadanos honestos -al citar-,
autobnomos -que indaguen, que busquen sus propias rutas de acciéon-; conscientes y
reflexivos —que sepan identificar en ellos mismos los desafios a trabajar-; colabora-
tivos -que encuentren entre sus compafieros y en los docentes a un colega con quien
acercarse en caso de dudas, sin miedo a la burla o al juicio-; criticos —que conecten
entre lo que leen y escuchan en la universidad con su mundo fuera de él y transfor-
men su vision y su forma de vida.

Desde nuestro angulo, nuestra tarea ha sido promover la mejora en el campo de
las practicas formativas apuntaladas en un humanismo que no tome al otro tan solo
desde la ideologia del déficit, sino como objeto a ser transformado con dosis de re-
flexividad sustentado en un punto de vista ético, en el cual el otro importa para
nosotros y para los otros.
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INTRODUCCION

| aprendizaje de lectura y escritura es uno de los procedimientos mas com-

plejos a los que las personas tienen que hacer frente a lo largo de su vida.

Mediante la lectura, se accede a la mayoria de los conocimientos de las dife-
rentes etapas vitales. El objetivo de la lectura es identificar y reconocer las palabras
para lograr entender el significado del texto. De manera progresiva, el hecho de lle-
gar al significado de las palabras se va convirtiendo en una respuesta automatica
(Cuetos, 2008). Sin embargo, lo importante de leer no es reconocer, sino alcanzar
los significados. La lectura comprensiva es un aprendizaje muy complejo en el que
se encuentran inmersas multiples operaciones mentales que abarcan desde el 4m-
bito perceptivo hasta el cognitivo. Durante el acto lector se implican cuatro proce-
sos: perceptivos, léxicos, sintacticos y semanticos. Una apropiada lectura requiere
la adecuada intervencién de los cuatro y, si alguno no funciona correctamente, se
produciran alteraciones lectoras.

La capacidad de comprender un texto en mayor o menor medida va a estar con-
dicionada por los conocimientos previos del sujeto sobre el tema en cuestion, la
informacién proporcionada en el texto y los procesos cognitivos de bajo y alto ni-
vel. Los microprocesos (o procesos de bajo nivel) son los encargados de la tarea de
reconocimiento durante la lectura, y los macroprocesos (o procesos de alto nivel)
son los que se activan a la hora de comprender lo leido. Los primeros permiten
identificar o reconocer las palabras y, gracias a los macroprocesos, se entiende el
significado del texto.

Lectura de palabras, exactitud y comprension lectora

La lectura de palabras adquiere, pues, una gran importancia en el proceso lector. A
través de ella se establece una comparacién entre la forma ortografica de la palabra
y las representaciones acumuladas en la memoria para reconocer con cual de las
palabras encaja. Durante la educacién primaria, cuando en las escuelas se ensefia
concienzudamente al alumnado a leer, se insiste en que lean palabras, que es uno de
los primeros pasos en el procedimiento de iniciacion a la lectura.

En la lectura de palabras esta la esencia misma del proceso lector. Leer, segtin Va-
11és (2005), no es mas que descifrar el cddigo de la letra impresa para que esta tenga
significado y, en consecuencia, se produzca una compresion del texto. Si se tiene la
capacidad de reconocer o decodificar las palabras escritas de manera correcta, esto
es, si se logra convertir la expresidn escrita en su forma sonora correspondiente, se
dispone de exactitud lectora, tal como han resaltado Outon y Suarez (2011). Asimis-
mo, una adecuada lectura de palabras permitira acceder a los significados y, con ello,
a la comprension lectora (Ehri, 2005).

Existen diversos estudios en torno a la exactitud lectora y los problemas que sus-
citan en nifios y jovenes los errores en esta practica. Hudson, Lane y Pullen (2005)
sostienen que la deficiente exactitud lectora tiene influencias negativas en la com-
prension lectora. El lector que comete errores de exactitud, probablemente, no esta
entendiendo el texto que lee, y esto lleva a una interpretacion errénea, debido a la
falta de precision en la lectura de ese texto.
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Investigaciones como las de Perfetti (2007) y Outén y Suarez (2011), entre otras,
confirman con sus resultados que la exactitud lectora compromete la comprension
del texto de modo negativo. Sin embargo, la exactitud lectora no esta relacionada
solo con problemas de comprension. Gonzalez y Romero (1999) indican que si el
sujeto tiene la capacidad de articular de manera correcta las palabras, tendra mas
posibilidades de reconocerlas con exactitud y que, para comprender las palabras es-
critas, es necesario que el sujeto automatice la decodificacidon fonologica y atienda a
otras operaciones mentales relacionadas con el acceso al 1éxico. Por ello, 1a produc-
cion fonoldgica influye mas en la exactitud lectora que en la comprension.

Una investigacion realizada por Riedel (2007), con mas de 1,500 escolares del
distrito de Memphis (Estados Unidos), permiti6é confirmar que la exactitud a la hora
de leer y la velocidad lectora, obtenidas por el nimero de palabras correctas leidas
por minuto, fueron las que mejor predijeron los niveles de comprension lectora.

También la investigacion de Outon y Suarez (2011) sobre el nivel de exactitud y
la automatizacion lectora con estudiantes gallegos de segundo de educacién prima-
ria en lengua castellana y gallega determind, en lo referente a exactitud, que estos
estudiantes no tienen un dominio completo de su codigo alfabético en ninguna de
las dos lenguas que utilizan; por ello, presentan una deficiente comprension lectora.

No es desacertado definir la comprension lectora como la capacidad para entender
lo que se lee, tanto en cuanto al significado de las palabras que forman un texto como
a la comprension global del texto mismo. La psicologia cognitiva define la compren-
sién de un texto como un proceso cognitivo altamente complejo en el que intervienen
multiples habilidades, entre ellas, la memoria de trabajo, componente fundamental
para la ejecucion de tareas demandantes, como el razonamiento, la comprension del
lenguaje o el aprendizaje (Barreyro et al, 2016). La memoria de trabajo es un cons-
tructo teorico central en la psicologia cognitiva y se refiere a un sistema de capacidad
limitada que mantiene activa y temporalmente la informacion necesaria para llevar a
cabo otras tareas cognitivas (Baddeley, 2010; Unsworth & McMillan, 2013).

La comprension lectora y la memoria de trabajo tendrian un rol determinante en
la formacion y el rendimiento académico (Calderén-Ibafiez y Quijano-Pifiuela, 2010;
Gomez-Veiga et al., 2013), por lo que resulta pertinente investigar ambas variables a
fin de conocer como se relacionan entre si, el grado de incidencia de una en la otra 'y
cémo ambas podrian afectar el desempefio del estudiante.

En los ultimos afios se han realizado varios estudios que reflejan la incidencia de
la memoria de trabajo respecto a la comprension de textos en el nivel universitario;
entre ellos, destacan los de Barreyro, Burin y Duarte (2009), Barreyro et al. (2016
y 2017), Irrazabal et al. (2015) o Esquivel et al. (2016). Ya se ha comentado que la
comprension del texto es un proceso cognitivo de orden superior y una de las activi-
dades humanas mas complejas, en la que intervienen numerosas habilidades cogni-
tivas (Gernsbacher & Kaschak, 2013; Saux, Irrazabal y Burin, 2014; Barreyro et al.,
2016). Habilidades lingtiisticas basicas, como la decodificacion de las palabras y el
acceso a su significado, el andlisis sintactico de las oraciones y el andlisis semantico
del texto, ademas de la activaciéon de los recursos atencionales y la memoria de tra-
bajo, el acceso a la memoria semantica y episddica, razonamiento, conocimiento del
mundo y de estrategias de lectura, entre otras, interactian para poder comprender
un texto de manera exitosa (Abusamra et al., 2011; Lépez et al., 2013).
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Los estudios de Rodriguez, Figueroa y Fernandez (2016) muestran las dificultades
académicas con las que los estudiantes inician su trayectoria universitaria, y alcan-
zan niveles significativos de insuficiencia en matematicas (78.06%) y en la prueba
de lectura (46.98%). Aunque los resultados de esta ultima parecen ser mejores que
los de matematicas, destaca que la complejidad de la prueba es baja, con algunos
items pertenecientes a la prueba PISA (Programa Internacional para la Evaluacion
de Estudiantes) de 2009. Debemos tomar en cuenta, pues, que la prueba no es exi-
gente y, en cambio, muestra grados de déficit en la comprension de los estudiantes.

También Fernandez et al. (2017) completaron una investigacién en diversas facul-
tades de Montevideo, en particular, las de Ciencias Economicas y de Administracion
y la de Psicologia aprobaron la realizacidon, en forma de prueba piloto, de la evalua-
cion diagnéstica a sus estudiantes de ingreso a las carreras, a quienes se aplicaron
pruebas de lectura y matematicas. Los resultados arrojaron cifras similares al estu-
dio llevado a cabo dos afios atras sobre la competencia lectora (poco mas de un 50%
en nivel suficiente), en el cual se observo, ademas, un rendimiento superior de la
Facultad de Economia sobre la Facultad de Psicologia.

En los ultimos afios se han efectuado varios estudios que reflejan la medicion de
la memoria de trabajo respecto a la comprension de textos; entre ellos, podemos
encontrar, dirigidos a nifios de educacién primaria, los de Abusamra et al. (2008),
Canet-Juric et al. (2009), Gomez-Veiga et al. (2013) e Iglesias-Sarmiento, Carriedo
y Rodriguez (2015). Sobre educacidon media, son referencia los desarrollados por
Garcia-Madruga y Fernandez (2008), Gutiérrez-Martinez, Ramos y Vila (2011) y
Miranda-Casas et al. (2010). En el nivel universitario, sobresalen los de Barreyro,
Burin y Duarte (2009), Barreyro et al. (2016 y 2017), Esquivel et al. (2016) o Irra-
zabal et al. (2015).

El lector, mediante la ejecucion de todas esas capacidades referidas, comenzara
a construir una representacion mental (o modelo mental) coherente, que combina
la informacién extraida del texto con sus conocimientos previos (de lenguaje y de
lo que sabe sobre el mundo -fisico y social- y que comparte con el escritor) para
entender su significado (Gomez-Veiga et al, 2013; Kintsch, 1998; van Dijk y Kintsch,
1983, citado en Pérez et al.,, 2014).

Lectura de palabras y exactitud lectora en el alumnado universitario

Los déficits en lectura de palabras y exactitud lectora sitdan a los jovenes con nive-
les muy bajos en lectura expresiva y comprensiva. Estas circunstancias adquieren
mayor gravedad y repercusidon cuando hablamos de alumnado universitario que,
ademas, al acabar sus estudios, debera dedicarse a la profesién docente: a impartir
los conocimientos adquiridos a alumnos de infantil y primaria.

Cuando se pide al alumnado de los grados de maestro (infantil y primaria) que
lean en voz alta un texto periodistico o cientifico, por un lado, o que extraigan lo
mas relevante de lo leido por otros compafieros, el resultado es bastante deficiente
y descorazonador. Una explicacidn de los malos resultados que obtiene el alumna-
do, tras la realizacion de los exdmenes de las diferentes materias que constituyen
el plan de estudios de la carrera elegida, reside no en haber estudiado poco o nada
(que también), sino en las dificultades y limitaciones que presentan a la hora de
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comprender los textos y saber identificar las ideas principales, a consecuencia de
no ser capaz de aplicar estrategias antes, durante y después de la lectura, y también,
en muchos casos, como resultado de una mala lectura de palabras y una deficitaria
exactitud lectora.

La educacidn recibida ha priorizado la pasividad y el desarrollo de las habilidades
escritas en detrimento de las orales en etapas educativas anteriores (primaria y se-
cundaria). También la ensefianza universitaria sigue favoreciendo la cultura escrita
a pesar de que cada vez son mas los estudios e investigaciones que apuntan a que
mas del 20% del alumnado universitario no sabe comprender textos escritos y que
el momento de ingreso en las aulas universitarias registra el peor porcentaje en
comprension lectora. A pesar de ello se sigue prestando poca atencién a este asunto,
que repercute de manera muy negativa en el rendimiento académico y en la forma-
cion del alumnado universitario.

Uno de los principales problemas en los estudios universitarios dirigidos a la for-
macién de los futuros docentes, aplicable a todos los estudios universitarios, es que
se da por hecho que el alumnado ya ha desarrollado y ha adquirido plenamente
la comprension lectora, algo que no se ajusta a la realidad, como lo evidencian los
innumerables casos de estudiantes que no saben lo que estan leyendo ni lo que han
leido, a pesar de tener un largo recorrido de lectura-escritura en su periplo educa-
tivo. Ademas, en los planes de estudios de los grados de Educacidn Infantil y Educa-
cién Primaria, en relacién con la exactitud y la comprensidén lectora, escasamente se
alude a estas como competencias que se han de alcanzar a través de las diferentes
asignaturas. Esto viene a confirmar que, para la universidad y en concreto para es-
tos estudios de grado, no es un tema relevante, sin duda, porque se da por hecho en
etapas educativas anteriores.

Sin embargo, la eficiencia lectora es un aspecto cada vez mas relevante en con-
textos universitarios; a la consecucion de la comprension lectora, se ha de afadir el
parametro de velocidad; esto es, acceso al significado en el menor tiempo posible,
con objeto de rentabilizar los recursos cognitivos del lector.

ESTUDIO EN UN CONTEXTO UNIVERSITARIO

Con base en las reflexiones y planteamientos anteriores, decidimos realizar un es-
tudio que pudiera confirmar si el alumnado universitario que cursa los grados de
maestros de Educacion Infantil y de Educacidon Primaria posee o no indices bajos de
eficacia lectora; si en verdad hay diferencias en los niveles de esa eficacia, segun la
edad del alumnado o el grado de especializacion elegido; en definitiva, si la lectura
eficaz (rapidez y comprension) arroja déficits que requieran una reflexion posterior
y la toma de decisiones encaminadas a su mejora.

Muestra

El estudio se aplic6 a un total de 264 sujetos de ambos sexos de la Facultad de
Educacidn de la Universidad de Extremadura en Badajoz (Espafia), alumnado ma-
triculado en los cursos de 22 y 32 de los grados de Educacién Primaria y Educacién
Infantil. La eleccion de estos cursos estuvo motivada por tratarse de los centrales
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de los grados, que dejan atras practicas académicas propias de secundaria o ba-
chillerato; y también porque en estos cursos se imparten asignaturas obligatorias,
sin la dispersién que originan los itinerarios de especializacion ni las practicas de
ensefianza, concentradas en el curso 4°.

Grafica 1. Muestra total con separacién de grados

Gréfica 2. Muestra total con diferenciacién de cursos
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Grafica 3. Muestra total por sexo
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Tabla 1. Muestra grado de Educaciéon Primaria por edad

Edad n %
Primaria 20 55 39.29
21 52 37.14
22 10 7.14
23 13 9.29
24 2 1.43
25 5 3.57
26 1 0.71
27 2 1.43
Total 140 100

Tabla 2. Muestra grado de Educacién Infantil por edad

Edad n %

Infantil 20 46 37.1
21 62 50.0

22 3 2.42

23 3 2.42

24 5 4.03

25 4 3.22

26 1 0.81

Total 124 100

Instrumento

En los ultimos afios se han ido introduciendo en el medio hispanohablante un nu-
mero considerable de instrumentos destinados a evaluar los procesos de lectura
en escolares (Cuetos et al., 2016, 2014; Ramos y Cuetos, 1997; Defior et al., 2006).
Como sucede con todos los instrumentos exhaustivos, estas baterias son de aplica-
cion individual y contienen un numero importante de pruebas que proporcionan
informacion detallada para la intervencidn en casos individuales. En cambio, por su
extension y aplicacién individual, son poco apropiadas para evaluar una poblacion
extensa de manera rapida.

Desde hace poco tiempo se ha comenzado a dar respuesta a la necesidad de desa-
rrollar pruebas breves de aplicacion colectiva para evaluar la eficacia lectora. En in-
vestigacién, contar con una buena medida del nivel lector es el primer requisito para
seleccionar las muestras de estudio. En educacion, un instrumento de esta natura-
leza facilita la evaluacion de los progresos, los estudios comparativos y la identifica-
cion de sujetos en riesgo que requieren mas entrenamiento y atencion docente. Una
prueba que responde a estas caracteristicas es el test colectivo de eficacia lectora
(TECLE), disefiado por Marin y Carrillo (1999), que elegimos para nuestro estudio.

La prueba esta compuesta de 64 items que contienen una frase como encabezado
y cuatro opciones de respuesta. A la frase le falta la ultima palabra, que debe ser
seleccionada entre las cuatro opciones de respuesta. Las tres opciones falsas son
dos pseudopalabras, que constituyen pares minimos ortografico y fonolégico de la
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respuesta correcta y, por ultimo, una palabra que resulta inadecuada desde el punto
de vista semantico o sintactico para completar la frase. Por tanto, el evaluado o eva-
luada necesita ser capaz de discriminar entre sutiles cambios fonoldgicos, ortogra-
ficos y semantico/sintacticos, que actian como distractores, para poder contestar
adecuadamente. La presentacion de las frases se estructura en orden de dificultad
creciente. Contiene dos items de ensayo y la prueba es cronometrada, de ahi que la
seleccidn de alternativas debe producirse en el menor tiempo posible: tres minutos,
si se aplica a sujetos mayores de catorce afios.

De acuerdo con Ferreres, Casajis y China (2010), las baterias exhaustivas para
el analisis de la lectura estan destinadas a obtener un detalle analitico del estado
de los procesos que intervienen en ella; sin embargo, el TECLE busca incluir una
unica medida, a la que denomina eficacia lectora (o nivel lector), cuyos principales
parametros que la controlan son: la precision y la velocidad en la decodificacion; la
comprension del significado de la oracidn; y la administracion de los recursos cog-
nitivos, sin un analisis detallado. Los mismos autores afirman que “el formato del
test asi como la posibilidad de tomarlo colectivamente lo hacen ideal como prueba
de screening y de nivel lector” (p. 525).

En cuanto a los items, la gran mayoria muestra altos indices de facilidad, lo que
“le hacen adecuado como prueba de velocidad para medir eficacia lectora” (p. 526).
También Ferreres et al. (2011) han sefialado que la prueba TECLE es un test con
tiempo limite en el que la puntuaciéon depende de la cantidad de respuestas correc-
tas. Cuando los items tienen la misma dificultad, el rendimiento depende sobre todo
de la velocidad con que se resuelve cada uno. En la mayoria de test de velocidad, lo
ideal es que todos los items posean un grado similar de baja dificultad, que es lo que
sucede en este caso; por ello, resulta adecuado para la poblacién estudiada.

RESULTADOS

El 93.94% de los estudiantes obtuvieron resultados que los sitiian en los niveles
superior o de transicidn (entre 48 y 64 o entre 32 y 48 aciertos, respectivamente).
Llama la atencion que el 6.06% restante (un total de 16 alumnos de la muestra) se
ubica en el nivel de emergencia, con un niimero de aciertos que, como maximo, solo
llega a la mitad de los items, como queda reflejado en la grafica 4.

Grafica 4. Resultados totales globales
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Tampoco pasa inadvertido que el 46% del alumnado se encuentre en el nivel de
transicion cuando se trata de estudios universitarios, etapa en la que, se supone,
deberian haber alcanzado las competencias en las habilidades lingtiisticas escritas.
Dicho de otra manera, menos de la mitad del alumnado participante en el estudio
muestra haber obtenido un nivel superior de eficacia lectora.

Mientras que el alumnado del grado de Educacién Primaria, que se sitia en el
nivel superior, es poco mayor que el de Infantil (50% frente a 45%), el que se ubi-
ca en el nivel de emergencia es significativamente mayor (10% frente a 1%); esto
equivale a un nivel peor de eficacia lectora del alumnado de Primaria frente al
de Infantil, ya que 14 alumnos de los 16 del nivel de emergencia son de Primaria
frente a solo dos de Infantil.

Grafica 5. Comparativa por grados, cursos y niveles obtenidos
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Es necesario comentar que la variable sexo no ha podido utilizarse en este estudio,
dado que, mayoritariamente, el grado de Maestro de Educacion Infantil es cursado
por chicas (121 frente a solo tres chicos); también esta descompensado el grado de
Maestro de Primaria, con 56 chicos frente a 84 chicas. No seria descabellado pensar
que ese mayor numero de chicas en el grado de Infantil es el que condiciona los me-
jores resultados que obtienen. Sin embargo, el estudio de Ferreres et al. (2011) lle-
vado a cabo en la poblacion escolar de Buenos Aires (Argentina), con un total de
693 participantes, y cuya intencién fue determinar la influencia de las variables
sexo, grado, oportunidades educativas y tipo de gestion (estatal o privada) en los
procesos de lectura -en el que también utilizaron la prueba TECLE-, mostraron
que el rendimiento esta influido por el grado y el nivel de oportunidades educa-
tivas, pero no por el sexo. En nuestro estudio las variables especialidad, curso y
edad si fueron consideradas.

El alumnado del grupo de edad 20-21 (esto es, matriculado en el curso que le co-
rresponde por edad) logra resultados significativamente mejores en la prueba en
comparacion con los otros grupos: 115 alumnos de los 126 que en total han alcanzado
el nivel superior; es decir, el 91.2%. Lo mismo ocurre con quienes se encuentran en el
nivel de transiciéon: 97 alumnos (79.5%) estan realizando sus estudios en el curso que
les concierne por edad. Ademas, solo tres alumnos de este grupo se encuentran en el
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nivel de emergencia, lo que representa apenas un 18.7% del alumnado que peores re-
sultados obtiene. Este dato confirma que una promocién educativa normalizada ase-
gura mejores resultados de aprendizaje y, como en este caso, mejor nivel de eficacia
lectora, como puede observarse en la tabla 3.

Tabla 3. Datos globales por grupos de edad y niveles alcanzados en la prueba

Edades 20 21 22 23 24 25 26 27
Pri | Inf | Pri | Inf | Pri | Inf | Pri | Inf | Pri | Inf | Pri | Inf | Pri | Inf | Pri | Inf | Ambos
Grados Valor
n|n n | n | n|n|nj|/n|/n|nj|n n|n|n/| n | n |grados
N. superior 3512031 29| 2 1 1 1 1 3 0 2 0 0 0 0 126
N. transicion | 19 | 26 | 19 | 33 | 7 2 10 1 0 2 1 2 0 0 0 0 122
N. emergencia | 1 0| 2 0 1 0 2 1 1 0| 4 0 1 1 2 0 16

Pri= Primaria

Inf= Infantil

Por ultimo, aunque el alumnado de Educacién Infantil obtuvo mejores resultados en
lectura eficaz, en comparacion con el de Primaria, llama la atencién que la mayoria
del alumnado de los cursos 22 y 32 de Infantil se encuentra en el nivel de transicion,
mientras que la mayoria del alumnado de esos mismos cursos de Primaria se en-
cuentra en el nivel superior.

Gréfica 6. Comparativa alumnado en el nivel superior

Grafica 7. Comparativa alumnado en el nivel de transicién
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Resulta preocupante también que casi el 54% del alumnado de Infantil se ubique en
el nivel de transicion (frente al 40% del alumnado de Primaria), porcentajes dema-
siado altos en ambos casos, si se tiene en cuenta la facilidad de la prueba aplicada.
Sirva de ejemplo la tabla 4.

Tabla 4. Muestra parcial de la prueba aplicada

Marea con una E] la ]~.||.|':-r.| QquE mejor \u:u;-lclu la frase

1. Ana puso la ...

O mella O mesa O mefa O meva

2. Se rompio el ...

O carfén O cartas O cartén O carpén

3. Le ocultaba la...
O verlad O vertad O vendar O verdad

Un total de 66 alumnos de Infantil y 56 de Primaria solo acertaron entre el 50% y
el 75% de los items, lo que, sin duda, representa niveles deficitarios al tratarse de
alumnado universitario.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Parece evidente el déficit en lectura eficaz en el alumnado universitario de los gra-
dos de maestros. Solo el 50% del alumnado de Primaria (60 alumnos) y el 45% de
Infantil (56 alumnos) se colocan en el nivel superior, lo que supone haber respon-
dido con acierto a mas del 75% de los items propuestos. Es necesario insistir en la
facilidad de la prueba y en el nivel que deberia tener el alumnado universitario para
lamentar mas los resultados. No es solo que el 10% del alumnado de Primaria se
ubique en el nivel de emergencia (frente al 1.6% del alumnado de Infantil), sino el
porcentaje tan bajo obtenido por quienes se encuentran en el nivel superior.

El estudio desarrollado por Gonzalez et al. (2010), que compara los niveles de efica-
cia lectora entre alumnado universitario de Ciencias Técnicas, Ciencias Experimenta-
les y Letras, y alumnado de Ensefianzas Medias, tanto de Ciencias como de Letras, con-
firma que el maximo de eficiencia lectora se alcanza en bachillerato. También constata
la superioridad de los alumnos de bachillerato de Letras respecto a los de Ciencias,
mientras que el alumnado universitario manifiesta, en general, una pérdida de la efi-
ciencia lectora a lo largo del ciclo de estudios, algo que apenas se recupera con el avan-
ce de los cursos. Dicho estudio propone la inclusién de actividades que favorezcan, de
manera explicita, la comprensién y eficiencia lectoras, en las carreras de Ciencias y de
Letras, con objeto de que no decaiga la cota alcanzada en bachillerato.

Cuando un estudiante ingresa a la universidad, se espera que el desarrollo de
sus habilidades lectoras haya alcanzado el nivel adecuado para enfrentar los estu-
dios superiores. Sin embargo, y cada vez con mayor frecuencia, las instituciones de
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educacion superior han notado las dificultades de sus alumnos para comprender
lo que leen (Sandoval et al, 2010; Makuc, 2011; Maldonado, Sandoval y Rodriguez,
2012). Por ello, no nos sorprende que este tema despierte el interés de diversos
investigadores (Calderon-Ibafiez y Quijano-Pefiuelas, 2010; Martinez-Diez, Diaz y
Rodriguez, 2011; Riffo y Contreras, 2012).

La investigacién de Ochoa et al. (2019) para demostrar la eficacia de un programa
de mejora de la comprension lectora, aunque en niveles anteriores a la universidad,
confirma que “... es posible lograr la mejora en la comprensidn lectora en los nifios a
través de un trabajo consistente [...] con un abordaje didactico apropiado, con mate-
rial didactico estimulante, con docentes capaces de sensibilizar a los estudiantes en
la bisqueda y descubrimiento de significados” (p. 71).

Los resultados obtenidos en nuestro estudio coinciden con la experiencia de Nei-
ra, Reyes y Riffo (2014) con una muestra, sensiblemente inferior, compuesta de 40
estudiantes de primer afio de Pedagogia en Espafiol de la Universidad de Concep-
cion, en Chile. E1 70% de ellos de sexo femenino y el 30%, masculino. La edad pro-
medio fue de veinte anos y medio. Los resultados de ese estudio revelan que el nivel
de comprension lectora promedio de los estudiantes evaluados es bajo. Esto puede
tener consecuencias en el desempefo académico de los sujetos y, tal vez, en la cali-
dad de sus aprendizajes.

La responsabilidad de la universidad es evidente. Gonzalez (1998), en su analisis de
la comprension lectora en estudiantes universitarios iniciales en Peru, sostiene que

la cantidad de lectores deficientes con perspectivas pedagégicas no muy buenas es
muy alta, especialmente en los textos vinculados a las ciencias, las humanidades y
la literatura. Aqui emergen dos responsabilidades. Una es la de la educacién secun-
daria del pais, que no logra realmente ninguno de los objetivos académicos para
los que existe. El sujeto que egresa de ella tiene deficiencias lectoras. La segunda
responsabilidad es de la universidad: debe ensefiar a leer a sus alumnos iniciales y
trabajar en tareas de comprension lectora con mucho énfasis, en especial en el pri-
mer ciclo universitario (pp. 59-60).

Lo anterior, lejos de haber sido superado y pertenecer al recuerdo por el tiempo
transcurrido, sigue siendo una triste realidad en el momento presente.

Por su parte, Marin et al. (2007) desarrollaron un estudio comparativo entre
alumnado espafiol (150 estudiantes de 42 curso de la licenciatura de Psicologia de la
Universidad de Murcia) y uruguayo (60 estudiantes de primer curso de la licencia-
tura de Psicologia en la Universidad Catdlica del Uruguay). Todos los participantes
afirmaron ser nativos de los respectivos paises y haber seguido en su totalidad el
proceso de escolarizacion en instituciones nacionales. Los autores confirmaron que,
como la lectura eficiente en espafiol tiene un componente muy importante, basado
en el acceso al 1éxico ortografico, la carencia de un nimero suficiente de represen-
taciones en la memoria de trabajo podria interferir y dificultar el desarrollo de una
lectura rapida y eficaz.

Los déficits, como se ha documentado, estan generalizados en el estudiante uni-
versitario hispanohablante y se hace necesario e irrenunciable abordarlos por mas
que, hasta hace unos afos, existiera el convencimiento de que no era cometido de la
docencia en la universidad, ni tan siquiera una competencia que debiera figurar en
los planes de estudio de los diferentes grados que se otorgan a nivel superior.
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El objetivo del articulo es identificar aspectos de los tres enfoques de literacidad (funcio-
nal, critica y sociocultural) en una muestra de trabajos escolares del género discursivo
de ensayo, elaborados durante 2020 por estudiantes de la licenciatura en Derecho de una
institucién académica mexicana en la asignatura de Argumentacién juridica. Se utiliz6
una metodologia cualitativa, de corte interpretativo, posicionada en el analisis del dis-
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enfoques de literacidad en los discursos de la muestra. Se concluye sobre la pertinencia
de promover la literacidad en los estudiantes de esta carrera mediante practicas que
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The objective of this document is to identify aspects of the three approaches to literacy
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course. A qualitative methodology was used, of an interpretive cut positioned in the analysis
of the discourse. The approach made is from the viewpoint of disciplinary literacy in the
area of knowledge of Law. In the results, it is affirmed that in the sample characteristics of
functional, critical and sociocultural literacy were found. It concludes on the relevance of
promoting literacy in Law students through practices in which these approaches are com-
plemented for the development of legal literacy.
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INTRODUCCION

| objetivo de este articulo es identificar aspectos de los tres enfoques de li-

teracidad (funcional, critica y sociocultural) en una muestra de 36 ensayos

elaborados como trabajo final por parte de estudiantes de la licenciatura en
Derecho de la Universidad Autonoma de Ciudad Juarez en un curso formal de Argu-
mentacion juridica durante el semestre enero-junio de 2020. La tematica abordada
por el estudiantado en el ensayo fue el impacto e importancia de la argumentaciéon
juridica en su vida laboral-profesional, dado que esta disciplina es relevante para
el aprendizaje y ejercicio del derecho: “En el contexto de la formacién universitaria
de los abogados, las competencias argumentativas constituyen el insumo vital para
el desempeno destacado de estos profesionales en el medio laboral” (Betancourt y
Frias, 2015, p. 213).

Para realizar el andlisis de los ensayos, partimos del supuesto referido por Zamu-
dio (2016): “Se espera que el estudiante de pregrado, al adentrarse en una determi-
nada comunidad académica, pase por un proceso en el que aprenda a expresarse, de
manera tanto oral como escrita, siguiendo las convenciones discursivas establecidas
por su comunidad” (p. 36). Ademas, a través del género discursivo del ensayo se
otorga voz al alumnado para que puedan ser “sujetos libres, expresivos, reflexivos,
creativos y criticos si es posible” (Hernandez, 2017, p. 54).

El articulo estd organizado en seis apartados: introduccién; marco teérico, que
sirvié de base para el andlisis y que se configur6 con planteamientos relacionados
con la literacidad y la argumentacién juridica; revision de la literatura publicada
sobre la literacidad en general y respecto a la literacidad en el campo del derecho;
metodologia, que describe las razones para recurrir a un enfoque cualitativo de cor-
te interpretativo mediante el analisis del discurso, asi como la manera en que se
efectud el proceso de andlisis; los hallazgos, que aportan evidencia de los discursos
de la muestra analizada y sus interpretaciones; y algunas consideraciones que res-
catan la originalidad y aportacidn del articulo al estudio de la literacidad juridica.

MARCO TEORICO

Nuestro andlisis se fundamenté en dos tipos de marcos teéricos. Uno correspondien-
te a la literacidad y otro a la argumentacion juridica. El primero obedece a nuestro
interés en identificar en el discurso de los ensayos caracteristicas de los enfoques de
literacidad; el segundo es qtil al estudio porque el tema de la muestra estudiada gi-
raba en torno al impacto de la argumentacidn juridica en la vida profesional-laboral
de los estudiantes de la carrera en Derecho.

Existe cierta dificultad al definir la literacidad, quiza porque se trata de una pala-
bra rara, abstracta e intangible (Hernandez, 2016) o porque comprende compleji-
dad en su significado, ya que no es suficiente con referirse a la lectura y la escritura
(Kalman,1993). Va mas alla de lo que implica en la lengua espafiola la alfabetiza-
cion y, en ocasiones, suelen confundirse ambos conceptos; incluso, ocurre con la
traduccion de literacidad al espafiol (Braslavsky, 2003). Zavala sefiala que “no son
términos intercambiables sino que, mas bien, ambos articulan significados funda-
mentalmente distintos” (2004, p. 438). La literacidad, por ejemplo, circunscribe ha-
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bilidades que son mas extensas que la decodificacion y la comprension de lo escrito
(Marquez y Valenzuela, 2018). Ademas, la palabra literacidad es un derivado de lo
que en la lengua inglesa se denomina como literacy (Cassany y Castella, 2010) y se
utiliza en el castellano para suplir un vacio semantico.

En este sentido, la literacidad es un neologismo de trascendencia elevada por tres
motivos fundamentales: en primer lugar, porque ha sido objeto de multiples discu-
siones entre lingiiistas, educadores, antropélogos, psicélogos y otros actores que
se interesaron y siguen estudiando sus implicaciones (Kalman, 1993); en segundo,
porque su analisis permitio6 el desarrollo de varios y diferentes enfoques (Cassany,
2005); y en tercero, porque la literacidad transforma la vida y la realidad social de
las personas a través del discurso (Cassany, 2005).

;Qué es lo que comprende la literacidad? De acuerdo con nuestro objetivo, utiliza-
mos como referente la aportaciéon de Cassany y Castella (2010), quienes documen-
taron una de las nociones que consideramos mas representativas y completas del
neologismo, porque engloba sus diferentes enfoques (funcional, critico y sociocul-
tural). Para estos autores,

el concepto literacidad (literacy en inglés) incluye un amplio abanico de conocimientos,
practicas sociales, valores y actitudes relacionados con el uso social de los textos escritos
en cada comunidad. En concreto, la literacidad incluye el dominio y el uso del cédigo al-
fabético, la construccién receptiva y productiva de textos, el conocimiento y el uso de las
funciones y los propésitos de los diferentes géneros discursivos de cada ambito social,
los roles que adoptan el lector y el autor, los valores sociales asociados con estos roles
(identidad, estatus, posicidn social), el conocimiento que se construye en estos textos y
que circula en la comunidad, la representacién del mundo que transmiten, etc.

Asi, la literacidad incluye tanto las investigaciones sobre ortografia o correspondencia
sonido-grafia, como el andlisis de géneros discursivos escritos, la investigacién antropold-
gica sobre el uso de la escritura en una comunidad, el estudio longitudinal o histérico del
devenir de una practica escrita en un ambito social, las teorias cognitivas sobre los proce-
sos mentales implicados en la lectura y la escritura o las reflexiones mas politicas sobre
los efectos sociales de la literacidad y el uso que determinados grupos hacen de la herra-
mienta de la escritura para mantener el poder (Cassany y Castella, 2010, pp. 354y 355).

A partir de lo anterior, nuestro analisis clasifica las posibles referencias a cada enfo-
que que aparecen en la conceptualizacidn. Algunas podrian enmarcarse en mas de
un enfoque y, por tanto, la clasificacion puede ser discutible; sin embargo, tratamos
de ubicar las partes en lo mas representativo de su sentido. En la tabla citamos tex-
tualmente las lineas que fueron seleccionadas y diseccionadas del concepto.

Tabla. Analisis del concepto de literacidad de Cassany y Castella (2010)

El enfoque de literacidad Partes del concepto enmarcadas en alguno de los enfoques
Incluye “el dominio y el uso del c6digo alfabético, la construccion receptiva y
productiva de textos, el conocimiento y el uso de las funciones”

Funcional
Incluye “las teorias cognitivas sobre los procesos mentales implicados en la

lectura y la escritura”
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Incluye “el analisis de géneros discursivos escritos”

Incluye “el conocimiento que se construye en estos textos y que circula en la
comunidad, la representacién del mundo que transmiten, etc.”

Incluye “las reflexiones mas politicas sobre los efectos sociales de la literaci-
Critico dad”

Incluye “los propositos de los diferentes géneros discursivos de cada &mbito
social”

Incluye “el uso que determinados grupos hacen de la herramienta de la escri-
tura para mantener el poder”
Incluye “los roles que adoptan el lector y el autor, los valores sociales asocia-
dos con estos roles (identidad, estatus, posicion social)”

Incluye “un amplio abanico de conocimientos, practicas sociales, valores y
actitudes relacionados con el uso social de los textos escritos en cada comu-

Sociocultural nidad
Incluye “la investigacién antropoldgica sobre el uso de la escritura en una
comunidad”

Incluye “el estudio longitudinal o histérico del devenir de una practica escrita
en un ambito social”

Fuente: Elaboracién propia con base en Cassany y Castella (2010, pp. 354 y 355).

Del andlisis se desprende que cada enfoque se sitlia en determinadas perspectivas
teoricas y en esto radica una de las riquezas mas significativas de la literacidad. En el
enfoque funcional, la literacidad tiene relacion directa con el desarrollo de habilida-
des y destrezas para la lectura y la escritura (Tejada y Vargas, 2007), ademas de que
pondera la finalidad de ser participe laboralmente (Arredondo y Quintero, 2017). En
esto coincide Braslavsky (2003), para quien la literacidad funcional va mas alla de la
relacién de la persona con su capacidad de leer y escribir, dado que implica la manera
en que se responde a las exigencias de la comunidad en todas sus actividades.

Desde un enfoque critico, la literacidad juega un papel todavia mas activo en la
vida y realidad de las personas. Los trabajos de Freire (1986) y Freire y Macedo
(1989) constituyen un marco teérico para la comprension de lo anterior. En sus
aportaciones sefialan, por ejemplo, que alfabetizar no se reduce a leer y escribir
palabras, sino que produce cambios que trascienden; conduce a la emancipacion,
la liberacidn y el empoderamiento; es decir, la alfabetizacion construye realidades.

De acuerdo con Cassany (2005) y Cassany y Castella (2010), el enfoque de la literaci-
dad critica distingue el mejoramiento de las condiciones de vida y la confrontacion de lo
hegemonico, pero también implica entender el contenido e ideologia de los discursos, la
reflexidn critica de los posicionamientos ideoldgicos, la concientizacion de lo que pro-
duce un discurso en nosotros y los demas, asi como la comprension de un escrito segin
su clasificaciéon en un género discursivo, entre otros aspectos. En cambio, el enfoque
sociocultural de la literacidad reside en que la lectura y la escritura son construccio-
nes sociales y culturales porque el discurso no esta desvinculado del contexto social. De
acuerdo con las aportaciones de Lev Vygotsky sobre el constructivismo de tipo sociocul-
tural, para el aprendizaje de las personas, es pertinente que no se descontextualicen de
su realidad social, ya que, con base en su enfoque, la construccion del conocimiento se
desarrolla a partir de las interacciones sociales (Camarillo y Barboza, 2020).

Ademas, la literacidad sociocultural esta representada por un movimiento deno-
minado los nuevos estudios de literacidad (NEL). Gee (2004), uno de sus autores
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medulares, sefala que la literacidad constituye un conjunto de practicas discursi-
vas que “estan ligadas a visiones del mundo especificas (creencias y valores) de de-
terminados grupos sociales o culturales” (p. 24). A su vez, interpretando a Street
(2004), la literacidad es una practica ideolégica. Finalmente, para Barton y Hamil-
ton (2004), la literacidad no es una habilidad para leer o escribir ni tampoco “yace
sobre el papel, capturada en forma de textos, para ser analizada. Como toda acti-
vidad humana, la literacidad es esencialmente social y se localiza en la interaccién
interpersonal” (p. 109).

Respecto a los planteamientos que utilizamos como marco teérico para la com-
prension de la argumentacion juridica, podemos citar las aportaciones de Aarnio
(2008), Atienza (2006 y 2013) y Cardenas (2018), quienes profundizan en la idea de
que el derecho es lenguaje y la argumentacion juridica, una actividad lingiiistica. En
lo anterior se funda la idea de relacionar la literacidad y la argumentacion, asi como
la justificacion, para buscar posibles aspectos y caracteristicas de los tres enfoques
de literacidad en un corpus de ensayos juridicos de tipo estudiantil en el contexto de
la asignatura de Argumentacion juridica.

Para Aarnio (2008), el derecho comprende lenguaje por una razén medular: los
preceptos juridicos contenidos en las codificaciones legales estan constituidos por
lenguaje; lo mismo que las resoluciones emitidas por los tribunales, porque se con-
figuran en lenguaje argumentado. Incluso, el mismo autor sostiene que la interpre-
tacion del derecho -una de las actividades esenciales realizada por abogados, le-
gisladores, juristas, académicos, juzgadores y estudiantes- se cristaliza en lenguaje
porque, para llevarla a cabo, se requiere una comprensiéon de textos normativos y
discursos juridicos.

En el campo del derecho, y sobre todo en su ejercicio profesional, la elaboracién
de diferentes discursos es imprescindible. Desde demandas, contestaciones de de-
mandas, alegatos, contratos, sentencias, jurisprudencias o recursos de apelaciones
0 impugnaciones requieren practicas discursivas juridicas; entre ellas, sobresale la
construccion de argumentos, ya que forman parte de la esencia y el ejercicio de la
abogacia; por eso importa la literacidad para la argumentacion juridica. Con base
en lo anterior, Atienza (2006 y 2013) refiere que, cuando esta se practica, se pone
en movimiento una actividad lingiiistica. La dialéctica argumentativa se erige, en-
tonces, como indispensable durante la formaciéon académica del estudiantado de
derecho debido a la relevancia que adquiere en la practica juridica.

Para Cardenas (2018), se debe “entender la argumentaciéon como derecho, o vi-
ceversa” (p. 8), porque resulta innegable la trascendencia de como se argumenta;
como se forja la motivacién y la fundamentaciéon; como adquieren relevancia los
diferentes tipos de argumentos y, desde luego, como se construyen en el campo del
derecho: “No puede concebirse el derecho contemporaneo si prescindimos de la ar-
gumentacion” (Cardenas, 2018, p. 8).

REVISION DE LA LITERATURA SOBRE LA LITERACIDAD

Algunos trabajos apoyan la contextualizacion de este articulo y son agrupados con
base en ciertas tematicas abordadas; por ejemplo, algunos resaltan la distincion en-
tre alfabetizacion y literacidad, y sostienen discrepancias entre ambas al discutir los
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origenes tedricos de la literacidad (Braslavsky, 2003); otros analizan sus contrastes
mediante criticas a la traduccidn literal de literacidad, pues defienden que referir
solo alfabetizacion constituye un problema reduccionista (Kalman, 1993).

Otros trabajos son revisiones del estado del arte de la literacidad en forma general o
de determinado enfoque; por ejemplo, Londofio (2015), ademas de presentar un anali-
sis historico de la lectura y la escritura, aporta una sélida revision del estado del arte de
la literacidad en Colombia y una general de la literatura en otros paises latinoamerica-
nos. Gamboa, Mufoz y Vargas (2016) también ofrecen una revision del estado del arte,
pero exclusiva de un enfoque de la literacidad; clasifica los trabajos en el orden nacional
e internacional y desde las perspectivas metodoldgicas cualitativas y cuantitativas.

Otros articulos estudian los diferentes posicionamientos de la literacidad. Cas-
sany (2005) analiza los aspectos mas sobresalientes y medulares de la literacidad
critica. Refiere como sus antecedentes teoricos a la filosofia critica de la Escuela de
Frankfurt, el trabajo de Paulo Freire acerca de la pedagogia del oprimido, la peda-
gogia critica de Henry Giroux y las aportaciones de Michel Foucault sobre el podery
discurso. En un trabajo posterior, Cassany y Castella (2010) abordan la influencia de
la teoria critica, la pedagogia critica, los movimientos del feminismo, el antirracis-
mo, el poscolonialismo, los estudios lingiiisticos, el posestructuralismo y el andlisis
critico del discurso en la construccién del enfoque de la literacidad critica.

Por su parte, Hernandez (2009) realiza un analisis critico de la alfabetizacion y la cul-
tura escrita a partir de historias de vida en México y Estados Unidos, y del discurso hege-
monico de analfabetizacion en las comunidades marginadas; es decir;, desde el enfoque
critico hace visible el discurso que estereotipa a los grupos sociales en desventaja.

Zavala, Nifio y Ames (2004) integraron un trabajo con algunos articulos relaciona-
dos con los NEL y resaltan las contribuciones de autores como James Paul Gee, Brian
Street, Sylvia Scribner y Mary Hamilton, por ser referentes tedricos de estos estu-
dios. Otros trabajos también se concentran en los NEL, pero se aproximan desde su
historia al presentar una extensa revision de la literatura acerca de este movimien-
to, como Hernandez (2019), quien afirma que estos estudios tienen como sustento
el decolonialismo; sefiala que las politicas educativas promueven una homogenei-
zacidn cultural que se funda en una dominacion politica; por tanto, propone apoyar
a quienes no suelen estar posicionados para que puedan construir su propia voz
publica a través del discurso. De alguna manera, coincide con lo que han afirmado
otros autores, como Street (2004) y Cassany (2006), en el sentido de que la literaci-
dad consiste en una practica ideolégica debido a que los discursos estan permeados
por la ideologia, o como Gee (2004), para quien la literacidad es una practica discur-
siva de como se interpreta la realidad social imperante desde la vision y el contexto
de los grupos sociales.

Otros autores focalizan su analisis en la literacidad funcional. Riquelme y Her-
nandez (2017) sefialan que este enfoque de literacidad estuvo en vigor hasta antes
de 1990; sin embargo, trabajos recientes sostienen su vigencia tedrica y practica
y ponderan, de forma integral, cuatro dimensiones: habilitadora, dindmico-partici-
pante, informacional y digital-tecnolégica (Camarillo, 2021). Otros autores no solo
se aproximan epistemolégicamente a un enfoque particular de la literacidad, sino
que argumentan la necesidad de integrar los tres:
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Uno de los propdsitos esenciales de la educacion es ayudar a construir una sociedad mas
democratica, justa y equilibrada, con mayor participacién ciudadana en las agendas poli-
ticas, econdémicas y socioculturales. Una sociedad en la cual las relaciones de poder sean
mas colaborativas y menos coercitivas. Para avanzar en la bisqueda de este objetivo, es
necesario transformar los propdsitos de lectura para que no giren solo en funcién de la
literacidad funcional, sino también para formar lectores con literacidad critica que les
ayude a configurar el ideario politico y cultural (Tejada y Vargas, 2007, p. 212).

De igual modo, encontramos estudios de literacidad realizados en los contextos ins-
titucionales. Castro y Sanchez (2015) revisan la estructura retérica de 63 tesinas de
cuatro disciplinas distintas en una universidad mexicana. Por su parte, Henao et al.
(2011) abordan el grado de literacidad del alumnado que ingresa a una facultad del
area de ciencias sociales en una universidad de Colombia. También, Castro y San-
chez (2013) indagaron los recursos discursivos de estudiantes de la licenciatura en
Lenguas Modernas de una universidad publica a través del analisis del discurso de
40 ensayos académicos.

Por otra parte, Arce (2013) determina la brecha entre el discurso pedagégico y los
resultados de aprendizaje para establecer las causas y utilizar la lectura critica como
medio para subsanar la problematica en una universidad de Argentina. Londofio
(2016) contribuye con un analisis sociolingiiistico en el que estudia el nivel de litera-
cidad de estudiantes de derecho y psicologia de una universidad de Colombia, y consi-
dera la edad, sexo, nivel educativo de sus familiares ascendentes, entre otros factores.
Moreno y Mateus (2018), en otra universidad latinoamericana, buscaron practicas de
literacidad en el contexto de la asignatura Analisis de literatura cientifica.

Los estudios de literacidad en contextos institucionales no solo se realizan en el
nivel académico de licenciatura, sino también en el posgrado; por ejemplo, de ma-
nera reciente, Valerdi (2020) presenta los resultados de un analisis de 20 introduc-
ciones de tesis de maestria en Lingiiistica Aplicada y argumenta que este tipo de
estudios contribuyen a la comprension del lenguaje en contextos académicos. A su
vez, Vargas (2016) examina avances y deficiencias de literacidad en un estudio de
caso en el contexto de la maestria en la Ensefianza de las Ciencias Naturales en una
universidad de Colombia; su propdsito es determinar como se va construyendo la
identidad del estudiante a partir de la escritura académica como parte de su forma-
cion en una comunidad especializada que espera desarrolle un discurso académico.

Finalmente, cabe referir los trabajos que relacionan la literacidad con las tecno-
logias de informacion y la comunicacién (TIC), dado que estas cambiaron la forma
de leer en la sociedad debido al impacto de la cultura digital (Cassany, 2006). Re-
cordemos que las generaciones denominadas “y” y “z” utilizan toda clase de TIC en
su cotidianidad (Garcia, 2019). Algunos estudios han concluido que, en el caso de
estudiantes universitarios, la lectura en medios electronicos se ha posicionado mas

que la tradicional (Salado, Ramirez y Ochoa, 2017).

En este sentido, resaltan las investigaciones sobre el grado de literacidad digi-
tal en estudiantes en contextos distintos: modalidad virtual y presencial. Salado
et al. (2020) encontraron que, si bien se identifican algunas dificultades con las
practicas de literacidad digital, los estudiantes de la modalidad virtual reporta-
ron un mejor desarrollo de pensamiento critico que los de la presencial. Por su
parte, Marquez y Valenzuela (2018) indagaron sobre los procesos de lectura en
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dispositivos electrdnicos. Advierten la influencia e impacto que han tenido las
TIC en los procesos de lectura y concluyen que la literacidad digital configura
nuevas posibilidades de interaccién dialdgica para la comprension del otro.

Sobre la literacidad y el derecho

La dualidad literacidad-derecho se inserta en lo que se denomina literacidad aca-
démica o alfabetizaciéon académica (Carlino, 2003 y 2013) y literacidad disciplinar
(Montes y Lépez-Bonilla, 2017). Carlino (2013) reformulé su concepto de literaci-
dad académica (aunque la refiere como alfabetizacién) una década después del que
propuso a principios de 2000, e implica un

proceso de ensefianza que puede (o0 no) ponerse en marcha para favorecer el acceso de
los estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas. Es el intento denoda-
do por incluirlos en sus practicas letradas, las acciones que han de realizar los profeso-
res, con apoyo institucional, para que los universitarios aprendan a exponer, argumentar,
resumir, buscar informacion, jerarquizarla, ponerla en relacion, valorar razonamientos,
debatir, etcétera, segin los modos tipicos de hacerlo en cada materia. Conlleva dos ob-
jetivos que, si bien relacionados, conviene distinguir: ensefiar a participar en los géne-
ros propios de un campo del saber y ensefiar las practicas de estudio adecuadas para
aprender en él En el primer caso, se trata de formar para escribir y leer como lo hacen
los especialistas; en el segundo, de ensefiar a leer y a escribir para apropiarse del cono-
cimiento producido por ellos. De acuerdo con la teoria anterior, alfabetizar académica-
mente equivale a ayudar a participar en practicas discursivas contextualizadas, lo cual es
distinto de hacer ejercitar habilidades que las fragmentan y desvirtian. Porque depende
de cada disciplina y porque implica una formacién prolongada, no puede lograrse desde
una Unica asignatura ni en un solo ciclo educativo. Asi, las “alfabetizaciones académicas”
incumben a todos los docentes a lo ancho y largo de la universidad (p. 370).

La literacidad disciplinar comprende un asunto mas especializado que la académica.
De acuerdo con Montes y Lopez-Bonilla, es “un tipo de practica de literacidad que se
da en el marco de un dominio especifico y restringido; una disciplina donde la lec-
tura y la escritura se ven como practicas inherentes y esenciales, las cuales pueden
ser reproducidas, aprendidas y ensefiadas” (2017, p. 165).

Con base en esta delimitacidon conceptual, es pertinente mencionar que hay una
relativa ausencia de trabajos en América Latina acerca de la literacidad disciplinar
referida al campo del derecho o a la literacidad juridica. Es cierto que el derecho se
constituye de normas juridicas y estas se encuentran contenidas en codificaciones
escritas, que, en materia legislativa, se estructuran en discursos normativos. Cuan-
do se aplica la ley en un caso concreto, los jueces argumentan de forma escrita las
sentencias emitidas, y el sentido de las normas juridicas se interpreta por varios
actores u operadores juridicos; asi, el uso del lenguaje en el derecho es de suma
trascendencia para su aprendizaje y ejercicio profesional. Sin embargo, esto no sig-
nifica que cualquier trabajo académico o de investigacién sobre las normas juridi-
cas, interpretaciones de la ley, argumentacion juridica o resoluciones judiciales que
aludan a lo escrito o a la actividad lingiiistica en el derecho sea un estudio sobre
literacidad juridica. A continuacién presentamos una revision de la literatura sobre
la literacidad en el derecho.

Recientemente, Londofio, Ramirez y Garay (2019) identificaron algunas practicas
de literacidad por parte de docentes de derecho en dos instituciones de educacion
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superior de Colombia. Se trata de una investigacion cualitativa que revela que los
profesores realizan estas practicas sin intencionalidad, dado que consideran, de ma-
nera a priori, que la lectura y la escritura ya deberian ser dominadas por los estu-
diantes de derecho, dado que es medular para su formacién académica.

En el contexto institucional de una universidad de Chile, Aguilar (2017) llevo a
cabo un estudio sobre los géneros discursivos, por medio de los cuales se suscita
una relacidon pedagdgica entre docentes y estudiantes de derecho. La autora analiza
un conjunto de textos y los clasifica en tres géneros discursivos que son fundamen-
tales para la formacién académica juridica. Argumenta que esto es parte de una al-
fabetizacidon académica, ya que la utilizacion de los tres géneros en los que agrupd
los textos desarrolla la capacidad discursiva del alumnado.

Otro estudio en una universidad de Colombia (Henao, Londofio y Frias, 2017) re-
salta el grado de avance de los estudiantes de derecho en lectura critica y argumen-
tacion. En este se considerd una prueba de lectura-escritura de entrada y otra de sa-
lida, luego de cursar la asignatura de Técnicas comunicativas. Los autores partieron
del supuesto de bajos niveles de literacidad y argumentacién de los estudiantes al
ingresar a la Facultad de Derecho.

Por su parte, Betancourt y Frias (2015) presentan hallazgos sobre las debilida-
des y fortalezas en las competencias y habilidades en lectura critica, comunicacion
escrita y comunicacion juridica de los estudiantes de derecho de una universidad
colombiana, a partir de los resultados obtenidos en una evaluacion general de edu-
cacion superior. Resaltan que los estudiantes presentaron cierta problematica en el
desarrollo de estas habilidades y advierten la necesidad de implementar en el entor-
no institucional las medidas necesarias para articular mejor la argumentacion y la
literacidad del estudiantado para subsanar los resultados de la evaluacién.

Por su parte, Garcia y Agiiero (2014), sin mencionar que su estudio se inserta en
la literacidad disciplinar o sociocultural, identifican la interaccién de la comunidad
disciplinar juridica (que definen como expertos en derecho) con la sociedad por
medio de los discursos juridicos. Esto implica una visién del discurso como practica
ideologica y social. Los autores utilizan el andlisis del discurso, revisan los géneros
discursivos juridicos, y argumentan la importancia del lenguaje en el derecho y la de
este como discurso en la sociedad.

Taranilla (2012) pondera la literacidad funcional: “La practica del derecho es una
actividad eminentemente lingiiistica, de modo que en el quehacer de los profesiona-
les del derecho desempefia un papel crucial su competencia comunicativa” (p. 1). Su
aportacion es identificar las competencias narrativas que deben ser consideradas
en cursos y materiales didacticos sobre discurso juridico y habilidades comunicati-
vas para la mejor practica del derecho penal.

Finalmente, para Moreno (2012), la profesién juridica en Colombia se sustenta
en la utilizacién del discurso como hegemonia politica, social y econémica. Propo-
ne crear una vision critica, reflexiva y comprometida en los estudiantes de derecho
ante las exigencias de la realidad imperante para que sean participes en la resolu-
cion de conflictos que ponderen la justicia social. Destaca la argumentacién juridica
como una competencia de los estudiantes de derecho y con posibilidad de transfor-
mar realidades. Por ello, su trabajo se inserta en el enfoque de la literacidad critica.
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METODOLOGIA

La investigacion se realiz6 con una metodologia cualitativa, de corte interpretativa,
posicionada en el analisis del discurso (Du Bois, 2003, 2007, 2014). La aproxima-
cion epistemolégica a los ensayos redactados por los estudiantes se sustenta en la
idea de que el sentido de estos textos va mas alla de su gramatica, y se encuentra
en la esencia del discurso (Du Bois, 2003). Desde esta perspectiva, los ensayos re-
presentan un posicionamiento discursivo y en ellos puede haber una interaccion
dialdgica entre lector-autor (Castro y Sanchez, 2013). Ademas, esta presente la voz
reflexiva y el sentido de identidad de un actor o agente (Hernandez, 2017), en este
caso, estudiantes de derecho. A través de la comprension del discurso en su nivel
textual y contextual se le da sentido a la realidad (Ruiz, 2009).

La muestra cualitativa fue intencional y se integré de 36 ensayos presentados por
estudiantes como trabajo final en el curso de Argumentacidn juridica correspon-
diente al semestre enero-junio de 2020. El tema fue el impacto de la argumentacion
juridica en su vida profesional-laboral. La investigacién se enmarca en la literaci-
dad disciplinar (Montes y Lopez-Bonilla, 2017), porque estudia aspectos afines a un
campo especializado (el derecho) a través de un género discursivo.

Para facilitar el andlisis de los ensayos, los estudiantes, al redactar sus trabajos
finales, debian ponderar los siguientes aspectos:

*La tematica general debia ser sobre el impacto de la argumentacion juridica
en su vida profesional-laboral en cualquiera de sus vertientes: ejercicio de la
abogacia, la funcién jurisdiccional, la actividad legislativa o la academia (se
les hizo saber que podian elegir una o varias vertientes).

*El contenido del ensayo podia sustentarse en al menos uno de los siguientes
rubros: las lecturas (libros, capitulos de libros, articulos de revistas, etcétera)
correspondientes a los autores vistos en las sesiones de clase; las anotacio-
nes o reflexiones de cada estudiante a partir de la exposicién del profesor en
las clases; y las dinamicas pedagogicas consistentes en diferentes ejercicios
argumentativos realizados en las clases.

*El ensayo debia tener la siguiente estructura: introduccién, desarrollo y
conclusion.

*El ensayo debia tener una extension entre cinco y diez cuartillas y redactarse
en primera persona en virtud del tema.

Antes de comenzar el analisis de los ensayos, consideramos que los ensayos ten-
drian una idénea y pertinente estructura retorica, una vision critica y reflexiva, una
redaccién coherente y sustentada, asi como un manejo del lenguaje y expresion es-
crita acorde con las convenciones de la comunidad académica o disciplinar en la que
estdn inmersos (Castro y Sanchez, 2013; Zamudio, 2016). Otro supuesto fue que los
estudiantes de derecho que participaron en el estudio tenian dominio de la litera-
cidad con enfoque funcional, critico y sociocultural, y que era posible identificar en
sus ensayos algunos aspectos y caracteristicas de estos enfoques.

En el andlisis de la muestra, consideramos los aspectos propuestos por Castro y San-
chez (2013), con algunas modificaciones y ponderaciones de ciertos planteamientos de
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Hernandez (2017). Las categorias examinadas fueron: la estructura del discurso; la re-
daccidn; la voz critica a partir de una postura como actor o agente; la insercién de otras
voces como dialogo; y la construccién de una perspectiva sociocultural. También fueron
importantes en el andlisis las implicaciones relativas a cada enfoque de literacidad.

La revision de los ensayos inici6 con una lectura simple y general de todos los
trabajos presentados por los estudiantes; esto, con la finalidad de tener una idea
global o panoramica del corpus. Continuamos con el analisis del discurso de cada
ensayo para encontrar la esencia del discurso (Du Bois, 2003). La utilizacién de este
analisis como instrumento y aportacién metodolégica y epistemologica para la com-
prension de practicas discursivas en un determinado contexto (Calsamiglia y Tuson,
2012) fue el pertinente, dado que, para los estudiantes que cursan la asignatura de
Argumentacion juridica, la actividad lingliistica de caracter escrita y oral es de suma
relevancia debido a las implicaciones del ejercicio profesional del derecho. Asi, los
estudiantes se constituyeron en agentes creadores de discursos.

En el proceso de andlisis del discurso de los ensayos surgieron preguntas asocia-
das a cada categoria analitica: ;este ensayo tiene una estructura en el discurso?, ;el
discurso esta redactado correctamente?, jel o la estudiante da muestra de una voz
critica como actor o agente?, ;inserta voces de autores en su discurso que permitan
identificar un didlogo con ellas?, ;se percibe en el discurso una relacién del estu-
diante con su contexto social o cultural?

De esta manera, garantizamos la aplicacion de las cinco categorias al analisis de
los discursos contenidos en los ensayos. Ademas de responder interpretativamente a
estas preguntas, tratamos de identificar en cada trabajo cuales contenian un discurso
mas reflexivo que descriptivo, cuales manejaban un discurso coherente y en cudles
se desprendia un dominio del lenguaje que se espera deben tener los estudiantes de
una disciplina en particular. Asimismo, en cada trabajo se sombrearon con diferentes
colores las partes de los discursos que correspondian a determinado enfoque. Todo lo
anterior tuvo la finalidad de responder al objetivo que guia este trabajo.

RESULTADOS Y DISCUSION

Los hallazgos derivados del analisis del discurso de la muestra cualitativa consis-
tente en 36 ensayos juridicos aportan aspectos enriquecedores que contribuyen al
estudio de la literacidad en el campo del derecho, porque se relacionan con los en-
foques funcional, critico y sociocultural. Sin embargo, por razones de espacio y ante
lo extenso de las interpretaciones y el andlisis de los discursos, solo profundizamos
en los que corresponden al objetivo general de este articulo.

Los resultados presentados refieren la presencia de algunas caracteristicas de los
tres enfoques de literacidad (funcional, critico y sociocultural) en la muestra anali-
zada. Para una mejor descripcion, incluimos partes de los ensayos para mostrar sus
discursos y como se aplicaron las cinco categorias de analisis durante el proceso de
interpretacion de los datos.

De acuerdo con Tejada y Vargas (2007), con base en el enfoque funcional, resulta
pertinente promover habilidades y capacidades para la lectura y la escritura. Para los
estudiantes de derecho, ambas constituyen una prioridad, porque en el aprendizaje
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de esta area de conocimiento y su ejercicio profesional es imprescindible la interpre-
tacion y decodificacion de textos legales para su comprension, asi como escribir di-
ferentes tipos de textos. Como precisa Aarnio (2008), el derecho es lenguaje porque
los discursos juridicos deben comprender estructura argumentativa y, por tanto, una
actividad lingtiistica.

Los ensayos elaborados en la asignatura de Argumentacion juridica correspon-
dieron a un trabajo final de curso para valorar el desempefio argumentativo en el
contexto de la materia. Sin embargo, la investigaciéon revel6 que, en la muestra ana-
lizada, se podia advertir el desarrollo de esas habilidades y competencias de com-
prensiony produccion textual. Algunos ejemplos de ello son los extractos de ensayos
que compartimos a manera de evidencia. Durante el analisis de los discursos, reco-
nocimos la comprensién general sobre la argumentacion juridica, asi como ciertas
destrezas para la escritura; esto, debido a la forma en que estan estructurados y
su redaccion, aspectos que corresponden a las primeras dos categorias de andlisis
mencionadas en el apartado metodoldgico.

En el siguiente discurso, la estudiante refiere como se aplican esas habilidades y
conocimientos sobre la argumentacion juridica en la vida laboral y escolar:

La importancia de la argumentacién juridica no esta sujeta a los diferentes campos en
los que se puede aplicar. No tiene variantes que determinen que es mas importante en
un area o en otra, pues simplemente [...] es trascendental al momento de hacer cualquier
cosa en el &mbito juridico. Desde fundamentar una sentencia hasta resolver ejercicios
académicos en las clases universitarias, aunque obviamente, debe ser mas rigida en ca-
sos como el de una sentencia, pues su resultado modificara las vidas de las partes [...]
(ensayo de la estudiante L. V. Espinoza/p. 2/Arg. Jur/enero-junio de 2020).

Otra estudiante elabord un texto con caracteristicas de literacidad funcional en el
que precisaba la importancia de la argumentacién juridica en el ejercicio profesio-
nal del derecho:

En el estudio del derecho, hay una serie completa de ramas distintas como lo son el
derecho civil, el derecho mercantil, el derecho penal, derecho constitucional y mas; y
también existen una serie de disciplinas como lo es la argumentacién juridica. El domi-
nio correcto de la argumentacion juridica resulta ser un pilar basico en el desarrollo de
cualquier estudiante de derecho, ya que si este no domina esta disciplina no le servira
de mucho todo lo aprendido en el trascurso por su paso en la formacién universitaria,
ya que, en la vida laboral no sabra comunicar, hacer uso y mucho menos transferir de
manera eficiente todos sus conocimientos (ensayo de la estudiante A. E. Betancourt/p.
2/Arg. Jur/enero-junio de 2020).

En el siguiente discurso advertimos también cdmo la estudiante aplicara habilida-
des lectoras y de escritura en su ejercicio profesional:

La argumentacién juridica es una disciplina especial de la filosofia del derecho y la légica
formal que sirve para demostrar, justificar, persuadir o refutar alguna proposiciéon que
tiene que ver con la aplicacion del derecho. Por ejemplo, ya sea a favor del litigante, la
resolucién de un caso controvertido por parte del juzgador o tribunal de determinada
causa, en un debate de tema juridico o en cualquier campo del derecho en el cual la ar-
gumentacion estd encaminada a fundamentar y motivar los aspectos valorativos de una
decisidn juridica; sobre todo mostrando cémo las valoraciones que se esgrimen y hacen
valer en la decision tienen peso para generar conviccion (ensayo de la estudiante D. A.
Martinez/p. 2/Arg. Jur/enero-junio de 2020).
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Otras caracteristicas de los discursos revelan habilidades y competencias para la
escritura. A continuacién presentamos un parrafo del discurso de un estudiante que
maneja, de manera pertinente e idonea, la intertextualidad. De acuerdo con Sanchez,
“la intertextualidad es una de las propiedades constitutivas de los textos académi-
cos e investigativos. Puede definirse como la relacién de co-presencia entre dos o
mas textos o la presencia de un texto en otro, cuya forma mas explicita es la cita-
cion” (2011, p. 62). Del mismo modo, el alumno hace una adecuada documentacion
para elaborar su propio discurso, dado que en “los textos de orden académico e in-
vestigativo, tratese de ensayos, libros de texto o de divulgacion cientifica..., 1a docu-
mentacion, es decir, el trabajo con diversas fuentes (cualquier soporte que permita
registrar informacion y hacerla accesible) es uno de los aspectos mas relevantes en
el proceso de escritura” (Sanchez, 2011, p. 62):

Robert Alexy es el siguiente a tratar, para Manuel Atienza (2005) “la tesis central de su
concepcion consiste en considerar el discurso juridico, a la argumentacién juridica como
un caso especial del discurso practico general, esto es, del discurso moral” (p. 149). Uno
de los aspectos mas importantes que logro destacar en la exposicién de Manuel Atienza
(2005) sobre la teoria de la argumentacidn juridica de Robert Alexy es el apreciar en el
contexto —como ya lo vimos- el sistema juridico compuesto por el sistema de procedi-
mientos y el sistema de normas. Es aqui donde resalta el motivo por el cual considero
que la teoria de Alexy tiene peso en el ambito de la aplicacién del derecho, puesto que,
en el sistema de normas, Alexy, hace una distincidn entre las reglas y los principios, asi
como la modalidad para aplicarlos. Manuel Atienza (2005) nos dice que para Alexy la
aplicacion de las normas es por mera subsuncion y la de los principios por ponderacion
(pp. 174-175) (ensayo del estudiante M. A. Valadez/p. 4/Arg.Jur/enero-junio de 2020).

Asimismo, encontramos caracteristicas o aspectos de la literacidad critica. Desde
este enfoque, la literacidad es mas que el desarrollo de habilidades funcionales de
lectura y escritura. Involucra la promocién de la capacidad de andlisis y la reflexion,
asi como la capacidad critica, que propician el empoderamiento y el ejercicio de la
propia voz. Estos aspectos, en conjunto y de manera separada, son medulares en el
derecho, dado que, para su aprendizaje y ejercicio profesional, son imprescindibles.
Ademas, la literacidad critica trasciende la realidad de las personas, mejora las con-
diciones de vida y el empoderamiento e implica la comprension de la ideologia de
los discursos (Cassany, 2005; Cassany y Castella, 2010).

En el siguiente extracto de un ensayo podemos identificar todo lo anterior. Del
discurso se desprenden aspectos que van mas alla de habilidades para la escritura.
El autor del ensayo refiere su propio empoderamiento y la transformacién de su
realidad a partir de cursar la asignatura de Argumentacidn juridica. El estudiante da
muestra de una voz critica como actor o agente:

El tema del que hablaré serad con respecto a la Argumentacién Juridica y sus impactos
que ha traido sobre las distintas maneras en las que este instrumento y materia ha sido
participante en mi dia a dia; el encargo de esta actividad consiste en el expresar las ma-
neras en que la argumentacién me ha ayudado y el beneficio, que de su uso y practica ha
llegado a sobresalir o exponerse por si solo al momento de expresar mis frases, logrando
transformar estas ideas, pensamientos y razonamientos en argumentos mas concisos,
pertinentes, precisos y factibles a la hora de hablar (ensayo del estudiante J. Lara/p. 2/
Arg. Jur/enero-junio de 2020).

En otra parte de su discurso, el alumno menciona como el proceso de aprendizaje
formal a través de la universidad le permite moldear su realidad y construir su propia
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voz, su propio “yo”; después, comenzo6 a abordar el impacto de la argumentacion ju-
ridica en la vida laboral y luego condujo su discurso a un metaanadlisis sobresaliente:

Esta perspectiva de la argumentacién juridica, la abordare desde el punto de vista aca-
démico, ya que la escuela es mi tinica responsabilidad actualmente, y, ;por qué digo que
la escuela es mi area laboral? Esto lo responderé de la siguiente manera: [...] Esta institu-
cioén ha sido una de las bases principales que se ha encargado de fomentar y moldear mi
conocimiento, mi manera de expresarme, de actuar frente al publico, diria yo, entre mu-
chas mas aptitudes para asi poder en un futuro prestar un servicio activo y correcto en
una dependencia o cualquier lugar donde quiera elaborar mi futuro; ya que eso significa
un trabajo, ;no? Significa hacerte profesional desde cero y en lo que en verdad te guste,
significa nutrirte cognitivamente, significa tener ética y modales (normas de conducta),
y asi consecutivamente, porque esto no solo abarca desde el conocimiento, aunque si.
En este punto recodariamos la célebre frase “El conocimiento es poder” (Bacon), en la
cual se expresa que mientras tengas o seas poseedor de un mayor acervo; sobresaldras
o tendras mayor injerencia [...]. Es por eso que digo que la universidad se convirtié en
mi primer trabajo, en mi trabajo de “Construcciéon” (ensayo del estudiante J. Lara/p. 2/
Arg. Jur/enero-junio de 2020).

En el campo del derecho, y en particular en el contexto de la argumentacidn juridica,
el desarrollo de la capacidad analitica a partir del uso del lenguaje para propiciar un
empoderamiento también es medular. Una estudiante comparte su reflexion acerca
del peso de los razonamientos en los procesos judiciales y la relevancia de la capaci-
dad analitica y critica a la hora de argumentar y refutar:

Alo largo del ensayo puse las diferentes posturas de los autores con respecto al signifi-
cado de la argumentacion, pude notar que entre ellas se pueden complementar cuando
se busca darle un significado que pueda facilitarme el entenderlo. Entonces, el resultado
que pude obtener después de investigar es que la argumentacién juridica es una disci-
plina del derecho donde se utilizan razonamientos para darle justificacién, demostrar o
refutar alguna postura dando solucién a los casos juridicos que se manejan en el ejer-
cicio profesional (ensayo de la estudiante C. Ayala /p. 9/Arg. Jur/enero-junio de 2020).

Otro estudiante refiri6 en su discurso lo imprescindible del pensamiento critico:

Todo conocimiento mal empleado es tan perjudicial como no saber. Pero el conocer ayu-
da areconocer el desconocimiento de alguien sobre alguna materia o ayuda a identificar
quien intenta engafiarnos. Es por este motivo que, dentro de todo lo visto en el curso
de este semestre de Argumentacion Juridica, lo que personalmente mas impact6 en mi,
fueron las falacias argumentativas. No me detendré a dar una explicacién profunda de
cada una, sino que expondré el impacto que tuvieron en mi.

Empiezo parafraseando al gran filésofo griego Aristételes quien define a las falacias
como mentiras que parecen verdades. Esta concepcién es primordial como punto de
partida porque muchos de los argumentos que escuchamos a diario no son del todo co-
rrectos o son completamente incorrectos. En un pais como México, conocimientos como
este que le den a la poblacidn herramientas para desarrollar un pensamiento critico y
objetivo, son de suma importancia y muy necesarios para una evolucidn cultural, politi-
ca, econémica y juridica.

En un sentido mas formal “las falacias implican, la violacién a las reglas légico-formales,
materiales o dialécticas de la argumentacién” (Calonje, 2009). En cuanto a la violacién
de las reglas légico-formales, se refiere a los pasos necesarios para elaborar los silogis-
mos; en cuanto a las materiales, quiere decir que las premisas no estan sustentadas con
informacion correcta o es insuficiente; y en cuanto a las reglas dialécticas, es porque no
se argumenta conforme a las condiciones planteadas en un principio (ensayo del estu-
diante O.]. de la Cruz/p. 8/Arg. Jur/enero-junio de 2020).
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Algunos hallazgos en la unidad de analisis sobre literacidad sociocultural se vincu-
lan a aspectos sociales, culturales, econdmicos e histéricos en la practica de la lec-
tura y la escritura. Las perspectivas acerca de la realidad y del mundo en que viven
los grupos sociales forman parte de su propia construccion (Gee, 2004). Por tanto,
la internalizacion del conocimiento y el desarrollo de habilidades de comprensién
lectora y produccidn textual no se suscitan, necesariamente, a partir de procesos
cognitivos aislados, sino de la interaccién con el contexto sociocultural, en la cual la
comprension de lo histérico también adquiere relevancia en la literacidad.

A manera de evidencia, presentamos algunos ejemplos que contienen caracteris-
ticas del enfoque sociocultural de literacidad en la muestra analizada. En el siguien-
te fragmento de discurso, el estudiante examina el papel actual de la argumentacién
juridica en el derecho a partir de una breve vinculacién sociocultural e histérica con
los gobiernos totalitarios:

De manera introductoria, mencionare brevemente los tres puntos que tocaré a lo
largo del ensayo: En primer lugar, “su fin” en la sociedad y méas en concreto en la so-
lucion de los litigios en el ambito jurisdiccional. ;Qué hariamos sin la argumentacion
juridica en los litigios? ;Seria posible llevar a cabo litigios sin argumentacidén juri-
dica? Mi opinidén es que si. Si seria posible llevar litigios sin argumentacion, sin em-
bargo, dichos litigios serian de lo méas arbitrarios. Basta con retroceder en el tiempo
para observar cudl era el resultado de las ordalias o las formas de gobierno totali-
tario, donde la autoridad méxima es quien dictaba las 6rdenes sin sustento alguno.
De tal manera que, la argumentacion juridica ha venido a esclarecer todas aquellas
decisiones judiciales arbitrarias, pues con la argumentacién juridica toda autoridad
debe —por medio de argumentos- explicar el porqué de su decision (ensayo del estu-
diante V. Lerma/p. 2/Arg. Jur/enero-junio de 2020).

En el anterior discurso hay una relacion del estudiante con el contexto social y cultural.

En su ensayo, otro estudiante confronta una conceptualizacion y perspectiva de
la argumentacion juridica que revisamos en clase y en la que se posicionan autores
como Aarnio (2008), Atienza (2006) y Cardenas (2018); nos referimos a la afirma-
cion de que la argumentacion juridica es una actividad lingiiistica. Sin embargo, el
discurso del estudiante declara que no solo es de caracter lingiiistico y vincula el
contexto sociocultural al derecho:

Tomando como base el conocimiento adquirido y olviddndome por completo de pen-
samientos vagos dudosos, yo defino a la argumentacion juridica como la disciplina ju-
ridica que estudia la actividad metalingiiistica del derecho. ;Por qué metalingliistica y
no lingiiistica? Por la sencilla razén de que no se queda en el lenguaje y contenido de
los textos; el derecho no se trata de algo estatico, es progresista y va cambiando con el
tiempo, atiende a contextos sociales y culturales. Dejarlo en que solo se trata de lenguaje
es minimizarlo (ensayo del estudiante G. A. Reyes/p. 4/Arg. Jur/enero-junio de 2020).

Por ultimo, compartimos parte de un discurso en el cual el estudiante hace una co-
nexion de su aprendizaje de la lectura y la escritura con el proceso legislativo:

La argumentacioén juridica impacté también en mi concepcién del proceso legislativo,
porque ya no sélo lo veo como el conjunto de requisitos que se debe cumplir para crear
una ley, ahora lo veo también como la manera en que los legisladores deben fundamen-
tar sus propuestas conforme a las necesidades sociales y a los limites juridicos con ar-
gumentos validos y correctos (ensayo del estudiante O. ]. de la Cruz/p. 6/Arg. Jur/enero-
junio de 2020).
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En la muestra destacaron algunos aspectos de los tres enfoques de literacidad (fun-
cional, critica y sociocultural). Sin embargo, lo ideal seria que la presencia de estos
enfoques fuera mas recurrente en los discursos juridicos que elaboran y construyen
los estudiantes de derecho durante su formacién académica; esto, en virtud de que en
este campo disciplinar la articulaciéon de discursos orales y escritos son habituales,
porque el uso y sentido del lenguaje se erigen como imprescindibles. Recordemos que
en el alumnado de derecho importa el fomento de habilidades y capacidades para la
lectura y la escritura, la capacidad de andlisis y la reflexion critica, asi como la ponde-
racion del contexto sociocultural por las implicaciones de la disciplina.

A MANERA DE CIERRE

Para los estudiantes de derecho es relevante el desarrollo de habilidades y destre-
zas para la comprension lectora y la produccién textual, la capacidad analitica, la
reflexion critica, asi como la ponderacién del contexto sociocultural por todas las
aristas que guarda el derecho en la realidad que impera. A partir del analisis de los
discursos de la muestra y lo expuesto en los resultados, es evidente que resulta in-
dispensable promover, durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, la literacidad
juridica en el estudiantado de derecho de la Universidad Auténoma de Ciudad Jua-
rez, porque no se lleva a cabo de manera planeada por el profesorado del derecho.
Si bien identificamos algunos aspectos de los tres enfoques de literacidad (funcio-
nal, critico y sociocultural) en los ensayos, lo pertinente seria promoverlos de modo
complementado y recurrente mediante practicas discursivas.

Desde luego, no podemos generalizar los resultados del estudio. Sin embargo, el
trabajo contribuye al estudio de la literacidad porque presenta hallazgos relaciona-
dos con sus tres enfoques tedricos en un campo especifico: la literacidad juridica.
También, alienta el desarrollo de investigaciones futuras en lo referente a la litera-
cidad en el derecho.

La originalidad de este trabajo radica en la identificacién de algunas caracteristi-
cas de los tres enfoques de literacidad en un corpus de ensayos relacionados con el
impacto de la argumentacion juridica en la vida profesional-laboral, elaborados por
estudiantes de derecho; la propuesta del género discursivo de ensayo sobre un tema
particular como medio para identificar aspectos relativos a los tres enfoques de la li-
teracidad; y la propuesta metodoldgica para el proceso de andlisis con base en cinco
rubros: la estructura del discurso; la redaccion; la voz critica a partir de una postura
como actor o agente; la insercion de otras voces como dialogo; y la construccion de
perspectiva sociocultural en la bisqueda de rasgos o matices de los tres enfoques.
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INTRODUCCION

esenciales para la vida, pues representan la posibilidad de los individuos de

participar activamente en la sociedad, alcanzar metas personales y desarrollar
conocimiento a partir de la informacién escrita (Atorresi, 2005; Unesco, 2020). La al-
fabetizacion constituye uno de los principales objetivos de la educacion universal (De
la Peza, Rodriguez-Torres, Hernandez-Unzueta y Rubio, 2014), y con la llegada de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) supone, ademas de un conjunto
de saberes basicos para leer y escribir (Atorresi, 2005), la habilidad para entender y
usar la informacién que proviene de diversas fuentes (Gilster, 1997, citado en Baw-
den, 2008). De acuerdo con Lanham (1995, citado en Lankshear & Knobel, 2006), los
recursos digitales generan multiples formatos para presentar la informaciéon -como
textos, imagenes o sonidos- y, para ser capaces de otorgarle un sentido a estas nuevas
formas de presentacion, es necesario ampliar el concepto de alfabetizacion.

l a adquisicién y el desarrollo de las competencias de lectura y escritura son

La literacidad o alfabetismo digital se entiende “como un medio de identificacidn,
comprension, interpretacion, creacidon y comunicaciéon en un mundo cada vez mas
digitalizado, basado en textos, rico en informaciéon y en rapida mutaciéon” (Unesco,
2020, parr. 3). Es la capacidad de producir e integrar nueva informacién o conoci-
mientos a través del uso estratégico de las TIC (Cobo-Romani, 2009), e involucra la
educacion en el uso intensivo y complejo de la lectura.

La llegada de las TIC ha transformado la lectura y la escritura y, con ello, surge la
necesidad de modificar las practicas de su ensefianza y aprendizaje a fin de lograr
desarrollar las habilidades indispensables para que los jovenes sean parte de la so-
ciedad del conocimiento (Hernandez, Garcia y Lopez, 2015).

TIC y educacion

De acuerdo con el andlisis de académicos e investigadores, el desarrollo y la difu-
sion de las TIC han suscitado importantes transformaciones sociales, culturales y
econdmicas (Carneiro, 2010), al punto de que “se han convertido en un elemento
estratégico para la sociedad del siglo XXI"” (Cabero-Almenara, 2007, p. 5), porque
son herramientas que permiten la creacién, adquisicion, almacenamiento, procesa-
miento, intercambio, evaluacion, transmisidn, distribucién y difusién de la informa-
cion en todas sus formas: datos, audio, imagenes, presentaciones multimedia (San-
chez-Torres, Gonzalez-Zabala y Sanchez-Mufioz, 2012; Tello-Leal, 2007). Dentro de
este escenario, mejor conocido como sociedad de la informacién, el conocimiento
y la informacién son las principales fuentes de bienestar y progreso (CEPAL, 2003;
Tello-Leal, 2007), porque representan una suerte de mercancia que se produce y
adquiere a través de la educacion y la formacién (Coll, 2008).

El uso progresivo y generalizado de las TIC suscita cambios que alcanzan todos
los ambitos del quehacer humano, y es en la educaciéon donde su impacto se mani-
fiesta significativamente (Marquez-Graells, 2013; Parra-Mosquera, 2012; Riveros y
Mendoza, 2005). En este contexto, destaca la reconfiguracién del papel que desem-
peflan docente y estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje, la transmision
del conocimiento, la presentacion de los contenidos, asi como la construccién de
entornos virtuales de aprendizaje (ver figura).
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Figura. Impacto de las TIC en la educacién
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Aguilar (2012), Cabero-Almenara (2010), Flérez-Romero et al. (2017),
Parra-Mosquera (2012), Riveros y Mendoza (2005) y Sunkel (2010).

Cabero-Almenara (2007), Riveros y Mendoza (2008) y Sunkel (2010) refieren que las
TIC vienen a representar no un fin en si mismo o la respuesta definitiva a las diversas
problematicas educativas, sino medios y recursos didacticos en tanto apoyan la prac-
tica docente -ya sea ofreciendo solucién a un problema comunicativo o creando un
ambiente que propicie el aprendizaje- para alcanzar objetivos educacionales.

El uso educativo y didactico de las TIC implica un conjunto de estrategias que
permitan al estudiante identificar, interactuar y reconstruir la informacion (Diaz-
Barriga, 2013) y, para lograrlo, es factor decisivo como el docente moviliza estas
herramientas en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Unesco, 2008).

TIC- lectura y escritura

La incursién de las TIC ha propiciado el surgimiento de nuevas formas de comu-
nicacion (SMS, correo electronico, chat, y videollamadas) a través del uso habitual
de soportes e instrumentos tecnolégicos. La lectura y la escritura, inevitablemente,
se trasladan al contexto digital, donde sufren cambios sustanciales que dan lugar a
nuevas estructuras textuales y a la creacion de nuevos recursos lingiiisticos (Cor-
don-Garcia y Jarvio-Fernandez, 2015).

Lo anterior exige, segin sefiala Marquez-Graells (2006), aprender nuevas formas
de leer y escribir y, consecuentemente, el desarrollo de habilidades diferentes a las
empleadas en la lectura y la escritura tradicional. Esto significa, por una parte, el
paso de la cultura logocéntrica (centrada en el libro) a la cultura multimediatica, la
cual propicia el surgimiento de nuevos géneros textuales que combinan imagenes,
sonidos y palabras. Este contexto convierte al lector -en este caso el adolescente- en
un prosumidor (productor y consumidor) de textos, cuya estructura se caracteriza
por la multimodalidad (combinacion de recursos audiovisuales) y la no linealidad o
hipertextualidad (Garzén, 2017).
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Por otra parte, la mecanica de la escritura también se modifica frente a las mul-
tiples opciones que ofrecen los procesadores de texto (edicion, correccidn ortogra-
fica), y las formas de comunicacién asincrénica (correo electréonico) y sincrénica
(chat, videoconferencia) que posibilita internet, asi como la escritura colaborativa y
simultdnea que promueven diversas plataformas.

Dentro de este espacio emerge un nuevo lenguaje caracterizado por la economia
verbal, el uso de emoticones, la sustitucion de palabras y la deformacién del lengua-
je, fendmeno que ha sido abordado por Cassany (2012), Valencia-Cerino y Garcia-
Martinez (2010); es decir, los usuarios, de manera intencionada, se alejan de las
reglas ortograficas, porque la escritura “debe ajustarse a la extension del formato y
a la inmediatez de la comunicaciéon” (Cremades-Garcia, Maqueda-Cuenca y Onieva-
Lépez, 2016, p. 107).

Paulatinamente, la lectura y la escritura tradicionales se combinan con la lectura
y escritura digital; sin embargo, su ensefianza y aprendizaje contindan anclados a
practicas educativas que parecieran desconocer la presencia de las TIC en la coti-
dianidad del estudiante, como han referido Suarez-Cardenas, Pérez-Rodriguez, Ver-
gara-Castafio y Alférez-Jiménez (2015). Los habitos en el ecosistema digital, segun
reconocen Sabulsky y Alberione (2019), son clave para comprender las practicas
de lectura y escritura de los adolescentes, asi como sus formas de comunicacién y
expresion. Debido a lo anterior, es necesario dar cuenta de como las diversas herra-
mientas tecnoldgicas favorecen el desarrollo de estas dos importantes habilidades
dentro del aula.

De acuerdo con diversos autores (Aragdn-Mendizabal, Delgado-Casas, Navarro-
Guzman, Menacho-Jiménez y Romero-Oliva, 2016; Cerén et al., 2013; Luna-Miranda,
Garcia-Herrera, Castro-Salazar y Erazo-Alvarez, 2020; Suarez-Cardenas, Pérez-Ro-
driguez, Vergara-Castafio y Alférez-Jiménez, 2015), los medios digitales dan lugar a
la aparicion de elementos que contribuyen al desarrollo de las habilidades de lectu-
ray escritura, en tanto se les dote de un sentido educativo que provoque el aprendi-
zaje. Dentro de los entornos virtuales se propicia la cultura de la interaccién y la par-
ticipacidn, lo cual contribuye a elevar el interés y la motivacion de los estudiantes
hacia las practicas de lectura y escritura, y favorece, de esta manera, el aprendizaje
significativo de ambos procesos.

A la par, la integracion de las TIC en la practica educativa estéd asociada al forta-
lecimiento de los procesos de comprension lectora, analisis, sintesis, definicion y
reformulacién de conceptos por parte de los estudiantes (Alvarez, 2012; Cerén et
al, 2016), lo cual hace posible la produccion de textos. En este sentido, como re-
portan Reale (2008) y Alvarez y Bassa (2013), recursos como el blog coadyuvan al
ejercicio de las habilidades de lectura y escritura por una serie de particularidades:
exigen precision al estudiante por la economia de palabras; permiten conocer cémo
se desarrollan y conectan las ideas debido a que los textos se alojan en un sistema de
archivo; la retroalimentaciéon motiva la participacion; el uso de recursos multimedia
desarrolla destrezas en otros lenguajes diferentes al escrito, y facilita la construc-
cion del conocimiento de manera colaborativa.

Las TIC, como han demostrado varios autores, también propician la creacién
de espacios virtuales que impulsan la participacién del estudiante a través del
intercambio y la expresion creativa de las ideas de manera escrita, a la vez que
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promueven una actitud favorable hacia el habito de la lectura (Alcala-Caldera y
Rasero-Machacén, 2004; Moral y Arbe, 2013; Paredes-Labra, 2005). Otros autores
corroboran que estas comunidades virtuales, que se fundamentan en la sociali-
zacion de lo que se lee y se escribe, fomentan la autogestion, asi como el trabajo
auténomo y colaborativo (Armijo-Solis, 2018; Ostrosky-Shejet, 2005).

En sintesis, y en concordancia con Romero-Orjuela, Rojas-Clavijo y Pedroza-Cor-
tés (2009), la integracidon de las TIC al proceso educativo esta ligada al desarrollo y
el fortalecimiento de la informacién para tareas investigativas; apropiaciéon de las
competencias lingiiisticas, expresivas y comunicacionales; aumento de la capacidad
lectora de los estudiantes; y manejo del lenguaje visual y auditivo.

Aprendizaje de la lectura y la escritura en la educacion media superior

En México, el Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacién (INEE) aplica
cada tres afos el examen Planea (Plan Nacional para la Evaluacién de los Apren-
dizajes), cuyo propdsito es conocer en qué medida los estudiantes que estan por
concluir los diferentes niveles de educacién obligatoria logran la adquisicién de los
aprendizajes clave establecidos en el curriculo de lengua y comunicacion.

Para el analisis de los resultados, la evaluacion toma como referentes cuatro nive-
les de logro, que son acumulativos; es decir, los estudiantes que se encuentran en el
nivel Il ya poseen los aprendizajes del nivel [ (ver tabla 1).

Tabla 1. Niveles de logro de lenguaje y comunicacién de acuerdo con el Planea

Nivel de logro Dominio Descriptor
No identifican la postura del autor en articulos de opinién, en-
I Insuficiente sayos o reseflas criticas, ni explican la informacién de un texto

sencillo con palabras diferentes a las de la lectura
Identifican ideas principales que sustentan la propuesta de un
articulo de opinién breve; asimismo, discriminan y relacionan

11 Basico ; L. ' : .
informacién oportuna y confiable, y la organizan a partir de
un propdésito
Reconocen en un articulo de opinién: propésito, conectores argu-
mentativos y partes que lo constituyen (tesis, argumentos y con-

. . clusién); identifican las diferencias entre informacion objetiva,

11 Satisfactorio

opinion y valoraciéon del autor; identifican las diferentes formas
en que se emplea el lenguaje escrito de acuerdo con la finalidad
comunicativa, y utilizan estrategias para comprender lo que leen
Seleccionan y organizan informacién pertinente de un texto ar-
gumentativo; identifican la postura del autor; interpretan infor-
IV Sobresaliente macién de textos argumentativos (como resefas criticas y arti-
culos de opinién), e infieren la parafrasis de un texto expositivo
(como un articulo de divulgacién)

Fuente: Adaptacion a partir de INEE (2019, p. 33).

Los resultados nacionales de la aplicacién del Planea a alumnos que cursaban el
ultimo grado de educaciéon media superior, en 2017 y publicada en 2019, reportan
que, en el area de lenguaje y comunicacion, solo nueve de cada cien estudiantes se
encontraban en el nivel de logro sobresaliente (ver grafica).
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Grafica. Resultados Planea 2017

mNivel 1 =mNivel 2 Nivel 3 =mNivel 4

Fuente: Elaboracién propia a partir de INEE (2019).

Aunque estos porcentajes indican hacia donde deben dirigirse los esfuerzos de
todos los involucrados en la ensefianza y el aprendizaje de estas dos importantes
areas de la formacidon humana, no pasan inadvertidas en un pais donde, de acuerdo
con lo que reporta el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI, 2020), a
través del Modulo sobre Lectura, en 2020, el promedio de lectura por persona alcan-
z0 apenas los 3.4 libros al afio, y solo una cuarta parte de la poblacién comprende
en su totalidad lo que lee. Ademas, el informe da a conocer que la poblacion lectora
de 18 afios y mas aumento el consumo de libros en formato digital de 7.3% en 2016
a12.3% en 2020.

Tomando como punto de partida lo anterior, este trabajo identifica los elementos
descritos en reportes recientes de investigacion que apuntalan el efecto positivo de
la integracion de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura y es-
critura en estudiantes adolescentes.

MARCO TEORICO

Recuperando el andlisis de distintos estudiosos e investigadores, partimos de la
premisa tedrica de que los procesos de lectura y escritura, que incluyen la expre-
sion oral y escrita, son esenciales, pues el dominio de las habilidades que involucran
permite a los usuarios de una lengua comunicarse de manera efectiva en cualquier
situacion posible (Cassany, Luna y Sanz, 2003).

A través de la lectura y la escritura se comunica y transmite informacion, y esta
se transforma en conocimiento (Solé y Castells, 2004). Si bien son procesos poliva-
lentes, intencionales y autodirigidos, también son dos competencias distintas que
precisan un abordaje diferenciado (De la Peza et al, 2014). Mientras que la lectura
es la decodificacion del texto, la escritura representa la codificacion de este (Clares,
2006, citado en De la Peza et al.,, 2014).

La lectura, en su sentido mas amplio, se define como el proceso que involucra una
serie de operaciones mentales que le permiten al lector construir el significado del
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texto (Aguirre, 2000). Por medio de esta actividad, se afianza el aprendizaje de la
lengua en un nivel estructural, formal y de andlisis, lo que ayuda al ser humano a
organizar y ordenar el pensamiento (Solé, 1994). Asimismo, se desarrolla la com-
prension lectora (Gonzalez-Ramirez, 2018), herramienta fundamental en el proceso
de aprendizaje, porque gran parte de la informacién que procesa el estudiante es es-
crita, y aprender no es reproducir, sino comprender, y para ello es necesario otorgar
un significado personal al nuevo contenido y vincularlo a los conocimientos previos
(Sol¢, 2012).

La escritura es un proceso complejo que implica conocer y saber utilizar el c6digo
escrito a nivel gramatical para el uso correcto de las letras y los signos ortograficos.
En esta actividad intervienen operaciones cognitivas asociadas a la generacion, or-
ganizacion, revision y formulacién de las ideas, asi como habilidades psicomotrices
para realizar un conjunto de movimientos que permiten la produccion fisica de la
escritura (Albarran-Santiago y Garcia-Garcia, 2010; De la Peza et al., 2014).

La escritura también es una practica que hace posible trabajar con la informacién
para producir pensamientos nuevos que escapan a la oralidad (Chartier y Hébrard,
2000), alos cuales accede el lector en tanto posea los conocimientos del cddigo y las
convenciones del sistema de lengua escrita (Solé y Castells, 2004).

En el &mbito escolar, l1a escritura evidencia la creatividad, las reflexiones, cuestio-
namientos y propuestas de los estudiantes; es un medio para registrar informacién
y, por tanto, desarrollar técnicas de estudio. Escribir es comprender el mundo, re-
tener y recuperar informacion, y a la vez que se realiza esta actividad, se toma con-
ciencia de las caracteristicas del lenguaje (Marchant, Lucchini y Cuadrado, 2007).

De acuerdo con Polo (2018), el estudio de la lectura y la escritura significa en-
tender el acto de leer y escribir como manifestaciones espontaneas, sujetas a un
contexto histdrico, social y cultural, que considera las actitudes del individuo y los
modos particulares de efectuarlas; asimismo, el habito de la lectura implica una
aproximacion intencional al texto, que supone la seleccidon del material, prejuicios,
nociones basicas y modos de procesamiento cognitivo y afectivo.

En otro orden de ideas, Macas (2018) refiere que la lectura y la escritura son ac-
tividades que integran los &mbitos de lo social, laboral, escolar y familiar. Precisa-
mente ahi radica la importancia de aprender a utilizar de modo correcto la lengua
escrita en un nivel formal: respetar los signos de puntuacién para asegurar una
comprension total del mensaje que se busca transmitir.

En suma, como puntualizan Andrade-Calderén (2009) y Ballestas-Camacho
(2015), la lectura y la escritura son indispensables en la construccién del conoci-
miento y constituyen las principales herramientas didacticas en el proceso de ense-
Nanza-aprendizaje.

METODOLOGIA

Nuestro estudio tiene como base la revision de literatura cientifica, en la cual re-
currimos a la documentacién como método para recolectar el material analizado
(Hernandez-Sampieri, Fernandez-Collado y Baptista-Lucio, 2014). La seleccién se
realiz6 en las bases de datos Google Académico, Dialnet y Redalyc, porque son
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recursos de acceso abierto. Utilizamos los siguientes descriptores o términos de
buisqueda: lectura, escritura, TIC, competencia, comprensién lectora, literatu-
ra digital, estudiantes jovenes, estudiantes adolescentes, nivel medio superior y
educacion media superior, de entre los cuales la combinaciéon que arrojé la ma-
yor cantidad de resultados fue “lectura AND escritura AND TIC AND adolescentes
mexicanos”.

Un criterio temporal adicional fue que estuvieran publicados dentro de los ulti-
mos cinco afios (2015-2020). Con base en esto, recuperamos un total de 22 trabajos:
14 articulos, dos capitulos de libros, cuatro tesis, una ponencia y una propuesta de
evaluacion educativa (ver tabla 2).

Tabla 2. Distribucién de las publicaciones seguin la base de datos

Base de datos Publicaciones
Beltran-Poot y Reyes-Cabrera, 2018; De Castro, 2015; Escobar-Ma-
Dialnet mani y Gomez-Arteta, 2020; Garcia-Martin y Cantén-Mayo, 2019;

Sanchez-Garcia, Yubero y Pose, 2015

Cardoso y Bernades, 2017; Cruz-Jiménez, 2019; Frescura-Toloza,
2016; Garcés, Avitia y Ramirez, 2018; Gonzalez, 2019; Gonzalez-
Mejia y Villarreal Cristancho, 2018; Henao-Laverde, Santana-Babilo-
nia y Salas-Cérdoba, 2016; Hernandez-Ramirez y Pacheco-Moreno,
2018; Macas, 2018; Medina-Oviedo et al, 2018; Montoya, Gémez y
Garcia, 2016; Pulido-Sanchez, 2020; Sarmiento y Ojeda, 2018; Toro-
Henao y Monroy-Fonseca, 2017; Velasco, Meza-Cano y Blancas-Mo-
reno, 2019; Zapata-Farfan y Cabrera-Cabrera, 2020

Redalyc Gainza y Dominguez-Jeria, 2017

Google Académico

El principal criterio de inclusidn se refiere al propdsito de las investigaciones documen-
tadas, es decir, el uso de las TIC como herramientas educativas para desarrollar, fomen-
tar y fortalecer las habilidades de lectura y escritura en estudiantes adolescentes.

Otros criterios son:

*Objeto de estudio de la investigacidn: estudiantes del ultimo afio de educa-
cion basica, estudiantes de educacion media superior, asi como de primer afio
de educacion superior (edades comprendidas entre los 12 y los 23 afos).

*Resultados de la investigacion: evidencia cientifica sobre el efecto positivo
de la integracion de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lec-
tura y la escritura en estudiantes adolescentes.

ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS

El material encontrado, segun las caracteristicas de busqueda sefialadas, indica que
la investigacion se ha realizado principalmente en México, Ecuador, Argentina, Co-
lombia y Peru. El afio de mayor produccidn cientifica, de acuerdo con los resultados
de la revision bibliografica, fue 2018.

El abordaje metodolédgico en las investigaciones referidas fue, en su mayoria, cua-
litativo (40%), mientras que otros estudios estan disefiados como propuestas de
intervencion educativa (23%). La tabla 3 contiene otros métodos de aproximacion
al problema de estudio.
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Tabla 3. Distribucion de las publicaciones de acuerdo con la metodologia

Metodologia Publicaciones

Beltran y Reyes-Cabrera, 2018; Cruz-Jiménez, 2019; Gainza y Dominguez-
Jeria, 2017; Gonzalez, 2019; Gonzalez-Mejia y Villarreal-Cristancho, 2018;
Henao-Laverde, Santana-Babilonia y Salas-Cérdoba, 2016; Medina-Oviedo
et al., 2018; Pulido-Sanchez, 2020; Sarmiento y Ojeda, 2018

De Castro, 2015; Escobar-Mamani y Goémez-Arteta, 2020; Garcés, Avitia
Cuantitativa y Ramirez, 2018; Garcia-Martin y Cantén-Mayo, 2019; Montoya, Gomez y
Garcia, 2016

Macas, 2018; Toro-Henao y Monroy-Fonseca, 2017; Zapata-Farfan y Cabre-
ra-Cabrera, 2020

Cardoso y Bernades, 2017; Frescura-Toloza, 2016; Hernandez-Ramirez y
Pacheco-Moreno, 2019; Sanchez-Garcia, Yubero y Pose, 2015; Velasco, Me-
za-Cano y Blancas-Moreno, 2019

Cualitativa

Mixta

Propuestas de intervencion
educativa

Los cuestionarios tipo Likert, encuestas, entrevistas y grupos focales son los prin-
cipales instrumentos para la recoleccion de datos, y se utilizan para conocer los ha-
bitos digitales y las preferencias de lectura de maestros y estudiantes, asi como el
desemperfio de los estudiantes en sus habilidades de lectura y escritura en el con-
texto digital y analogo. En otros casos, se usan las guias de observacién y la bitacora
como instrumentos que permiten al investigador valorar aspectos cuantitativos de
la lengua escrita (ortografia, sintaxis).

Los instrumentos y materiales descritos sirven para elaborar diagnosticos de la
poblaciéon que se estudia en las investigaciones revisadas. A partir de este diagnosti-
co, y luego de identificar cuales son los aprendizajes esperados del bloque tematico
o del curso en cuestidn, disefiamos estrategias de ensefianza-aprendizaje que pre-
vean la integraciéon de herramientas tecnoldgicas y dispositivos electréonicos con los
cuales los estudiantes adolescentes se sienten familiarizados.

Las TIC que utilizamos como recurso educativo en las estrategias documentadas
son variadas y diversas. En la tabla 4 mostramos algunas de sus posibilidades y po-
tencialidades didacticas en la ensefianza y el aprendizaje de la lectura y la escritura.

Tabla 4. Distribuciéon de las publicaciones segun las TIC utilizadas

TIC Publicaciones

Cine Cruz-Jiménez, 2019

Cardoso y Bernades, 2018; Garcia-Martin y Cant6n, 2019; Gonzalez, 2019; Gonza-

Entornos virtuales de apren- | lez-Mejia y Villarreal-Cristancho, 2018; Macas, 2018; Medina-Oviedo et al, 2018;

dizaje (blogs, wikis, moodle, | Montoya, Gémez y Garcia, 2016; Pulido-Sanchez, 2020; Sanchez-Garcia, Yubero y
B-learning) Pose, 2015; Velasco, Meza-Cano y Blancas-Moreno, 2019; Zapata-Farfan y Cabre-

ra-Cabrera, 2020

Dispositivos electrénicos
(tabletas, cAmaras digitalesy | Henao-Laverde, Santana-Babilonia y Salas-Cérdoba, 2016
Smartphone)
Google Drive Frescura-Toloza, 2016
Herramientas digitales para
organizar informacién (Prezi, | Toro-Henaoy Monroy-Fonseca, 2017
Cacoo)
Hipertextos Gainza y Dominguez-Jeria, 2017
Videojuegos (gamificacion) Beltran-Poot y Reyes-Cabrera, 2018; De Castro, 2015
Textos literarios multimodales | Cardoso y Bernades, 2018
WhatsApp Escobar-Mamani y Goémez-Arteta, 2020
YouTube Cardoso y Bernades, 2018; Ga}rcés, Avi_tia y Ramirez, 2018; Hernandez-Ramirez y
Pacheco-Moreno, 2016; Sarmiento y Ojeda, 2018
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El objetivo de los trabajos de investigacion referidos es atender diferentes necesida-
des educativas identificadas: falta del habito lector, bajo nivel de comprensién lecto-
ra, problemas para expresar ideas de forma oral y escrita, y deficiencia en las habi-
lidades de produccién de textos escritos, y considerar las posibilidades que ofrecen
las TIC en el contexto educativo. De esta manera, es posible determinar las dreas de
lectura y escritura sobre las cuales, de acuerdo con los resultados de los estudios
analizados, se evidencian los efectos positivos de utilizar las TIC como herramientas
educativas en el proceso de ensefianza-aprendizaje (ver tabla 5).

Tabla 5. Distribucién de las publicaciones segun los resultados

Area

Recurso TIC

Publicacién

Desarrollo de habili-
dades para producir
textos en multiples
formatos

-Trabajo individual o colaborativo en pla-
taformas como Google Drive, foros, blogs,
webquest y wikis

-Uso de audio y videopoesias
-Lecturas a través del hipertexto

-Socializacién de la lectura por medio de
los booktubers

Cardoso y Bernades, 2018: Gainza y
Dominguez-Jeria, 2017; Hernandez-
Ramirez y Pacheco-Moreno, 2019

Promocion del habito
de lalectura

-Socializacién de la lectura por medio de
los booktubers

-Trabajo individual o colaborativo en pla-
taformas como Google Drive, foros, blogs,
webquest y wikis

Cardoso y Bernades, 2018; Garcés,
Avitia y Ramirez, 2018; Hernandez-
Ramirez y Pacheco-Moreno, 2019;
Sanchez-Garcia, Yubero y Pose, 2015;
Sarmiento y Ojeda, 2018; Zapata-
Farfan y Cabrera-Cabrera, 2020

Fortalecimiento de las
habilidades de inves-
tigacion: busqueda,
seleccién, organiza-
cién, interpretacion y
analisis de la informa-
cion

-Disefio de un ambiente de aprendizaje
con elementos del juego o videojuego
(gamificacion)

-Trabajo individual o colaborativo en pla-
taformas como Google Drive, foros, blogs,
webquest y wikis

Beltran-Poot y Reyes Cabrera, 2018;
Garcia-Martin y Cantén-Mayo, 2019;
Medina-Oviedo et al., 2018; Toro-He-
nao y Monroy-Fonseca, 2017; Velasco,

Meza-Cano y Blancas-Moreno, 2019

Desarrollo de la com-
prensidn lectora

- Disefio de un ambiente de aprendizaje
con elementos del juego o videojuego
(gamificacién)
-Socializacion de la lectura por medio de
los booktubers

-Trabajo individual o colaborativo en pla-
taformas como Google Drive, foros, blogs,
webquest y wikis

-Actividades de lectura, escritura y ex-
presioén oral por medio de WhatsApp

Cardoso y Bernades, 2018; De
Castro, 2015; Gonzalez, 2019;
Escobar-Mamani y Gomez-Arteta,
2020; Gonzalez-Mejia y Villarreal-
Cristancho, 2018; Henao-Laverde,
Santana-Babilonia y Salas-Cérdoba,
2016; Hernandez-Ramirez y Pacheco-
Moreno, 2019; Montoya, Gémez y
Garcia, 2016

Desarrollo de compe-
tencias de comunica-
cion oral

-Uso de textos multimodales como audio
y videopoesias

-Actividades de lectura, escritura y ex-
presioén oral por medio de WhatsApp

-Trabajo individual o colaborativo en pla-
taformas como Google Drive, foros, blogs,
webquest y wikis

Cardoso y Bernades, 2018; Escobar-
Mamani y Gémez-Arteta, 2020;
Pulido-Sanchez, 2020
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Beltran-Poot y Reyes-Cabrera, 2018;
-Cine Cruz-Jiménez, 2019; Frescura-Toloza,
Fortalecimientos de -Ambiente de aprendizaie con elementos 2016; Gonzalez-Mejia y Villarreal-

las habilidades de del iuego o Vi(Ii)eo'ue O]( amificacién) Cristancho, 2018; Macas, 2018;
produccidn de textos jueg Juego (& Medina-Oviedo et al., 2018; Pulido-
escritos andlogosy | -Trabajo individual o colaborativo en pla- | Sanchez, 2020; Sanchez-Garcia, Yube-

digitales taformas como Google Drive, foros, blogs, | roy Pose, 2015; Sarmiento y Ojeda,

webquest y wikis 2018; Velasco, Meza-Cano y Blancas-
Moreno, 2019

-Cine Cruz-Jiménez, 2019; Gonzalez-

-Trabajo individual o colaborativo en pla- | Mejia y Villarreal-Cristancho, 2018;

taformas como Google Drive, foros, blogs, | Henao-Laverde, Santana-Babilonia y
webquest y wikis Salas-Cérdoba, 2016; Zapata-Farfan y

Cabrera-Cabrera, 2020

Mejoramiento de la
ortografia

En los textos documentados se evidencia que el aprendizaje es posible debido a que
los docentes reconocen que las TIC potencian el trabajo colaborativo estudiante-es-
tudiante y estudiante-docente, permiten la socializacion de la lectura y el desarrollo
de la comprension lectora y, principalmente, sittian al estudiante como sujeto activo
en la construccion de sus conocimientos a través del aprender haciendo.

Los foros virtuales, blogs, wikis y webquest son espacios que permiten a los es-
tudiantes ejercitar sus habilidades de expresion escrita a través de la discusion e
intercambio de ideas, asi como colaborar y retroalimentar los textos que producen
sus compafieros. Mediante esta dinamica se promueve el trabajo colaborativo, con
lo cual el estudiante es capaz de establecer un puente entre los saberes previos y los
conocimientos y habilidades adquiridas (Garcia-Martin y Cantén-Mayo, 2019; Gon-
zalez, 2019; Gonzalez-Mejia y Villarreal-Cristancho, 2018; Sanchez-Garcia, Yubero y
Pose, 2015; Velasco, Meza-Cano y Blancas-Moreno, 2019).

Plataformas que facilitan compartir documentos, como Google Drive, favorecen el
acompafiamiento del docente a lo largo de todas las etapas del proceso de escritura del
estudiante. Por medio de esta interaccion, maestro y alumno son conscientes del apren-
dizaje que ocurre durante la produccién de un texto escrito (Frescura-Toloza, 2016).

La lectura es una actividad social; por lo tanto, cobra sentido cuando la experiencia
lectora se comparte de forma interactiva. Cardoso y Bernades (2017), Garcés, Avitia
y Ramirez (2018), Hernandez-Ramirez y Pacheco-Moreno (2019) identifican que, a
través del booktuber, es posible desarrollar una cultura literaria desde un lenguaje
que es cercano a los jévenes, y fomentar habilidades de expresion oral y escrita.

La socializacion de las practicas de lectura contribuye, ademas, al desarrollo de la
comprension lectora. Ya sea por medio del booktuber (Cardoso y Bernades, 2017;
Garcés, Avitia y Ramirez, 2018; Hernandez-Ramirez y Pacheco-Moreno, 2019), de
un foro (Sanchez-Garcia, Yubero y Pose, 2015) o de un ambiente de aprendizaje con
elementos del videojuego (De Castro, 2015), compartir la lectura implica emitir un
juicio de valor acerca de lo leido, y para formarse una valoracion es necesario cono-
cer el significado del texto a través de la interpretacion.

La mejora en el desarrollo de la comprensién lectora no responde al uso de es-
tos recursos por si mismos, sino a un trabajo basado en estrategias que orientan al
estudiante a través de tres momentos de la lectura: prelectura, lectura y poslectura
(Montoya, Gémez y Garcia, 2016).
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En estas experiencias educativas se destaca que el valor educativo de las TIC ra-
dica en la movilizacién realizada por el docente (Ballestas-Camacho, 2015). Esta
puesta en practica de los conocimientos disciplinares, pedagogicos y tecnologicos
es el resultado de la reflexion en torno a los cambios, la pertinencia y adecuaciéon
en las estrategias, los procedimientos, y las técnicas de ensefianza y evaluaciéon que
implica la integracion de los recursos mencionados (Abuin, 2019).

CONCLUSION

A partir del analisis de 22 publicaciones cientificas, tenemos elementos sélidos para
conjeturar con buen nivel de certeza que el fomento de habilidades de lectura y
escritura es posible mediante la integracion de las TIC en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Leer y escribir son actividades fundamentales en el desarrollo de los individuos,
y con la inclusion y transversalizacion de las TIC permanecen en constante transfor-
macién. Ante este panorama, los docentes han incluido en sus estrategias didacticas
el fomento de la lectura y la escritura a través de practicas educativas que incorpo-
ran las herramientas tecnoldgicas y servicios digitales que los estudiantes emplean
con regularidad, principalmente con fines lddicos.

La inclusién de las TIC ha requerido disefos de utilizacién desde una perspectiva
didactica a fin de crear las condiciones necesarias para habilitar a los estudiantes
en el manejo de la lectura y la escritura mas alla del contexto del aula. Una de las
tareas del docente es promover el desarrollo en los estudiantes de las capacidades
y competencias fundamentales para una adecuada participacién y utilizacién de los
recursos digitales en la llamada sociedad de la informacion y del conocimiento.

Si bien este analisis esta centrado en describir como las TIC pueden ser aprove-
chadas en la enseflanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, reconocemos
las implicaciones que conlleva desapegarse de los métodos de ensefianza tradicio-
nal y las posturas de temor y rechazo ante la pérdida de los medios tradicionales
de lectura y escritura. Entendemos, ademas, que el disefio de actividades basadas
en el uso de las TIC implica mas trabajo para el docente. No obstante, educacién,
conocimiento, tecnologia y comunicacion convergen en la formacion del estudian-
te y, en este sentido, un ejercicio de analisis como el expuesto en este articulo es
importante debido a que aporta elementos suficientes para acrecentar el conoci-
miento que conduzca a desarrollar metodologias educativas orientadas al fortale-
cimiento de los aprendizajes en los estudiantes.

Los avances tecnolégicos se dan en forma acelerada y, para entenderlos, se requiere
la constante actualizacion en cuanto a las aplicaciones o recursos digitales que surgen
cada dia, asi como la valoracién de cuanto de eso es ttil y pertinente a los propoésitos de
incorporacion en secuencias didacticas especificas. El contexto actual exige asumir una
postura de integracion tecnologica, en la cual se tenga plenamente identificado que la
lectura y la escritura son las principales herramientas de comunicacién y aprendizaje
del estudiante; la total adquisicion de estas habilidades lo capacita para seguir apren-
diendo con autonomia a lo largo de su vida. La responsabilidad del docente, entonces, es
procurar fomentar el uso efectivo de la lectura y la escritura, que se veria potenciado si
el estudiante se vale de los medios tecnoldgicos que estan a su alcance.
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Academic texts and discourse. Definitions to start
a writing center in a teachers training school
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Este articulo revisa conceptos relacionados con la escritura de textos académicos des-
de una mirada funcionalista e interaccionista del discurso y el lenguaje, con el prop6-
sito de reflexionar sobre el objeto de los centros de escritura y establecer un marco
teorico que fundamente la practica de un centro dirigido a una comunidad normalista.
La literacidad y la alfabetizacién académica se inscriben aqui en el contexto de la for-
macion inicial de profesores. Se abordan los aspectos sociales y epistemolédgicos de
las practicas de escritura comunes en la educacién superior, asi como los lingiiisticos
que caracterizan los textos que median dichas practicas y que pueden representar re-
tos para los estudiantes. Se concluye que la razén préactica del centro de escritura ha
de sustentarse en un posicionamiento tedrico-pedagogico claro, basado en el conoci-
miento de las caracteristicas del discurso y el lenguaje que se emplea en un proceso de
inculturacion que tiene un caracter social, cognoscitivo y lingiiistico.

This paper examines various concepts related to academic texts writing from a functionalist
and interactionist perspective of discourse and language, with the aim of reflecting on the
purpose of writing centers and to establish a theoretical framework which substantiates
the practice of a center aimed at teacher’s education. In this work, literacy and academic
literacy are circumscribed in the context of initial teachers training. Social and epistemolo-
gical aspects of common writing practices in higher education are addressed, as well as the
linguistic aspects that characterize these types of texts and that can represent challenges
for students. It is concluded that the practical reason of the writing center must be groun-
ded on a clear theoretical-pedagogical position, based on the knowledge of the features of
discourse and language used in such process of inculturation, which has a social, cognitive
and linguistic character.

Sinectica

Palabras clave:

literacidad,
literacidad
académica,
discurso
académico,
escritura
académica,

centros de escritura,
formacion inicial
de profesores

Keywords:

literacy,

academic literacy,
academic discourse,
academic writing,
writing centers,
initial teachers
training.

Recibido: 28 de junio de 2020 | Aceptado para su publicacion: 12 de enero de 2021 |

Publicado: 12 de marzo de 2021

Recuperado de: https://sinectica.iteso.mx/index.php/SINECTICA/article /view /1172

doi: 10.31391/S2007-7033(2021)0056-010

" Doctora en Lingiiistica por la Facultad de Lenguas y Letras de la Universidad Autdnoma de Querétaro y ex becaria del
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia. Profesora-investigadora y miembro de la Comisién de Titulacién en la Escuela
Normal Superior Oficial de Guanajuato. Cofundadora del Centro de Recursos para la Escritura Académica Normalista en
la Escuela Normal Oficial de Irapuato y coordinadora del Comité Editorial de las Escuelas Normales Publicas del Estado de
Guanajuato. Lineas de investigacidn: escritura académica y procesos formativos. Correo electrénico: em.godinezlopez@

ensog.com.mx/https://orcid.org/0000-0002-8548-9321



INTRODUCCION

n uno de los estudios que sentaron las bases de la alfabetizacién académica en
Latinoamérica (Carlino, 2004, 2012) se hizo evidente que los centros o pro-
gramas de escritura pioneros han abordado las caracteristicas organizativas y
las necesidades de las instituciones que los alojan antes de poner en practica su pro-
grama. Este analisis contextual tiene sentido porque, como lo sefialan varios autores
(Halliday, 2007; Motta-Roth, 2009; Swales, 2013), desde una perspectiva funcional
del lenguaje, alfabetizarse significa introducirse en una esfera de actividad y en una
cultura en la cual las interacciones son mediadas por textos que, a su vez, son de-
terminados por las situaciones que le atafien y contribuyen a configurarla como tal.

De este modo, la iniciativa de instalar un centro o un programa de escritura acadé-
mica debe surgir, se supone, del conocimiento de esas situaciones, de las expectati-
vas de la institucion y los géneros que posibilitan y cristalizan dichas interacciones,
todo lo cual permitiria perfilar el tipo de literacidad que esa cultura exigiria de los
estudiantes y las acciones de alfabetizaciéon que se podrian promover.

Ese conocimiento habria de servir para tomar una postura pedagogica desde la cual
se derive la actuacion practica de un centro; esto significa que, teniendo a la vista un
desideratum -fruto de ese analisis situado-, las personas que emprenden una inicia-
tiva de alfabetizacion académica incorporan el saber sobre los procesos de aprendi-
zaje e inculturacion disciplinar desde alguna perspectiva psicoldgica, antropolégica,
sociolégica y lingiiistica, en la que se insertan nociones fundamentales como poder
epistémico, proceso de composicion, situacién retoérica, movida, sistema de actividad,
practica, practica letrada, cultura letrada, acto de habla, eleccion lingiiistica o género,
entre muchas otras, que al final se decantan en una “filosofia” institucional.

Thaiss et al. (2012) y Molina-Natera (2019b) revelan que las iniciativas universi-
tarias han ido adoptando el modelo de alfabetizacién académica que les parece mas
adecuado a partir del conocimiento de otros centros o programas, si no es que han
sido ellas mismas generadoras de conocimiento. En este sentido, en nuestro trabajo
planteamos que, aunque no se puede saber con certeza en cuantos casos la crea-
cion de centros o programas de escritura académica es fruto de un analisis preciso
del contexto institucional propio, sus particularidades y los retos que en materia
de literacidad ofrece al alumnado, la apropiacién de un marco tedrico mas o menos
definido o, incluso, 1a adopcidn de tal o cual “filosofia” o plan programatico, si pode-
mos afirmar la necesidad de un ejercicio analitico y de reflexiéon que fundamente el
actuar pedagdgico.

Molina-Natera (2019) sugiere que “gran parte de la informacion y el conoci-
miento sobre centros y programas de escritura se ha generado en Estados Unidos,
lo cual implica un referente alejado del contexto regional tanto en lo cultural como
en lo epistemologico” (p. 8), lo que podria dificultar este ejercicio de deliberacion
conceptual. No obstante, una de las recomendaciones que ofrecen los miembros
de centros veteranos a los emergentes es que la misién y el posicionamiento teé-
rico de este tipo de iniciativas se definan con el mayor rigor y claridad posibles,
pues tales principios facilitan una actuacién adecuada al interior de la institucion,
en tanto se dirige de modo asertivo a la poblacién meta (Galan y Ormsby, 2011;
Molina-Natera, 2014, 2015, 2016; Montes y Vidal, 2017; Moyano, 2017).
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Por ello, quienes fundamos el Centro de Recursos para la Escritura Académica
Normalista nos propusimos hacer una reflexion sobre el objeto de los centros y pro-
gramas de escritura en general para establecer un marco tedrico-conceptual para
la practica de la alfabetizacion académica en un contexto especifico: una instituciéon
formadora de docentes de educacion basica.

Para cumplir ese propdsito, hicimos una revision profunda de la teoria sobre discur-
so especializado, académico, pedagdgico y profesional, sus géneros y los textos que lo
concretan en el ambito escolar, y sistematizamos conceptos que estan en la base de los
movimientos contemporaneos de alfabetizacién académica para poder seleccionar
los que resultaran acordes con las necesidades y los objetivos de una institucion for-
madora de docentes. La revisidn tedrica se guio por las preguntas que Parodi (2007,
2018) y Navarro y Brown (2014) proponen para analizar funcionalmente el discurso:
;donde se produce y donde circula el discurso?, ;jquién lo produce, para quién, para
conseguir qué? y ;qué opciones del sistema de la lengua realiza ese discurso?

Estas preguntas delimitan tres criterios: uno social, que da cuenta de los fines de
los actos discursivos entre sujetos en un contexto dado; uno epistemolégico e in-
teractivo, que considera los tipos de conocimiento que son producidos y validados
por medio del discurso en esos contextos y por esos sujetos interactuantes; y uno
lingiiistico, que ayuda a caracterizar y situar los recursos del sistema de la lengua
que particularizan los textos que fungen como artefactos en esas interacciones dis-
cursivas contextualizadas.

En los siguientes apartados desarrollamos esta revision conceptual, y en una sec-
cion final presentamos algunas conclusiones para el quehacer practico del centro de
escritura normalista.

LITERACIDAD ACADEMICA Y ALFABETIZACION

El concepto de literacidad ha sido definido de diversas maneras. Street (1984, 2005)
explica que el concepto se ha enfocado de cuatro modos: la literacidad como apren-
dizaje, que la asimila a la alfabetizacion basica llevada a cabo en la infancia; los en-
foques cognitivos, a los que subyace la idea de “la gran divisién” entre (pueblos e
individuos) letrados y no letrados, asociada a los procesos de inculturacidn escolar
basados en la escritura; el enfoque de los nuevos estudios de la literacidad, fundado
en el concepto de practica social, que considera las practicas letradas como parte de
contextos sociales y culturales, situadas histéricamente e imbuidas por relaciones
de poder (Barton & Hamilton, 2010); y la perspectiva de la multimodalidad, que
postula la existencia de literacidades multiples, un repertorio de practicas dentro
de las cuales quedarian incluidas las practicas escritas convencionales y emergentes
(Anstey & Bull, 2018; Cassany, 2012; Unesco, 2014).

Dada esta variedad de perspectivas, para operacionalizar el tipo de practicas y de
literacidad que buscamos promover a través de un centro de escritura, resulta util
considerar la definicion de la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educa-
cion, la Ciencia y la Cultura (Unesco):

The ability to identify, understand, interpret, create, communicate and compute, using
printed and written materials associated what varying contexts. Literacy involves a
continuum of learning in enabling individuals to achieve their goals, to develop their
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knowledge and potential, and to participate fully in their community and wider society
(citado en Montoya, 2018).

Desde este punto de vista, literacidad es la habilidad para realizar un conjunto de
practicas letradas articuladas entre si que pueden asociarse a un contexto insti-
tucional especifico, como la familia, la escuela, el trabajo, la iglesia, la comunidad,
entre otros (Zavala, 2009). Los conceptos de evento letrado y practica letrada pro-
vienen del enfoque de los nuevos estudios de la literacidad (Barton & Hamilton,
2010; Street, 2005). Se llama evento letrado cualquier ocasién en que las interac-
ciones de los participantes involucran materiales escritos y, por lo tanto, implican
procesos de interpretacion de estos; dichos procesos son repetitivos e incluso ri-
tualizados, como sucede en cualquier practica institucional.

Por su parte, las practicas letradas se centran en el entendimiento de estas inte-
racciones como actos sociales situados y cargados de ideologias, es decir, de con-
cepciones sobre el papel de la escritura, sus efectos, sus metas, su valor o prestigio,
por lo cual algunas practicas resultan mas visibles e influyentes que otras (Barton &
Hamilton, 2010), algunas han sido dominantes y otras no, unas son percibidas como
formales y otras como informales o vernaculas (Cassany y Lopez-Ferrero, 2010).

La definiciéon de la Unesco entra, asi, en concordancia con la perspectiva de los
nuevos estudios de la literacidad al asumir que las practicas letradas escolares se
inscriben dentro de un gran espectro en que se ven involucrados la escritura y los
textos (convencionales y multimodales), en diferentes contextos sociales, y que di-
chas practicas son realizadas por comunidades vinculadas por objetivos comunes.

Por su parte, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos, en
la operaciéon de un programa de seguimiento a las habilidades de adultos, anota en
este mismo concepto las habilidades para entender, evaluar, usar e involucrarse con
textos para participar en la sociedad, lograr objetivos propios y desarrollar el propio
conocimiento y potencial (Montoya, 2018).

De lo anterior se desprende que, en el contexto escolar, se llama literacidad es-
colar o 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
formaciodn, y a las practicas mediadas por ese lenguaje; mientras, la alfabetizacion
académica seria el conjunto de acciones o esfuerzos por atender esa necesidad de
adaptacion dentro de las instituciones escolares (Carlino, 2003).

Segliin Bazerman (2005), literacidad académica es un término que combina la lec-
tura y la escritura, pues estas nunca ocurren por separado; siempre son parte de un
mismo campo de actividad; ademas, este tipo de literacidad se tiene que entender
como una competencia transversal al curriculo, ya que cada materia curricular tiene
un lenguaje propio y en cada una se habla, se lee y se escribe para aprender (Alvarez,
2010). Esta seria, en consecuencia, la materia de la alfabetizaciéon académica.

Ahora bien, ;qué tipo de literacidad corresponde a la educacién superior? De
acuerdo con lo sefialado por Russell (1991), de que cada nivel y organismo educa-
tivo desarrolla su propia literacidad, Bazerman (2005) distingue dos procesos de
inculturacion de las practicas letradas dependiendo de los propésitos de cada etapa
de la formacion académica. Por un lado, una suerte de “iniciacion a la escolaridad”:
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The term academic literacy is most widely used in reference to the lower and middle gra-
des of schooling, to distinguish the kinds of reading and writing students are expected
to do in school from the kinds of reading and writing children might do in their daily life
outside of school (Bazerman, 2005, p. 7, cursivas afiadidas).

Por otro lado, se refiere a un complejo proceso de insercién a la vida académica
como puerta de acceso al campo profesional:

Academic language socialization is the process by which individuals learn to enter into
the discussions and gain access to the resources of academic disciplines through lear-
ning specialized language use and participating in academic activity settings. Learning
to read and write in academic settings occurs through extended experiences in those
settings, by meeting the expectations of those situations, and gaining from the opportu-
nities for participation they offer (Bazerman, 2005, p. 8, cursivas afiadidas).

Este segundo proceso es lo que Parodi (2008) llama alfabetizacion disciplinar o es-
pecializada, en un medio en que los géneros escritos constituyen “accesos al conoci-
miento y a las practicas especializadas escritas” (p. 31). En el marco de un centro de
escritura, todas estas consideraciones han de tomarse en cuenta para comprender
tanto el tipo de practicas que ayudan al estudiante a iniciarse en la formacién acadé-
mica como la naturaleza misma de este proceso de inculturacion.

De este modo, el término de literacidad académica atafie al sentido expresado en
la primera cita de Bazerman (2005, p. 7), mientras que el de alfabetizacién escolar
o académica, en cuyo interior se encuentra la competencia en escritura (Alvarez,
2010), se relaciona con la segunda (Bazerman, 2005, p. 8). Para entender la nece-
sidad de estas precisiones terminoldgicas, en seguida caracterizamos el discurso y
los textos en el Ambito escolar en relacion con el tipo particular de habilidades cuyo
dominio se intenta promover.

EL DISCURSO EN EL CONTEXTO SOCIAL

Desde una perspectiva funcionalista, el lenguaje es entendido como una herra-
mienta semiotica que se usa para conseguir determinados fines en contextos
sociales (Halliday, 2013). Las teorias funcionalistas “sostienen que la naturaleza
del lenguaje se explica a partir de los objetivos sociales que guian su uso [...] son
teorias interesadas por entender las relaciones entre los contextos sociocultura-
les y situacionales del uso lingiliistico y las caracteristicas propias del lenguaje”
(Navarro y Brown, 2014, p. 55).

El funcionalismo postula que la interaccién entre lenguaje y contexto construye
significados dentro del sistema de una lengua; por ello, se enfoca en las opciones lin-
glifsticas sistematicamente disponibles para los hablantes en diferentes contextos
de uso. De este enfoque tedrico se desprende que los enunciados orales y escritos
reflejan las esferas comunicativas donde estos se producen, y que, a la vez, las opcio-
nes lingliisticas disponibles en el sistema ayudan a configurar esos contextos.

Considerada en este marco, la escuela es un contexto institucional donde los estu-
diantes se familiarizan con formas de usar el lenguaje diferentes a las que ya cono-
cen, y, concomitantemente a esta inculturacion, aprenden nuevos modos de pensar.
En ese ambito formal, los alumnos estudian los contenidos escolares de manera im-
bricada en el discurso, por medio de los géneros que contribuyen a construirlos; los
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miembros de la institucién esperan de ellos que lleguen a dominar, a su vez, algunos
de esos géneros, y los evaliian a partir de cdmo expresan sus aprendizajes a través
del lenguaje. Por ello, podemos decir que la escolarizacion es un proceso ante todo
sociolingiiistico (Schleppegrell, 2004).

Con base en este posicionamiento sociocognitivo, interaccionista y funcional ante
el discurso, consideramos que entre todas las practicas sociales que ocurren en las
comunidades humanas existe un subtipo que se caracteriza por el uso situado y
particular de ciertos “artefactos comunicativos letrados” (discursos cristalizados en
textos) que las personas utilizan para conseguir objetivos relevantes en sus vidas.
Estos artefactos son el resultado de una practica historica y cultural situada en cada
comunidad. El manejo de esos artefactos letrados y de las practicas letradas en que
estos se usan se relaciona con la construccion de identidades sociales y con el ejer-
cicio del poder al interior de esas comunidades (Cassany y Lopez-Ferrero, 2010).

Las practicas de escritura son multiples y tienen lugar en cualquier grupo social
que comparta propositos comunicativos especificos. Una comunidad especifica en
la que se realizan practicas letradas es la academia, donde se configuran diversas
culturas disciplinares (Navarro y Revel, 2013). Aunque el ambito académico ha sido
concebido tradicionalmente como el contexto caracteristico de aprendizaje, en el
que se desarrollan practicas letradas que, de modo usual, van sofisticandose y es-
pecializandose conforme se incrementa la complejidad del conocimiento, no es el
Unico espacio donde se llevan a cabo; de hecho, en casi todos los ambitos de la vida
hay actividades que son mediadas por practicas de lectura y escritura.

Existen manifestaciones vernaculas de practicas letradas, mas asociadas a los es-
pacios personal, familiar y cultural donde se desenvuelven las vidas de las personas;
estas son privadas y autogestionadas a diferencia de las practicas académicas, que
adquieren un caracter dominante y son estandarizadas y reguladas por las institu-
ciones educativas (Cassany y Lopez-Ferrero, 2010). A pesar de esta diversidad, las
concepciones dominantes vinculadas a la academia, acerca de lo que significa leer y
escribir, estdn tan interiorizadas que no es facil “despedagogizarlas” (Street, 1995).

DISCURSO ACADEMICO Y DISCURSO PROFESIONAL

Atendiendo el caracter situado de los usos del lenguaje y la escritura, diversos autores
han identificado distintos tipos de discurso: académico, profesional, especializado o
cientifico, entre otros atributos. El discurso académico es el lenguaje y las practicas de
discurso que ocurren en los centros de investigacion, las universidades, las escuelas
y en cualquier contexto de educacion formal en diferentes niveles y disciplinas, y cu-
yos géneros son, correspondientemente, llamados géneros académicos. Este tipo de
discurso tiene sobre todo propdsitos persuasivos, divulgativos y didacticos; expresa
credibilidad y prestigio como discurso autorizado; se usa para difundir conocimiento
disciplinar, para apoyar la formacién de los miembros de una comunidad de especia-
listas y para mediar las interacciones de esa comunidad (Parodi, 2007).

El discurso profesional, por su parte, es aquel que media en las interacciones
del campo laboral, cuyas demarcaciones pueden ser trazadas por las diferentes
practicas de la vida productiva y econdémica, lo mismo que por las disciplinas que
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subdividen a estas practicas, las cuales le imprimen una impronta caracteristica y
forman tradiciones y habitos. Este discurso se realiza a través de géneros profesio-
nales tan diversos como el memorando, el proyecto, el oficio, el plan de negocios
o el informe técnico, que surgen en respuesta a las necesidades y fines de esas
practicas (Cassany y Lépez-Ferrero, 2010; Navarro, 2012; Navarro y Brown, 2014;
Parodi, 2008), y circula entre los integrantes (practicantes) de una misma pro-
fesion, y también entre miembros de profesiones distintas y entre la comunidad
profesional y un publico lego (Parodi, 2007).

Estos dos tipos de discurso se diferencian por sus contextos de uso y circulacion,
aunque existen puntos de contacto entre ellos: los textos profesionales plasman un
conocimiento especifico del mundo que fundamenta los propédsitos y habitos de
una comunidad profesional, por lo cual es viable entenderlos también como textos
académicos; por otra parte, desde un punto de vista interactivo, el discurso de los
académicos es profesional porque estos docentes e investigadores son, a su vez, per-
sonas que actian y cumplen fines en un medio laboral.

De acuerdo con Bolivar y Parodi (2015) y Parodi (2007), el discurso académico
y el profesional forman parte de un constructo mas amplio, una abstraccién mayor
que los contiene, llamado discurso especializado, que en términos generales se ca-
racteriza por su alto grado de formalidad y su disciplinariedad, en oposicién a las
interacciones informales y a otras practicas institucionales que no estan relaciona-
das con el quehacer cientifico, académico o profesional.

Algunos autores usan los constructos discurso cientifico (Parodi, 2008) o dis-
curso cientifico-académico (Navarro y Revel, 2013) para designar al lenguaje y las
practicas de discurso realizadas por los investigadores -los scholars de la tradiciéon
anglosajona-, y se deslindan de cualquiera otra forma de discurso que se produzca
o circule en el &mbito escolar:

El discurso cientifico-académico se considera una variedad funcional del lenguaje con
rasgos lingiiisticos co-ocurrentes propios que circula en textos orales y escritos ligados
a organizaciones especificas de las esferas cientificas y académicas, y que presenta como
objetivo general la produccion de conocimiento, especificado a su vez en los objetivos de
los géneros discursivos propios (Navarro y Revel, 2013, p. 49).

Su fin es generar y validar conocimientos a través de géneros de investigacion (Swa-
les, 2013), entre los que figuran el articulo de investigacién, el capitulo de libro, la
conferencia y la ponencia (Castello, 2007). La diferencia principal entre el discurso
académico y el cientifico radica en la prevalencia del andamiaje didactico con fines
educativos que caracteriza al primero, por el cual algunos autores le llaman también
discurso pedagdgico (Jarpa, 2015).

El criterio de deslinde en este caso es interactivo y epistemoldgico; existe otro
tipo de discurso al interior de la academia que se produce con fines de ensefian-
za, aprendizaje y evaluacion, y que los estudiantes de diferentes niveles tienen que
aprender y dominar tan solo para transitar con éxito por el sistema educativo, pero
no necesariamente para producir conocimiento nuevo y original (Navarro y Revel,
2013), como veremos mas adelante.

Concediendo un valor practico a estas consideraciones sobre los distintos tipos de
discurso, llegamos a una definicion amplia de discurso académico que abriga tanto
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“el discurso de los académicos” hecho por investigadores (Bolivar, 2004) como la
“lectura y escritura en la universidad”, por estudiantes y profesores de licenciatu-
ra y posgrado (Bolivar y Beke, 2014), lo mismo que el “lenguaje de la escolaridad”
(Schleppegrell, 2004), que asimila al “discurso escolar general” (Parodi, 2007), que
se configura por las practicas de oralidad, lectura y escritura realizadas desde la
educacion basica hasta la superior.

Para precisar el concepto revisado, proponemos el constructo discurso académi-
co de formacidn para referirnos a las practicas de lectura y escritura con propositos
de aprendizaje, los cuales implican “interpretar la informacién de manera critica, in-
tegrar informacion obtenida en fuentes diversas y crear informacion” (Cubo, 2014,
p. 17), pero no necesariamente generar nuevos conocimientos. Estas practicas se
efectian por medio del discurso pedagogico, se cristalizan en géneros académicos
de formacidén que, al cumplir fines de acreditacién, se denominan géneros evaluati-
vos (Jarpa, 2015).

Estos ultimos son producidos en una situacion de asimetria, porque en ella los estu-
diantes tienen el rol de evaluado (Cubo, 2014) y uno o mas docentes cumplen el rol de
evaluador. Incluso, si son considerados como géneros académicos de formacién (se-
gun la denominacién de Navarro y Revel, 2013), su propdsito intrinseco es acreditar
las competencias, habilidades y dominio disciplinar adquirido por los estudiantes. En
ellos interactian un profesor (experto) y unos estudiantes (semilegos) en una situa-
ciéon comunicativa de caracter didactico-pedagégico dentro de un sistema de activi-
dad académico, donde se emplean con fines educativos (Jarpa, 2015).

DISCURSO ESPECIALIZADO

Discurso escolar general
(Parodi, 2007)
Discurso pedagogico
(Jarpa, 2015)
Lenguaje de la escolaridad
(Schleppearell, 2004)

Discurso cientifico

Géneros
especializados
(Parodi, 2008)
Géneros expertos
(Mavarro &Brown,
2014)

Generos escolares
generales (Parodi, 2008)
Géneros evaluativos (Jarpa,
2015) Géneros de formacion
(Navarro &Brown, 2014)

Discurso académico
universitario

Géneros
académicos
universitarios

Discurso profesional
' Discurso académico del medio laboral
i técnico-profesional  p----

pre-universitario

| - - - e e e i e e e e Géneros
profesionales del
medio laboral
Nivel basico y medio superior Nivel superior Nivel experio
Discurse gmico de f ion > Gé i da fi ion > Gdneros expertos

Figura 1. El continuo del discurso especializado y sus géneros. Fuente: Elaboracidn propia con base en Jarpa
(2015), Navarro y Brown (2014), Parodi (2007, 2008) y Schleppegrell (2004).
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La figura 1 sintetiza de manera esquematica las comunicaciones y los trayectos
entre los contextos que hacen uso del discurso especializado y sus géneros. Estos
contextos educativos constituyen sistemas de actividad que desarrollan practicas
letradas usando discursos provenientes del &mbito cientifico y que habilitan a sus
estudiantes en la produccién de los textos considerados relevantes por la comu-
nidad, por ser el puente hacia el ejercicio profesional y sus géneros especificos
(Navarro, 2012, 2014).

En la citada figura se propone que el discurso especializado es un continuo que va
aumentando el nivel de especializacion, desde uno menos alto a uno mas alto. La co-
lumna de la izquierda comprende las practicas discursivas de la escolaridad basica y
media, que, junto con la columna central de la formacidn universitaria, representan
el campo en que se emplean el discurso académico de formacion y los géneros aca-
démicos de formacion, cuyas caracteristicas ya hemos explicado. A partir de la di-
versificacidn disciplinar que opera en la universidad, y a causa de la profundizacién
en los conocimientos que implica la obtencién de un grado profesional, podemos
distinguir, en la columna de la derecha, un nivel mas complejo del discurso especia-
lizado: el nivel experto, con sus géneros.

ESCRITURA Y CONOCIMIENTO

Como hemos explicado, pertenecer a una cultura disciplinar implica “participar de
un conjunto de practicas de lectura y escritura consensuadas” por una comunidad
(Navarro y Brown, 2014, p. 67). Una participacion exitosa en esa comunidad exige,
asimismo, el manejo competente de dichas practicas. La cuestion del “manejo com-
petente de esas practicas” (Navarro y Brown, 2014, p. 67) -entre ellas, la escritura
académica- como constitutivas de la literacidad escolar y el desempefio previsto
en esas practicas como indicador del logro de aprendizajes constituyen un asunto
central que representa la razon practica de un centro de escritura.

En la figura 1, el gradiente de menor a mayor nivel de especializacién muestra
una sucesion de eventos letrados que un sujeto en formacién debe transitar para
llegar a construir un dominio discursivo en los ambitos académico y profesio-
nal. Este recorrido representa un proceso de alfabetizacién permanente: desde
la perspectiva de esa persona en formacion, esta progresion es experimentada
como un ambiente de inculturacion disciplinar a través del cual va enfrentando
escenarios y géneros diversos que retan sus habilidades y conocimientos pre-
vios (Parodi, 2007, 2008).

En dicho proceso, algunos de los géneros seran leidos solo como medios de acceso
a conocimientos especificos (Parodi, 2008); otros constituirdn tareas de escritura
que persigan el propésito de comunicar informaciones también especificas, pero al-
gunos de ellos seran seleccionados por la comunidad como los que el aprendiz debe
dominar; se trata de géneros “puente” a los géneros expertos (Navarro, 2012) que
cumplen funciones relevantes en las practicas sociales de esa comunidad.

En este mismo marco de ideas, y dado que el tema de interés de este articulo es
sustentar los conceptos que fundamentan la labor de un centro de escritura, es ne-
cesario considerar las exigencias que plantea el discurso y el texto académico en el
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nivel superior para comprender los desafios que presentan a los estudiantes al estar
sujetos a un proceso de alfabetizacion disciplinar, en especial en lo que se refiere a
las practicas de escritura.

LOS GENEROS COMO ACCESO AL CONOCIMIENTO Y EVIDENCIA FORMATIVA

En primer lugar, hay que notar que en todos los niveles educativos circulan discur-
sos con algun grado de especializacion, incluso en los libros de texto, manuales y
examenes de la educacidn basica y media, con especial interés en la educacién supe-
rior. Es un hecho que ese tipo de artefactos didacticos fueron escritos por expertos
de diversas disciplinas para conseguir propositos pedagdgicos en sus usuarios, que
son los aprendices. Esos textos son, en este sentido y contexto, “iniciaticos” que apo-
yan los fines de la escolarizacién (Cubo, 2014).

En segundo lugar, es preciso tener presente que entre los fines de las institucio-
nes educativas est4, justamente, ofrecer a sus miembros oportunidades de apren-
dizaje (y, por tanto, experiencia) en esta sucesion progresiva de eventos de incul-
turaciéon disciplinar y profesional (con matices en los distintos niveles); por ello,
en estos contextos cobran particular importancia las nociones de construccion de
conocimientos y evaluacion. Si tomamos en cuenta esto, resulta muy util pensar en
la existencia de unos géneros académicos de formacidon que conducen y sostienen el
trayecto de los estudiantes hacia el dominio de una seleccion de géneros expertos,
o, por lo menos, de unos géneros evaluativos que acreditaran su competencia a cri-
terio de sus profesores.

Al estar inmersos en un ambiente institucional que valora la adquisicion de prac-
ticas epistémicas (como regular, dirigir, explicar, analizar y valorar el pensamiento)
dentro de un determinado marco disciplinar, los estudiantes asimilan una cultura
académica, es decir, modos de socializar el conocimiento con sus pares y con sus
profesores que van creando en ellos modelos de pensamiento y, de manera conco-
mitante, esa inculturaciéon también modela el uso de un lenguaje adecuado a esas
formas de razonamiento (Navarro y Revel, 2013).

Al respecto, Russell (1991) puntualiza que en un sistema de educacidon masiva ni
la academia es una comunidad unificada (sino mas bien una coleccién de comuni-
dades, de disciplinas profesionales que compiten, cada una con su propio discurso
especializado) ni los niveles educativos son un bloque homogéneo. De este modo,
cada tipo de institucién desarrolla, en palabras de este autor; “su propia literacidad”,
sus propias expectativas, generalmente técitas, de cémo deberian escribir los miem-
bros de esa comunidad y sus estudiantes.

Asi pues, se considera que en el contexto de la escolaridad se da una literacidad
particular, pero que también al interior de ella hay multiples literacidades, no solo
en funcién de la diversidad de soportes y planos de lo escrito, que por si mismos mo-
vilizan habilidades diversas para su manejo eficiente, sino porque cada nivel educa-
tivo, cada modalidad escolar y cada disciplina profesional alientan la multiplicidad
de recursos cognitivos, lingliisticos y retéricos que deben disponer los miembros de
una comunidad académica para comunicarse y conseguir sus metas.

10
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EL TEXTO ACADEMICO COMO ARTEFACTO LINGUISTICO

Dado que este articulo se enfoca a la revisiéon de conceptos atinentes a la escri-
tura en el ambito de la formacion inicial de profesores, quienes en su calidad de
estudiantes de nivel superior han de dar cuenta de sus aprendizajes por medio
de textos, nuestro interés es saber cudles son las caracteristicas lingiiisticas es-
perables del texto académico que pudieran representar retos de consideracion
paralos estudiantes al enfrentar tareas de escritura. Para ello, es necesario recu-
perar algunos aspectos de la relacién discurso-género-texto que se han expuesto
en los apartados previos.

Como hemos explicado, los textos son la realizacion concreta de unos géneros que,
a su vez, configuran una entidad abstracta que es un determinado tipo de discurso.
Del mismo modo, se sabe que los géneros son constructos en los que interactian
una dimension social, una cognitiva (epistémica) y una lingiiistica, que las enlaza y
las vehicula (Parodi, 2008); por lo tanto, los textos que dan realidad a esos géneros
no deben verse como meras “constantes estructurales” o “patrones textuales” que
un estudiante ha de aprender a llenar.

En su manifestaciéon concreta, los géneros son variedades de una lengua que ope-
ran a través de las tramas de un texto, y que se circunscriben lingiiisticamente en
virtud de propdésitos comunicativos, participantes implicados (escritores y com-
prendedores), contextos de produccidn, ambitos de uso, formas de organizaciéon
discursiva, soportes y medios, entre otros (Parodi, 2008).

Estos criterios sociocognitivos y lingiiisticos sitiian el discurso académico como
una variedad funcional especifica dentro de una lengua natural (Navarro y Brown,
2014), que se actualiza en un gradiente de textos de menor a mayor especializa-
cion, en funcién de la mayor complejidad de los significados que construyen para
cumplir fines especificos (Parodi, 2008). En el entendido de que el texto académico
cristaliza ciertas organizaciones retdricas por medio de recursos lingiiisticos espe-
cificos, aprender a escribirlo implica tener conciencia de estos recursos y aprender
a controlarlos para, de ese modo, “poder formar parte de la disciplina con aportes
propios” (Navarro y Brown, 2014, p. 77).

Hecha esta contextualizacion, es conveniente asentar algunos supuestos de par-
tida, mencionados en los apartados anteriores: primero, que la escritura es el me-
dio preferente a través del cual se crea, fija y transmite el conocimiento disciplinar
que configura un discurso especializado, cristalizado en géneros prototipicos que se
efecttian, a su vez, en textos concretos (Parodi, 2008); segundo, que no obstante la
preeminencia de la escritura, todo texto es un artefacto multisemiotico que permite
la construcciéon y el uso de esos conocimientos avanzados por medios diversos (Cas-
sany, 2012; Lemke, 1998; Parodi, 2010); tercero, que como tal, el texto puede ser
enfocado meramente como objeto lingiliistico, o bien, como un artefacto semiotico
implicado en eventos y practicas sociales (Bolivar, 2007); y cuarto, que los textos
funcionan como accesos al conocimiento, pero también a las practicas discursivas
de una comunidad; por ello, aunque la comprensién de los textos es fundamental,
solo la produccion escrita efectiva de los géneros requeridos por una comunidad
particular puede revelar el maximo nivel de competencia discursiva de un sujeto
experto en la disciplina (Parodi, 2008).
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Asi, el texto académico se conceptualiza como un artefacto lingiiistico que me-
dia en eventos y practicas letradas en el ambito académico, aunque se acepta la
co-participacion de la imagen, la tipografia, la nomenclatura cientifica, la notacion
matematica, los esquemas, los enlaces activos a las redes y cualquier otro sistema
simbdlico en la construccion del discurso escrito, de acuerdo con las perspectivas
de la multimodalidad y las multiliteracidades (Anstey & Bull, 2018; Cassany, 2012;
Lemke, 1998); de igual manera, se acepta que el contexto escolar no es el Uinico en
que suceden practicas letradas y, por tanto, el texto cumple multiples funciones so-
ciales fuera de la academia.

Caracteristicas discursivas del texto académico

Una vez situado el caracter instrumental del texto en el campo de interés de un cen-
tro de escritura, en seguida abordamos sus caracteristicas discursivas y los recursos
lingliisticos que se emplean para realizarlas.

Un principio de estilo de la escritura académica es que todo lo que el lector necesi-
ta saber ha de estar explicito en el texto; por ello, las ideas toman la posicion central
y la personalidad del escritor se desplaza al fondo, de modo que las afirmaciones
y argumentos sean aceptados por el lector a causa de la ldgica o la evidencia, y no
por quien escribe. El esfuerzo por mantener a la persona del escritor en el fondo es
observado a través de los medios por los cuales el autor se refiere a s mismo, por lo
general usando la tercera persona, el pronombre se impersonal o el plural, pues este
distanciamiento aporta credibilidad al discurso (Monippally & Pawar, 2010).

La formalidad requerida para la escritura académica implica cambiar de registro
y evitar las expresiones coloquiales, asi como seguir de cerca las convenciones de
los géneros. Una de las convenciones mas destacadas es la forma de citar las fuen-
tes o los puntos de vista de otros; el grado de rigor con que se hace referencia a las
fuentes refleja la intencion del escritor del texto académico de lograr la objetividad,
y no apoyarse en la opinion o la intuicion (Beke, 2011).

Otros rasgos de la escritura académica son el tono tentativo, mas matizado que
categdrico, que se observa en recursos atenuadores; también, la claridad y la preci-
sioén, que se materializan por medio de las elecciones léxicas y sintacticas; por ello,
el lenguaje tiende a ser especializado, y las oraciones y los parrafos son mas largos y
complejos que en otros tipos de escritura (Monippally & Pawar, 2010).

Para evitar ambigliedades e interpretaciones erroneas, y lograr la claridad en el
mensaje, en los textos académicos se emplean organizadores textuales que guian al
lector. Por un principio de economia e informatividad, se utilizan sustantivos y fra-
ses nominales que concentren el maximo de informacién, por lo que hay un elevado
numero de nominalizaciones, mas que en otros discursos no académicos (Cademar-
tori, Parodiy Venegas, 2006; Parodi, 2007), y una mayor densidad 1éxica. Para evitar
la redundancia, en los textos académicos se cuida que no haya repeticiones, y se da
paso a un vocabulario diverso; por precisién, se eliminan los adjetivos vacios; la
sintaxis se controla para mantenerla en su orden habitual o canénico, y se recurre a
abundantes expresiones formulaicas y metalenguaje (Hyland & Tse, 2004).

12

Godinez. Discurso y textos académicos. Definiciones para un centro de escritura normalista
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx



Caracteristicas lingliisticas del texto académico

En los textos académicos co-ocurren de manera sistematica rasgos lingliisticos
particulares en torno a tematicas especificas no cotidianas que exigen experiencia
previa. La funcion del lenguaje que predomina en ellos es la comunicativa referen-
cial, y uno de sus rasgos prototipicos es el empleo de un léxico especializado. Se
caracterizan por su alto grado de generalizacién y abstracciéon semdantica; son textos
altamente elaborados que utilizan un registro formal de la lengua y procuran ser
objetivos (Parodi, 2007).

Algunos de los recursos lingliisticos utilizados para organizar el conocimiento
disciplinar en los textos académicos son el encapsulamiento de hipdtesis o afirma-
ciones en etiquetas nominales, y el empleo, como hemos mencionado, de un 1éxico
especializado (Halliday & Martin, 1993; Navarro y Revel, 2013). Ademas, ya se ha
advertido que en algunas disciplinas los textos presentan informacion no verbal por
medio de lenguaje matematico y nomenclaturas de alto grado de especializacion,
como tablas, figuras y diagramas (Parodi, 2007).

En cuanto al uso del lenguaje, es pertinente sefialar que el 1éxico es, junto con la
morfosintaxis, uno de los principales niveles o componentes del andlisis lingiiistico
(Alcaraz y Martinez, 1997). “El 1éxico en una lengua es el repertorio de palabras es-
tablecidas que los hablantes pueden usar cuando hablan y a las que pueden recurrir
para entender lo que oyen” (Clark, 1995, p. 2); aunque en principio los términos
léxico y vocabulario pueden ser intercambiables, se suele usar 1éxico para nombrar
la clase abierta de todas las palabras portadoras de significado disponibles en una
lengua, mientras que vocabulario alude a una clase cerrada, una reduccion del 1éxico
para fines de analisis. Desde un enfoque paradigmatico, en este trabajo aludimos al
léxico empleado por los estudiantes en sus textos como la serie de elecciones rea-
lizadas por ellos en la construccién del discurso a partir del sistema, y no a la clase
cerrada del vocabulario especifico de cada texto.

En particular, el tipo de léxico que se espera en la escritura académica es especiali-
zado, técnico, denso; también se confia en que las entidades o sujetos sean nombra-
dos explicitamente (es decir, que los participantes del discurso sean lexicalizados;
no asumidos), y que haya abundantes nominalizaciones (Schleppegrell, 2001). Asi-
mismo, en este tipo de textos hay una mayor diversidad y densidad 1éxica respecto a
interacciones informales (Chafe & Danielewicz, 1987; Snow & Uccelli, 2009), y tam-
bién el uso de expresiones prestigiosas, propias de la comunicacion formal, alejada
de coloquialismos. Del escritor académico, se espera que sus elecciones léxicas sean
precisas, a diferencia de la ambigiiedad que caracteriza al habla y la escritura colo-
quial; que elija emplear tanto términos técnicos como conceptos abstractos, en vez
de los conceptos del sentido comun y el discurso no escolar (Snow & Uccelli, 2009).

En cuanto al tipo de elecciones léxicas, Halliday y Martin (1993) destacan el re-
curso de la nominalizacién para condensar informacién en el discurso académico,
de ahi que la vasta mayoria de los términos técnicos son sustantivos, muchos de
ellos resultan de la abstraccion de procesos verbales (por ejemplo, lixiviacion, preci-
pitacion, calcificacion, inflacién, descripcidn, narracion). Estos procesos se abstraen
para usarlos como principios explicativos y clasificatorios en las diferentes disci-
plinas (por ejemplo, el término erosiéon condensa y clasifica una serie de procesos
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que tendrian que explicarse con una serie de pasos, los cuales, a su vez, condensan
procesos previos y efectos posteriores: deforestacion, abrasién, sedimentacion, de-
sertificacion).

Diversos autores han evidenciado la complejidad de los procesos de abstraccién
que subyacen a la interpretacién y producciéon de textos académicos (Bello, 2016;
Fang, Schleppegrell & Cox, 2006; Garcia, Hall y Marin, 2005). Esta complejidad tie-
ne su origen en los distintos valores y funciones que cobran principalmente, pero
no de modo exclusivo, los sustantivos, las frases nominales y las nominalizaciones
en el tejido del discurso: no solo nombran sus entidades y participantes, sino que
construyen significados de alto grado de especializacion disciplinar, condensan in-
formacion y cohesionan segmentos textuales de manera anaférica y cataforica, ade-
mas de aportar una carga modal, atenuante o evaluativa a ciertas palabras y frases,
y forman un metalenguaje caracteristico de este discurso (Jiang & Hyland, 2015,
2016; Hyland & Tse, 2004).

A la vez, la dificultad de reconocer, emplear y monitorear estos recursos con fun-
cionalidades multiples se relaciona con los diferentes tratamientos didacticos que
se le dan al lenguaje en las materias escolares en los distintos niveles educativos.
Halliday y Martin (1993) sostienen que, mientras en unos casos la tradicion de en-
seflanza de alguna disciplina facilita la adopcién de términos como si fueran requi-
sitos, en otros se pierde de vista la utilidad del término para construir todo un con-
cepto complejo.

La importancia de destacar el empleo de términos técnicos como una parte esen-
cial de toda escritura técnica y cientifica radica en el hecho de que cada campo del
conocimiento y cada especialidad emplean tipicamente un determinado léxico que
transmite una variedad de conceptos especializados que usan lenguaje técnico. Es-
tos términos especiales comunican significados concentrados que han sido cons-
truidos a lo largo de periodos significativos de estudio en un campo, y su valor yace
en la forma en que cada término condensa una masa de informacién en una sola
palabra (Perelman, Paradis & Barret, 1998).

El caracter técnico o especializado de una palabra es un aspecto funcional de ella,
lo cual supone que en un contexto una palabra tiene la funcién de condensar signifi-
cados de un dominio especializado -y, por lo tanto, entra a formar parte del sistema
de ese campo de conocimiento-, mientras que en otros puede cumplir funciones
diferentes. La estrecha relacion del 1éxico técnico y especializado con las disciplinas
y sus materias se refleja en las distintas proporciones de este tipo de 1éxico que se
han encontrado en corpus de diversas especialidades (Chung & Nation, 2004; Cox-
head, 2017).

Para Halliday y Martin (1993), la importancia de la terminologia técnica en la
escritura académica y cientifica radica en que, gracias al uso de 1éxico especiali-
zado, se pueden realizar taxonomias del mundo, de sus fenémenos y entes, mu-
cho mas precisas y comunicables que las clasificaciones del sentido comun, ba-
sadas en lo que puede ser observado directamente con los sentidos. La escritura
técnica esta asociada a las disciplinas o los campos de la ciencia de manera es-
trecha, y la ciencia se centra en entender cémo esta organizado el mundo y como
ha llegado a ser asi, lo cual se comunica a través de explicaciones y desarrollo de
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procesos. Ambos modos del discurso requieren terminologia especializada del
campo para interpretar y comunicar con eficiencia esas taxonomias y procesos;
esto implica dominar los crecientes grados de abstraccion que particularizan el
discurso académico.

Coxhead (2017), finalmente, hace hincapié en el reto que constituye el aprendi-
zaje del 1éxico técnico especializado. Sefiala que ser capaz de expresar por escrito
conceptos académicos con precision y emplear un 1éxico apropiado y con fluidez
es una prueba de la pertenencia a una comunidad académica. Sin embargo, por lo
regular, los estudiantes no adquieren este tipo de léxico fuera del &mbito académico
y es posible que no lo aprendan solo mediante la lectura.

En resumen, el I1éxico que se emplea en la escritura de textos académicos se carac-
teriza por ser mas variado, mas informativamente denso y preciso en relacién con
otros usos del lenguaje coloquiales e informales, y por constituir un vocabulario es-
pecializado, de contenido disciplinar y mas abstracto que el usado por los estudian-
tes en sus interacciones cotidianas. Por ello, el empleo de un léxico con estas carac-
teristicas puede ser considerado un indicador de dominio de la escritura académica.

En la figura 2 resumimos las caracteristicas del lenguaje esperables en la escritura
de textos académicos, que contrastan con el lenguaje coloquial informal al que tie-
nen mayor acceso los estudiantes.

Caracteristicas
discursivas
Objetividad e impersonalidad,
Precisién conceptual,
Densidad informativa,
Organizacion textual compleja y
convencionalizada,
Registro formal,
Abstraccion.

Caracteristicas
linglisticas
Complejidad sintéctica,

Organizadores textuales,
Densidad y diversidad Iéxica,
Densidad nominal y
nominalizaciones,
Expresiones formales
prestigiosas,

Léxico abstracto y técnico.

Figura 2. Caracteristicas del texto académico. Fuente: Elaboracién propia con base en Halliday y Martin (1993),
Hyland y Tse (2004), Schleppegrell (2001), Snow y Ucelli (2009) y Zwiers (2008).

Con todo lo mencionado, se entiende cémo “el contexto predice el texto y vicever-
sa”, en una serie de imbricaciones entre los contenidos ideacionales, ideolégicos, el
género, el registro y los recursos 1éxico-gramaticales que sirven al hablante para
construir significados en el ambito académico (Halliday, 2007; Halliday & Martin,
1993; Motta-Roth, 2009).

CONCLUSIONES

Con base en las consideraciones vertidas en este articulo, podemos afirmar que el
conocimiento del discurso y el lenguaje que se cristaliza en los textos académicos
en el nivel superior puede llevar a un analisis situado en la formacion inicial de
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profesores; este analisis permitiria vislumbrar los retos a los que se enfrentan los
estudiantes durante su insercion en las practicas académicas valoradas por la ins-
titucion educativa, al interior del proceso de inculturacion que tiene un caracter
social, cognoscitivo y lingiiistico.

Una de las practicas a las que mayor valor epistémico se le confiere en el contexto
de la educacidn es la escritura de textos que respondan a las expectativas de la co-
munidad académica, y entre esas expectativas se encuentra el manejo de un discurso
especializado, abstracto, objetivo, organizado y complejo en la sintaxis y el 1éxico, di-
ferente al que los estudiantes emplean en su vida cotidiana. La caracterizacion de los
géneros propios de la formacion y el desarrollo profesional de los docentes es un paso
necesario para conocer mejor esas practicas en el ambito de las escuelas normales.

Para realizar su labor, un centro de escritura asume que el dominio de la escri-
tura académica esta vinculado a la apropiacién y al uso en la escritura misma de
unos recursos lingiiisticos que configuran los rasgos caracteristicos de los géneros
académicos, o al menos de aquellos que gozan de mayor prestigio como vehiculos
de comunicacién de significados disciplinares. El manejo eficiente de esos recursos
lingliisticos relevantes en el texto académico demuestra ante los miembros exper-
tos de una comunidad académica que el estudiante ha adquirido unas habilidades
y unos conocimientos que le permiten participar con efectividad en las practicas
discursivas que sostienen y dan sentido a esa comunidad.

De este modo, los textos producidos en el ambito escolar se presentan al intere-
sado en sostener procesos didacticos, de evaluacidn, asesoria y acompafiamiento de
la escritura académica, como artefactos lingiiisticos que median la participacién de
los estudiantes en las practicas letradas escolares. A la vez, los textos son un reflejo
de la literacidad alcanzada por ellos, pues, como sefialamos, aunque la comprension
de textos académicos es importante para los procesos de escolarizacién e incultura-
cion disciplinar, es la capacidad de escribirlos de modo adecuado la que se considera
el rito de paso a la academia, a la disciplina y, mas adelante, al mundo laboral. Una
exploracion desde varios flancos (lingiifstico-discursiva, pragmatica, sociocognitiva,
interaccional) en los instrumentos de inculturacién usuales en la formacion de do-
centes daria materia para elaborar un “perfil letrado” —una literacidad- suficiente,
deseable o necesaria para que se lleven a cabo esos procesos.

En sintesis, la literacidad es una competencia compleja de la mayor relevancia por-
que sus alcances facilitan o dificultan los procesos de inculturacién disciplinar; esta
se sostiene en la competencia lingiiistica de los estudiantes, que requieren utilizar
el lenguaje no solo para comunicarse oralmente y por escrito, sino para representar,
interpretar y comprender la realidad, para construir conocimientos, organizar y re-
gular el pensamiento, las emociones y la conducta. Los proyectos de alfabetizaciéon
académica tienen como proposito fortalecerla y ampliarla.

De nuestra revision se desprende que, para emprender una iniciativa de alfabeti-
zacidn académica en cualquier institucion escolar, es necesario tomar en considera-
cion el contexto, porque constituye un sistema de actividad cuyas particularidades
(se) configuran (con) discursos (Motta-Roth, 2009).

Por ello, en relacién con una institucion formadora de docentes, es importan-
te caracterizar de manera profunda el conjunto de habilidades de todo tipo que
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componen la literacidad necesaria, deseable o suficiente para la formacién inicial
de profesores, para su acreditacion y su acceso a la vida profesional. Lo mismo se
puede decir del tipo de discurso pedagdgico (para la formacion inicial y continua),
académico (para la evaluacion de aprendizajes y la acreditacion) y profesional
(para el acceso al servicio profesional docente) que media en las practicas de esa
comunidad de formacién institucional.

Asimismo, se requiere un conocimiento objetivo y contextualizado de los géneros
que cristalizan dichos discursos, sus caracteristicas como superestructuras y ma-
croestructuras retdricas, y también de sus rasgos léxico-gramaticales, como instru-
mentos de las interacciones de esa comunidad.

De toda esta informacion, al menos de manera inicial, se puede desprender un
proyecto de alfabetizacién académica que se realice en un centro o programa de
escritura, cuyas metas, procedimientos, agentes y mecanismos de seguimiento
(evaluacion) sean producto del autoconocimiento de la cultura académica de la
comunidad e institucién en que se inserta.
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INTRODUCCION

i preguntaramos a los docentes -de cualquier nivel educativo en cualquier en-

tidad federativa de nuestro pais- cual es el principal problema académico de

sus estudiantes en la escuela, seguramente la mayoria responderian que las
alumnas y los alumnos no comprenden lo que leen. La realidad mexicana en el tema
de la lectura y la escritura en el contexto escolar no es favorecedora y los resultados
en las pruebas estandarizadas nacionales e internacionales han sido (evaluacién tras
evaluacién) poco favorables para México, como se evidencia en los mdas recientes
resultados de México en la prueba PISA 2018, en especial en lectura:

En PISA 2018, los estudiantes mexicanos obtuvieron un puntaje bajo en el promedio OCDE
en lectura, matematicas y ciencias. En México, solo el 1% de los estudiantes obtuvo un des-
empefio en los niveles de competencia mas altos (nivel 5 o 6) en al menos un area (Promedio
OCDE: 16%), y el 35% de los estudiantes no obtuvo un nivel minimo de competencia (Nivel
2) en las 3 areas (promedio OCDE: 13%).

Lo anterior, a pesar de los diferentes programas, proyectos y estrategias para favo-
recer lo que se ha entendido como “comprensién lectora” a lo largo de varios se-
xenios (y diversos partidos politicos en el poder en los ambitos federal y estatal),
basados en diferentes teorias, metodologias e instrumentos, que van desde dotar
(v, en muchos casos, iniciar) bibliotecas escolares y de aula, medir en las boletas la
rapidez de la lectura por minuto hasta llegar a estrategias de formacién continua
para docentes en servicio y el programa de alerta temprana.

Este articulo plantea la idea global de entender los procesos de lectura y escritura
como antecedente y sustento de la ensefanza de la literacidad resultante de la evo-
lucion tedrica y epistemoldgica de conceptos previamente utilizados en el campo
educativo, como alfabetizacion, lectura de comprensién o fomento lector. Nuestra
propuesta radica en lo que hemos denominado tridngulo “L’, una manera de visuali-
zar las relaciones socioculturales, inter- y transdisciplinarias entre los tres concep-
tos: lectura, literatura y literacidad.

Presentamos un panorama general del desarrollo de los enfoques teoéricos que
precedieron y pusieron las bases de lo que ahora entendemos por literacidad, asi
como las diferentes iniciativas y acciones llevadas a cabo desde los origenes de
la educacién publica en nuestro pais, con la creacién de la Secretaria de Instruc-
cion Publica (ahora Secretaria de Educacién Publica [SEP]) hasta las mas actuales
modificaciones al articulo 32 constitucional en 2019, que incluyen el concepto de
literacidad por primera vez.

Nos apoyamos en este breve marco histérico y conceptual para abordar el papel
del tridngulo “L” (lectura, literatura y literacidad), con base en el concepto de lectu-
ra literaria, que conjunta los términos de “lectura” y “literatura”, y el papel que ha
desempefiado en la formacidn inicial de docentes en las escuelas normales y en la
educacion basica.

Para cerrar, formulamos una propuesta de abordaje del tridngulo “L’ en la edu-
cacion basica a partir de una experiencia de intervencion educativa en tres niveles
educativos (primaria, secundaria y bachillerato).
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LECTURA, LITERATURA Y ESCUELA

La ensefianza de la lectura, la literatura y lo que hoy llamamos literacidad en
México (el referido triangulo “L") ha transitado por diferentes enfoques y deno-
minaciones a lo largo del recorrido histérico-politico. Su historia se encuentra
entrelazada con iniciativas de aprovisionamiento de libros y campafas de fo-
mento lector al interior de las instituciones escolares y su estudio ha ido desde
los objetivos educativos (medicién de logro) hasta el desarrollo de competencias
que toman en cuenta los contextos sociales para la comprensiéon y producciéon
de textos (aprendizaje situado) y la inclusiéon de perspectivas multiculturales, de
inclusién y formacion ciudadana.

En cuanto a metodologias y posturas tedricas, la didactica de la lectura y la lite-
ratura ha utilizado cartillas y silabarios durante la Colonia, algunos métodos “revo-
lucionarios” en el Porfiriato, como el de Rébsamen, hasta el aprendizaje gramatical,
las practicas sociales de lenguaje y la inclusién de aspectos paralingiiisticos y su-
puestos cognitivos y sociolingliisticos, que han dejado a la educacién literaria como
un apéndice y no como un componente significativo.

Destaca la labor llevada a cabo en los afios veinte del siglo XX por la recién creada
SEP bajo la direccion de José Vasconcelos y su cruzada educativa para alfabetizar a
la poblacién en la época posrevolucionaria (que era lo que se requeria en ese mo-
mento sociohistorico) a través del método onomatopéyico con el cual aprendieron a
leer y a escribir miles de mexicanas y mexicanos.

Mas tarde se prefirieron las perspectivas lingliisticas de comprensién y pro-
duccién de textos y la ensefianza de la literatura con base en el modelo histori-
cista, que transmitia el patrimonio histoérico literario del mundo, de América y
de México con lecturas antolégicas de obras consagradas. Esta estrategia pre-
tendia lograr el desarrollo nacional mediante el impulso de la educaciéon y la
inclusion de literatura universal y mexicana en los libros de texto gratuitos para
todos los estudiantes de nivel basico (en ese entonces entendido como escuelas
primarias).

Vasconcelos logré reunir a reconocidos escritores y renombrados artistas plas-
ticos para la edicion de las Lecturas cldsicas para niiios; ademas, Gabriela Mistral
seleccioné textos y edito las Lecturas para mujeres (publicadas por la SEP en 1924).

En los afios ochenta del siglo pasado se empezaron a introducir y retomar mé-
todos sintéticos, analiticos y globalizadores para la ensefianza de la lengua, que
fueron la base para la introduccion del constructivismo en la educaciéon en Méxi-
co, y se dio un gran impulso a la distribucién de la literatura para nifios, nifias y
adolescentes. Importantes editoriales crearon colecciones y fondos dedicados a
esta poblacidn; incluso, surgieron nuevas editoriales consagradas exclusivamente
a este grupo de lectores y, en 1981, se inauguré la Primera Feria Internacional del
Libro Infantil y Juvenil.

Durante la reforma de 1993 para la escuela primaria, los planes y programas
remitieron a la postura tedrica del socioconstructivismo del aprendizaje (Piaget y
Vygotsky), el cual busca potenciar el aprendizaje de los estudiantes con aproxima-
ciones sucesivas sobre los conocimientos objetos de la ensefianza.
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Nuestra investigacion retoma los trabajos del campo de la psicologia genética de
Emilia Ferreiro y Ana Teberosky, quienes sostienen que, sin considerar los métodos
de ensefianza que el nifio o la nifia haya vivenciado, existe una psicogénesis de la
lectura y la escritura, y como cualquier construccion cognitiva, este proceso transita
por diferentes niveles y se va perfeccionando a medida que se aplica en distintos
actos de escritura (Teberosky, 2000).

A nivel nacional se declar6 1999 como el “afio de la lectura” y el 9 de junio de 2000
aparecio publicada en el Diario Oficial de la Federacién la Ley de Fomento para la
Lecturay el Libro, la cual dio origen al Consejo Nacional de Fomento de la Lecturay
del Libro, como parte del Consejo Nacional para la Cultura y las Artes, con caracter
de 6rgano consultivo de la SEP.

En 2001 (sexenio de Vicente Fox, 2000-2006) se cre6 el Programa Nacional para
el Fortalecimiento de la Lectura y la Escritura con base en el enfoque comunicativo
funcional de la lengua, cuyo propdsito es el desarrollo pleno de las competencias
comunicativas (escuchar, hablar, leer y escribir). Su coleccién Libros del Rincon
(biblioteca escolar y biblioteca de aula) dota a la comunidad escolar de materiales
bibliograficos seleccionados por un equipo multidisciplinario, que pretende esti-
mular y fortalecer la formacidn de lectores desde la escuela basica.

El discurso de las competencias en la educacion surge en el contexto de las eva-
luaciones internacionales y la busqueda por estandarizar procesos educativos vin-
culados a objetivos de crecimiento econdmico como un representativo de indices de
calidad de vida y desarrollo.

En 2006 (sexenio de Felipe Calderdn, 2006-2012) se puso en marcha la estrate-
gia nacional 11+1, que ofrece once estrategias para vincular la biblioteca escolar y
de aula con los curriculos establecidos en educacién basica, al mismo tiempo que
disminuye el apoyo financiero para la distribucion de libros en las escuelas y va per-
diendo protagonismo el proyecto Libros del Rincon.

Para el ciclo escolar 2011-2012 (sexenio de Enrique Pefla, 2012-2018), la estrate-
gia 11+1 se modificO y se convirtid en estrategia 11+5 acciones para ser mejores lec-
tores y escritores, cuya finalidad es acercar al alumnado a la lectura con actividades
mensuales organizadas en cinco lineas de accidn: la biblioteca escolar, la biblioteca
de aula, vinculacion curricular, lectura y escritura en familia, y otros espacios para
leer. Lo anterior en el contexto de la reforma educativa y lo que después se daria a
conocer como el nuevo modelo educativo.

En dicha estrategia se proponen los “aprendizajes clave” que aparecen en el
plan y los programas de estudio del modelo educativo para la educacién obligato-
ria, editado por la SEP en 2017, los cuales retoman los conocimientos basicos im-
prescindibles sin los cuales las nifas, nifios y jévenes ven limitado su aprendizaje,
a partir de la interaccién del sujeto con el objeto de conocimiento.

En el inicio del periodo de Andrés Manuel Lopez (2018-2024) se presentd, en 2019,
la Estrategia Nacional de Lectura, a cargo de la Coordinacién de Memoria Historica y
Cultural de México, estructurada en tres ejes: formativo (creaciéon de habitos de lec-
tura), material (disponibilidad de los textos) y persuasivo (disposicion colectiva hacia
los productos escritos) en el contexto de la llamada “nueva escuela mexicana”.
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El 15 de mayo de 2019 fue publicado en el Diario Oficial de la Federacioén el De-
creto por el que se reforman, adicionan y derogan diversas disposiciones en materia
educativa a los articulos 39,31y 73 de la Constitucidn Politica de los Estados Unidos
Mexicanos, el cual establece:

Los planes y programas de estudio tendran perspectiva de género y una orientacion
integral, por lo que se incluira el conocimiento de las ciencias y humanidades, la ense-
fianza de las matematicas, la lecto-escritura, la literacidad, la historia, la geografia, el
civismo, la filosofia, la tecnologia, la innovacidn, las lenguas indigenas de nuestro pais,
las lenguas extranjeras, la educacion fisica, el deporte, las artes, en especial la musica, la
promocion de estilos de vida saludables, la educacién sexual y reproductiva y el cuidado
al medio ambiente, entre otras (Diario Oficial de la Federacién, 2019).

Por primera vez se menciona el concepto literacidad en la Constitucién y, asi, co-
mienza la obligacién y el interés de los docentes por conocer acerca de este enfoque
y profundizar en el concepto y sus implicaciones en el sistema educativo. A su vez, la
nueva escuela mexicana, con base en sus principios, determina que el estudiantado
se forme en esta propuesta:

Tienen las capacidades para lograr el conocimiento necesario en métodos y avance
tecnolégico para lograr el aprendizaje permanente. Propician la libertad creativa para
innovar y transformar la realidad. Comprenden que las humanidades y la filosofia, las
ciencias sociales, naturales y experimentales, las matematicas, el civismo, la historia,
las artes, la tecnologia, la literacidad, el deporte, la salud, el cuidado del medio ambien-
te, constituyen factores centrales para el desarrollo integral y arménico del individuo
y del pais (SEP, 2019, p. 5).

El término “literacidad” es un neologismo que deriva del inglés literacy, que se tra-
duce literalmente al espafiol como “literacidad”. La Organizacién para la Coopera-
cion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) propone el concepto literacy, que ha sido
traducido al ambito hispanoparlante como “competencia”. El Programa para la Eva-
luacién Internacional de Alumnos de la OCDE (PISA, por sus siglas en inglés), desde
su primera aplicacién en 2009, sefiala:

El concepto de literacy o competencia se refiere a la capacidad de los estudiantes para
extrapolar lo que han aprendido, y aplicar sus conocimientos y habilidades en nuevos
escenarios, asi como para analizar, razonar y comunicarse de manera satisfactoria al
plantear, resolver e interpretar problemas en diversas situaciones del mundo real (INEE,
2010, p. 20).

La OCDE (2017) establece, desde su perspectiva, la reading literacy (competen-
cia lectora), mathematical literacy (competencia matematica) y scientific literacy
(competencia cientifica). Podriamos afirmar que la literacidad es la evolucién de
los conceptos de alfabetizacidn, lectoescritura y lectura de comprension, que han
respondido a diferentes realidades sociales, momentos histérico-culturales y mar-
cos teoricos (y, por ende, de entender el mundo y el ser humano). La perspectiva de
la literacidad incluye en su abordaje la vision sociocultural que abre un panorama
mas amplio y util para comprender las realidades del uso de los lenguajes en una
sociedad en movimiento.

El uso de este término en el ambito latinoamericano es relativamente reciente y
de limitado alcance en lengua espafiola. Al respecto, la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (Unesco, 2006), indica:
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Literacidad es un concepto que ha demostrado ser tanto complejo como dinamico, con-
tinuamente interpretado y definido en una multiplicidad de formas. La nocién de las
personas sobre el significado de ser alfabeto o analfabeto estd influenciada por la inves-
tigacién académica, agendas institucionales, el contexto nacional, valores culturales y
experiencias personales (p. 147).

El uso del término parte de una perspectiva sociocultural en la cual es imposible
separar las practicas sociales mediadas por los textos de los elementos relacionados
con la lectura y la escritura o cualquier otro sentido de aplicacion del término para
tratarlos independientemente de los elementos no impresos, como los valores, el
contexto o el significado. En este sentido, la Unesco (2006) describe las siguientes
nociones que conjuntan las posturas respecto al tema:

=Literacidad como un conjunto de habilidades individuales (enfoque desde la
psicologia, la lingiiistica y la neuropsicologia). Conjunto de habilidades cog-
nitivas de lectura y escritura adquiridas a lo largo de diferentes niveles edu-
cativos e independientes del contexto donde se desarrollan los individuos.

=Literacidad como un aprendizaje (socioconstruccionismo de Vygotsky y Pia-
get, y la pedagogia de la libertad de Freire) enfocado en el proceso mismo
del aprendizaje antes que en los resultados. El sujeto que aprende es activo y
critico de su proceso y los entornos socioculturales que lo determinan.

=Literacidad como practica situada (nuevos estudios en literacidad). El con-
texto sociocontextual es el punto importante en el desarrollo de la literacidad
como practica social.

Lankshear y Knobel (2008) proponen el término new literacies para referirse a las
nuevas practicas comunicativas de los jovenes en la sociedad del conocimiento (que
incluyen las formas de comunicarse en redes sociales), lo cual sitta a la literacidad
como centro de la politica educativa a nivel mundial, pero no en América Latina,
donde el auge esta en las competencias. El término se traduce como alfabetismos y
se define como “formas socialmente reconocidas de generar, comunicar y negociar
contenidos significativos por medio de textos codificados en contextos de participa-
cion en Discursos o como miembros de Discurso” (Lankshear y Knobel, 2008, p. 74).

Por su parte, para Freire (2001), “la educacion, cualquiera que sea el nivel en que
se dé, se hara tanto mas verdadera cuanto mas estimule el desarrollo de esa necesi-
dad radical de los seres humanos, la de su expresividad” (p. 54). Desde esta postura,
el término “alfabetismo” rebasa su significado referido a la capacidad para leer y
escribir y pasa a la capacidad para apropiarse de la informacién con independencia
de cdmo esta se presente.

Hablar de alfabetizacién de adultos y de bibliotecas populares es apuntar, entre
muchos otros, al problema de la lectura y la escritura, no de la lectura de palabras
y de su escritura en si mismas, como si leerlas y escribirlas no implicara otra lectu-
ra, previa y concomitante a aquella: la lectura de la realidad misma (Unesco, 2013;
Freire, 2001).

Lankshear y Knobel (2008) encuentran como alternativa el término “alfabetis-
mo”. Sin embargo, estar alfabetizado se podria interpretar en el contexto hispano-
hablante solo como el conocimiento basico de la lectura y la escritura y no como la
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comprension lectora ni mucho menos como la formacién de lectores y productores
de textos con sentido critico. De acuerdo con Cassany (2006), la literacidad “abarca
todo lo relacionado con el uso del alfabeto: desde la correspondencia entre sonido y
letra hasta las capacidades de razonamiento asociadas a la escritura” (p. 38).

La literacidad debe basarse en el concepto de que, cuando el sujeto lee, constru-
ye significaciones y sentidos en colaboracién con el texto, lo cual implica asimilar
(Piaget), interactuar (Vygotsky) y comprender el mundo (Freire). Debemos partir
de establecer que el significado siempre esta en el texto; el sujeto construye la sig-
nificacion o el sentido.

El acto de leer siempre es dinamico, contextual, subjetivo e institucional, y va liga-
do a “visiones del mundo especificas (creencias y valores) de determinados grupos
sociales o culturales. Estas practicas discursivas estan integralmente conectadas
con la identidad o conciencia de si misma de la gente que las practica” (Gee, 2004, p.
24). Por lo tanto, la literacidad podria definirse como el conjunto de capacidades y
habilidades para leer, comprender y asimilar lo contenido en cualquier tipo de texto
(el texto y el mundo) a fin de tener la capacidad de producirlos considerando los
puntos de vista y visiones del mundo tanto del emisor como del receptor. Lo ante-
rior implica una lectura critica y profunda y una escritura exigente y consciente de
todas las dimensiones del significado de los textos que acompafian al lector.

El concepto de literacidad critica (critical literacy), de acuerdo con Cassany y Cas-
tella (2010), supone el dominio y el uso del codigo alfabético, la construccion recep-
tiva y productiva de textos, el conocimiento y el uso de las funciones y los propdsitos
de los diferentes géneros discursivos de cada ambito social, los roles que adoptan el
lector y el autor; los valores sociales vinculados a estos roles (identidad, estatus, po-
sicion social, entre otros), el conocimiento que se construye en estos textos y circula
en la comunidad, y la representacion del mundo que transmiten.

Los nuevos estudios de literacidad son un campo emergente que redne varias dis-
ciplinas en una relacion inter- y transdisciplinar que propone a la literacidad como
un continuo de habilidades, conocimientos, conductas y actitudes complejamente
relacionadas e interconectadas en distintos dominios de la vida (sociales, cultura-
les y politicos), inherentes a los procesos de lectura y escritura como herramientas
esenciales requeridas para aprender en la vida y para la vida.

Por lo tanto, la literacidad como préctica social en interaccién es mucho mas que
una competencia (entendida desde el enfoque por competencias en América Lati-
na), ya que implica aspectos de entendimiento de significados culturales que consi-
deran las metas y los alcances previstos por los sistemas educativos y se insertan en
la vida y para la vida.

EL TRIANGULO “L’

Nadie podria discutir la necesidad de fortalecer la formacion en lectura, literatura y
literacidad de los docentes y estudiantes de educacién basica y de las escuelas nor-
males. En el contexto de la sociedad de la informacion y el conocimiento ya no es su-
ficiente ensefiar a decodificar y comprender el lenguaje (alfabetizar), se debe saber
qué y como leer con sentido critico de la realidad (literacidad), con mucho cuidado
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de cruzar la delgada linea que a lo largo del tiempo de la ensefianza-aprendizaje
de la lectura se ha desdibujado entre utilizar la literatura para abordar contenidos
programaticos y la formacion literaria como tal, que abona al desarrollo de la litera-
cidad de las personas.

Figura. Tridngulo “L”

LECTURA LITERATURA

LITERACIDAD

El docente se enfrenta, por tanto, a un reto de doble complejidad: cumplir con un cu-
rriculo determinado que se mantiene dentro de los margenes del canon y, ademas,
alcanzar una de las grandes utopias de los planes educativos: el fomento de la lectu-
ra y la formacién lectora, aun cuando durante su formacién como docente (incluso
en su trayecto como estudiante en los diferentes niveles educativos), la prioridad
fue el enfoque lingiliistico o comunicativo funcional de la lengua, pero no el enfoque
de lectura literaria que ayuda a la formacién del individuo mismo como lector em-
patico con su realidad sociocultural.

El riesgo permanente es que se denomine “fomento lector” o “animacidn lecto-
ra” a cualquier actividad sin claridad en objetivos y al margen de un mediador con
formacidn sélida y consistente en lectura literaria. El libro debe ser un medio, pero
no un fin en si mismo. Cerrillo (2013) afirma que lo anterior se ha entendido como
juegos o técnicas para leer un libro determinado en vez de una actividad organizada
para la promocion general de la lectura:

El mediador en lectura debe formarse a lo largo de un proceso largo, organizado, cohe-
rente y comprometido, en el que deben unirse conocimientos generales y especificos,
competencias profesionales, espiritu critico, capacidad para la intervencién comunica-
tiva, creatividad, criterios socioculturales, humanismo y, hoy también, capacidad para
atender la diversidad cultural (Cerrillo, 2007, p. 90).

Lo primero que se debe tener claro es que la literatura en la escuela no debe ser
tratada como un contenido de ensefianza ni mucho menos como material de lectu-
ra para abordar la ensefianza de la lengua. Se trata de perfilar una orientacién que
muestre la pertinencia de la experiencia literaria, y hacer explicitas las vetas inter-
pretativas de la obra literaria para los estudiantes a través del autodescubrimiento o
de epifanias (como proponia Proust, ya entrados en el argot literario). La verdadera
lectura es la que se realiza de manera voluntaria; aquella que no tiene finalidad mas
alla de si misma. La lectura es una decisién y, como dice Pennac (2000), “el verbo
leer no tolera el imperativo. Es una aversién que comparte con algunos otros ver-
bos: amar, sofiar” (p. 11).

La lectura literaria no significa la revision del canon literario ni conocer los en-
foques de ensefianza de lengua y literatura a lo largo de su historia en la escuela.
Tampoco se refiere a la historia de la literatura (la literatura como hecho cultural e

Orozco / Pérez. El triangulo "L" en México: lectura, literatura y literacidad
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx



historico) ni a la competencia lectora (que pone el acento en los aspectos cognitivos
del proceso lector). No se limita a la vision reduccionista de lo que se ha entendido
como comprension lectora (también diferente, a su vez, de la competencia lectora
y literaria). La lectura literaria se interrelaciona con todos los abordajes tedricos y
conceptuales mencionados que encuentran puntos de contacto e incidencia en dife-
rentes momentos y espacios en la relacion entre texto, lector y contexto especifico,
aunque es necesario dejar claros la diferencia y los limites conceptuales y tedricos.

La lectura literaria debe entenderse como la experiencia estética individual entre
el lector y el texto literario que apela al componente emocional y a la posibilidad
factica de que la literatura transforme al lector al desarrollar sensibilidades y habi-
lidades para poder desentrafiar la complejidad de un texto de ficcidn, ya sea cuento,
poema o texto dramdtico, mediante el dominio de figuras literarias y recursos lite-
rarios, como la intertextualidad o la metaficcion.

De acuerdo con Colomer (2005), para la lectura literaria “lo realmente decisivo es
que la lectura resulte una experiencia personal positiva y que se realice a partir del
didlogo con la obra y con la comunidad cultural” (p. 50).

La lectura literaria incluye los elementos constitutivos que exigen al lector (nifio,
joven o adulto) conocimientos previos de historia de la literatura, de los géneros
literarios y, por supuesto, la puesta en practica de competencias lingiiisticas, gra-
maticales y pragmaticas y las relaciones interdisciplinarias: pedagogia, estudios del
discurso, sociolingiiistica, lingiiistica aplicada, psicologia y otras. Podemos hablar
de lector literario como quien aborda, comprende e interpreta el texto de ficcion a
partir de una decisién propia, sin mediar obligatoriedad alguna. El lector literario
posibilita la confluencia de significados profundos del texto en lo mas interno de su
ser al ponerlos en didlogo con otros textos y, sobre todo, con sus ideas y con otras
personas a través de la oralidad y la escritura.

El propdsito de la lectura literaria es gozar y disfrutar de la belleza de lo escrito
y la satisfaccion de identificar didlogos y vetas comunicantes entre el texto y uno
mismo, al tiempo que habilita el didlogo con los otros (con el autor y con sus iguales)
desde la postura del entendimiento y la empatia. La lectura literaria habilita al ser
para comprender e interpretar el resto de discursos, porque nadie puede negar que
la literatura opere por exceso.

La formacién de docentes-lectores literarios se basa en ofrecer espacios (fisicos, tem-
porales y emocionales) a través de actividades de recepcién para que, poco a poco, los
docentes en formacion establezcan su propia lectura, su interpretacion e incorporen,
como lo propone Larrosa (2007), la ficcién en su vida diaria, con sus posibles respues-
tas a dudas, problemas y anhelos, y también que pongan sobre la mesa los problemas
personales y sociales para crear empatia con los otros. Lo anterior coincide con la visién
amplia de los nuevos estudios de literacidad en cuanto a pasar de lo universal a lo parti-
cular al estudiar las practicas de lectura y escritura en contextos culturales especificos.

De esta manera, podriamos hablar de valoracién de obras literarias cuando un
lector encuentra una obra que le ayuda a entenderse a si mismo y al mundo que le
rodea, no con resimenes y recensiones ni identificando adjetivos y sustantivos en
una obra literaria, sino con vivencias y puestas en comun con sus iguales a modo de
tertulias dialogicas.
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La formacion del docente-lector literario en dialogo con la literacidad es la ha-
bilitacién para la interacciéon que supone el pacto de lectura entre texto literario y
lector. La base de la formacion literaria en la escuela debe orientarse a valorar las
producciones desde el estudiante como receptor activo que coopera e interacttia
con el texto. Para que la educacion basica (desde preescolar hasta el bachillerato)
sea el momento y el espacio para garantizar la formacién en lectura literaria, se
requieren docentes que sean capaces de contagiar el deseo de leer a partir de una
sélida y consistente formacidn literaria durante su paso en la escuela normal que
le habilite para conocer, elegir y sugerir lecturas con base en su propia experiencia
lectora y en su itinerario como lector.

El docente no debe limitar a sus alumnas y alumnos en la interpretacion de
una obra literaria, para lo cual ha de tener presente que la lectura es un proceso
personal, complejo, variable y abierto. Cada ser humano hace una lectura dis-
tinta de un mismo texto. Aunque todos “comprendan” por igual, en cada lector
resuenan de forma diferente y con una apropiacioén unica e intima las significa-
ciones y los sentimientos que el escritor pudo plasmar. Como lo establece Balles-
ter e Ibarra (2009):

... gran parte de los lectores en edad escolar que engrosan las estadisticas mas esperan-
zadoras consumen un determinado ndmero de titulos por imposiciones docentes. La
obligatoriedad de las lecturas, su seleccion de acuerdo con criterios curriculares esta-
blecidos o su explotacion mediante técnicas como el comentario de textos o toda suerte
de trabajos académicos, provoca en estos jovenes lectores controvertidas actitudes en
torno a la literatura y, consecuentemente, un complejo interrogante para los maestros y
profesores encargados de su ensefianza (p. 26).

Algunos aspectos que se deben considerar en cuanto a la formacién en lectura lite-
raria para los futuros docentes (estudiantes normalistas) son los siguientes:

*Formacidn historica y tedrica acerca de la literatura para nifios, nifias y jo-
venes a fin de que cuenten con un panorama amplio acerca de la produccion
literaria y, asi, visualicen los libros que pudieran servir de apoyo a su trabajo
con base en la seleccién de obras literarias (narrativa, poesia y teatro) que se
correspondan con los diferentes momentos del desarrollo lector y sus prefe-
rencias de lectura.

*Conocimiento de las tres variables en la definicion del momento lector de
sus estudiantes: edad cronoldgica (caracteristicas cognitivas), etapas lecto-
ras (habilidades lectoras) y momento emotivo (caracteristicas emocionales
y afectivas).

*Técnicas y estrategias como mediadores o mediadoras de lectura para que
puedan provocar en sus estudiantes interés por la lectura, que aprecien la be-
lleza en sus distintas formas y, en particular, en la palabra hablada y escrita.

Es importante insistir en que el docente (en formacién y en activo) conozca, ade-
mas de diferentes y variados textos e historias, los gustos y preferencias que tiene
su estudiantado de acuerdo con la edad cronolégica y el momento emotivo de cada
alumna o alumno que atiende: los temas que mds llaman su atencién, los géneros
que les atraen y el modo en que se pudieran relacionar con los momentos del de-
sarrollo emocional.
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En los nuevos planes y programas de 2018 de la licenciatura en Educacion
Preescolar, que pueden ser consultados en la pagina web de la Direccién General
de Educacion Superior para el Magisterio (https://www.dgesum.sep.gob.mx), se
prevén espacios curriculares para reflexionar sobre las practicas sociales del
lenguaje, su desarrollo en la infancia y las competencias lingliisticas. También,
por primera vez se ofrecen los espacios curriculares denominados “Literatura
infantil” y “Creacion literaria”.

En el caso de la licenciatura en Educacion Primaria, la malla curricular del plan
de 2018, en el trayecto formativo de “Preparacion para la ensefanza y el aprendi-
zaje”, se inicia con un espacio curricular sobre las practicas sociales del lenguaje,
el desarrollo de la competencia lectora y la produccion de textos escritos, y agrega
un espacio de formacién denominado “Literatura”, en el cual los estudiantes pue-
den encontrarse con la lectura literaria; sin embargo, desde nuestro punto de vis-
ta, no es suficiente. Un docente de cualquier nivel educativo debe contar con una
amplia y sélida formacion literaria y lectora para poder ser ejemplo y guia para
sus alumnas y alumnos.

Respecto a la licenciatura en Educacion Secundaria, el plan de 2018 ofrece
un rico recorrido por enfoques didacticos y lingliisticos. Debemos resaltar los
espacios curriculares de formacién literaria como aquellos referidos a los textos
narrativos y poéticos (géneros literarios), la teoria y critica literaria, asi como
la literatura universal, hispanoamericana y mexicana, que estan presentes en la
nueva propuesta curricular.

Esta nueva propuesta curricular no ha tenido ninguna generacién de egresados
y, en los tres casos —-a pesar de incluir espacios curriculares especificos para la re-
flexion y la formacion literaria sin vincularla directamente con el aprendizaje de la
lengua o la lectura-, no considera el enfoque de la literacidad; por ello, es urgente y
necesario armonizar los planes de estudio con la nueva legislacion constitucional o
aterrizar el enfoque de literacidad en los programas de estudio de cada asignatura
relacionada. El tridngulo “L” es aqui imperativo.

Si consideramos que los actuales docentes en formacién de escuelas normales son
quienes estaran al frente de los grupos de estudiantes de educacion basica los proxi-
mos ciclos escolares, en los que, por mandato constitucional, la literacidad debe ser
incluida en los aprendizajes de la educacién basica, encontramos un desfase y una
urgente necesidad de agregar estos enfoques en la formacion inicial de docentes y
cursos de formacion continua para los profesores en servicio. Por lo anterior, resulta
urgente la actualizacion profesional tanto de los formadores de formadores como la
inclusion de este enfoque en los planes de estudios de las escuelas normales.

A partir del proyecto de investigacion e incidencia en proceso apoyado por el
Fondo Institucional de Fomento Regional para el Desarrollo Cientifico, Tecnol6-
gico y de Innovacion 2019-08 denominado “Literacidad critica: lectura literaria
y escritura creativa en escuelas formadoras de docentes, comunidades de lectu-
ra en escuelas de practica”, se trabajara con estudiantes de escuelas normales
publicas del estado de Jalisco para que, a su vez, el estudiantado adopte y adapte
la propuesta con sus alumnas y alumnos durante el periodo de practicas profe-
sionales, y una vez egresados de las escuelas normales, ya como licenciados en
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Educacién, puedan promover en sus escuelas con su alumnado el desarrollo de
la literacidad desde el enfoque de la lectura literaria y la escritura creativa.

TRIANGULO “L”’, UNA PROPUESTA DIDACTICA

El principal problema en el tema de la lectura y la literatura en la escuela radica en
cémo animar a las alumnas y los alumnos para que lean fuera de la obligatoriedad de
las materias escolares, y tengan en cuenta una serie de obstaculos de fondo, como el
poco interés por tener presente, en primer lugar, otras alternativas de ocio, como las
redes sociales, los videojuegos o plataformas de peliculas a la carta, como Netflix.

Colomer (2005) cita a Guercio para sefialar que, en el tema de lectura, literatura y
escuela, la educacion basica debe considerar tres aspectos basicos de la educacion
literaria:

a. Conocimientos sobre los diferentes procedimientos especificos mediante
los cuales la literatura da forma a la experiencia y a las ideas humanas (mitico-
fabulosos, realisticos-miméticos, comico-parodicos, etcétera).

b. Conocimientos sobre los procedimientos formales mediante los cuales se
realizan estas formas. Es decir, algunas convenciones relativas a los géneros, la
métrica, las figuras retdricas o los temas y topicos, entre otros;

c. Conocimientos en relacion con la literatura contemporanea y de pasado, de
la propia lengua y de otras, sobre algunos momentos significativos e ilustrati-
vos de conexion entre la produccidn literaria y el contexto sociocultural de la
época (p. 51).

En la perspectiva actual, la lectura y la literatura en dialogo con la literacidad de-
ben partir del aprendizaje situado (el aprendizaje como una practica social como
resultado de la participacion en actividades colectivas que permitan la accién y la
intervencion reflexiva en contexto). Esta situaciéon implica fomentar la observacion,
la critica, la organizacion y la problematizacion para ser mas sensibles hacia los pro-
blemas sociales y su entorno.

El desarrollo y abordaje de la literacidad en sistemas escolarizados, basados
en el aprendizaje situado, debe surgir de textos que los estudiantes compren-
dan, que les pertenezcan a través de la apropiacidn, ya que, para el individuo,
estos adquieren significado a partir de su realidad. Al respecto, en los diferentes
grados escolares en la educacién primaria (6-12 afios en promedio) y secunda-
ria (12-15 afios aproximadamente) se incluye un objetivo de aprendizaje diri-
gido a fomentar el gusto e interés por la lectura, que puede desglosarse en tres
dimensiones:

» Estimular el deseo de poseer, emplear e intercambiar libros.
= Aprender a disfrutar la lectura.
» Expresar opiniones e ideas sobre libros leidos.

Un tema fundamental en el abordaje de la lectura literaria desde la literacidad es la
seleccidn y orientacion de los textos. Se debe tener especial cuidado con la defini-
cion del corpus y la tendencia didactica a leer los clasicos (Jover y Linares, 2010), asi
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como establecer y dejar muy claro que un clasico de la literatura no necesariamente
debe gustarle a todas las alumnas y alumnos ni tampoco es mejor ni peor que un
libro contemporaneo o uno con imagenes. Los libros clasicos y los modernos tienen
el mismo propdsito: ser leidos y, para la construccién de la literacidad, basta que
interese al lector y enriquezca su visién del mundo.

Los libros de literatura para nifias, nifios y jévenes pueden contribuir a la forma-
cion critica del alumnado, porque toda narracidn transmite una carga ideologica,
que refiere alo que Lluch (2010) conceptia como “ideas, normas, valores, creencias,
opiniones, prejuicios o actitudes préximas a la emotividad y creadas a partir de los
multiples mecanismos que permite una narracion” (p. 78).

Lo mas recomendable es entrar al mundo del texto escrito con la adquisicion de la
oralidad, la lectura en voz alta. A todos nos gusta que nos cuenten historias, sin im-
portar nuestra edad, y para muestra estan los cuentacuentos para los mas chiquitos
y las peliculas, series y novelas para los mas grandes.

Es recomendable que el docente facilite el espacio para leer en voz alta dentro del
aula y se dé el tiempo para escuchar las resonancias de las palabras y las historias
en sus alumnas y alumnos. Permitir intervenciones y preguntas si es que el grupo
asi lo demanda. Ofrecer materiales cercanos a la oralidad como rimas, trabalenguas,
adivinanzas y acertijos. Y, por supuesto, utilizar como base el libro album, en el cual
el texto escrito y el visual colaboran para crear su significado en una relacién inter-
dependiente.

En este momento, el lector debe evitarse los interrogatorios largos sobre el texto
y preferir explorar los personajes que le gustaron mas y la razon; dibujar o crear
con plastilina pueden ser otras alternativas de traduccion de la experiencia lectora.

Para los lectores que comienzan a leer y que ya dominan el cédigo escrito, se
pueden ofrecer contenidos con mayor presencia de texto escrito, pero acom-
panados de ilustraciones. En esta etapa, son recomendables libros que tengan
personajes protagénicos cercanos a los nifios, nifias y adolescentes y que narren
situaciones relacionadas con sus experiencias. Las tematicas que mas atraen son
aventuras, fantasia y humor.

Los lectores auténomos se interesan por las historias de misterios, los relatos
historicos, de animales, aventuras de viajes y exploraciones, juegos, deportes, y
también por los cuentos fantasticos y las leyendas. Un aspecto significativo es la
construccion de criterios que les faciliten hacer elecciones individuales con base
en sus experiencias de lectura previa.

Un programa general de lectura literaria en didlogo con la literacidad en la educa-
cion basica debe considerar las diferentes etapas lectoras asociadas a edades crono-
l6gicas y momentos emotivos (miedos, frustraciones, gustos y afinidades propios de
una edad determinada).

Orozco / Pérez. El triangulo "L" en México: lectura, literatura y literacidad
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Tabla 1. Triangulo “L” y educacién basica

Nivel - . p . . .
. Enfasis Lineas de trabajo Alternativas/sugerencias

educativo

Libro album
Literatura como . s
Preescolar rat - Desarrollo de la imaginacién Lectura en voz alta
experiencia estética
Adivinanzas, trabalenguas, titeres
Libro 4lbum
Literatura como . . .
. . Las palabras creadoras de Libro interactivo
Primaria frontera del .
. mundos posibles s
lenguaje Juegos verbales y de accién
(Gianni Rodari)
Libro album
. Literatura como - Appsy sitios web
Secundaria di Lo Ficcion y aventura
Iscurso estetico Textos policiacos y de terror
Poesia

Como resultado de intervenciones sistematicas en tres escuelas publicas (una pri-
mara, una secundaria y un bachillerato) de la zona metropolitana de Guadalajara,
donde trabajamos la propuesta, podemos afirmar que los libros dlbum se presentan
como la mejor opcidn para iniciar a los estudiantes en el desarrollo de la literacidad
a partir de la lectura literaria. La propuesta se fundamenta en el concepto de lectura
literaria como eje para proponer la gradualidad de las actividades a desarrollar y se
estructura en tres momentos:

*Primer momento: lectura compartida de un texto literario (narrativo, poé-
tico, dramatico) como punto de partida de la actividad. Puede ser lectura en
voz alta, técnica de cuentacuentos o lectura con apoyo de las imagenes (la
técnica depende de las habilidades y destrezas de cada mediador).

*Segundo momento: charla-recuperacion a partir de preguntas generadoras.

*Tercer momento: traduccion de la experiencia literaria a otro tipo de len-
guaje (grafico, plastico, kinestésico). La actividad debe estar conectada con
algin aspecto del texto: argumento, personajes, tiempo, espacio, ambiente,
narrador o recursos literarios utilizados.

La pregunta que guia el proceso investigacion e incidencia se plantea como ;cual es
la recepcidn e incorporacion del libro album en poblaciones escolares de diferentes
niveles educativos? La hipoétesis es que la formacion de lectores literarios debe ba-
sarse en un proceso sistematico de actividades con especial atencién en aspectos
que habiliten al estudiantado en formas y recursos literarios mas complejos.

Las diez sesiones organizadas tuvieron una periodicidad semanal y se apoyaron
en libros album; las mismas estrategias con los mismos libros album se aplicaron en
los diferentes niveles educativos. El énfasis varié despendiendo del nivel educativo
y de la respuesta del grupo (ver tabla 2).
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Tabla 2. Textos y énfasis de cada sesion

Texto

Enfasis

Actividad

Opuestoros, Sebastian
Garcia Schnetzer, Libros del
Zorro Rojo

Lectura ludica

Diagnéstico del grupo

Vida de perros, Isol, FCE

Relacion entre texto
escrito e ilustracion

Ordenar, dar secuencia y crear una historia a partir de
las ilustraciones (sin texto)

Camino a casa, Jairo
Buitrago, FCE

Relacion entre ilustra-
cidn y texto escrito

Crear una historia basada en la ilustraciéon

Enfasis en texto visual

El cochinito de Carlota,
David Mackee, FCE

Personaje

Crear historia a partir del seguimiento a cualquier
personaje que aparece en el libro (y no es el protago-
nista)

Encuentra en esta cara lo
que tiene de rara, Fernando

Aspectos sonoros de

Crear una intervencion de un rostro junto con una
rima a partir de la lectura del texto de Fernando del

Scharer, Océano

del Paso, FCE lalengua Paso
Animalario universal del Dr.
Revillod, Miguel Muruga- Fantasia Crear un animal fantastico, su nombre, caracteristicas,
rren, FCE hébitos y habitat

Los pequerios macabros, Discutir las tematicas en los libros para nifios, nifias y

Edward Gorey, Libros del Humor jovenes. Crear un abecedario del horror con el nom-

Zorro Rojo bre propio
Alternar los narradores de la historia de Caperucita.
Caperucita roja Narrador Que narre el lobo, la abuela, el cazador

Discutir lo que sucede en el texto al romper la barrera

) con el lector y crear complicidad lectora. Identificar
Johana en el tren, Kathrin Metaficcién este recurso en otras manifestaciones culturales (peli-

culas, videojuegos)

Los misterios del Sr. Burdik,
Chris van Allsburg, FCE

Escritura creativa

A partir del marco de ficcién de las ilustraciones
presentadas, desarrollar una historia que justifique lo
que muestra la ilustracién

La lectura literaria en didlogo con la literacidad engloba la lectura y la escritura den-
tro de las practicas sociales y es entendida como la capacidad del ser humano para
asimilar toda la informacion que percibe del contexto, de manera formal o informal,

para participar y trascender en la sociedad.

Este enfoque permite analizar como los estudiantes construyen el conocimiento
como parte de un contexto social y toma en cuenta la percepcién de los estudiantes

en torno a la lectura y la escritura a partir de tres ejes:

*Interpretar: acciones encaminadas a encontrar el sentido de cualquier tipo

de texto.

*Argumentar: acciones relacionadas con la justificacién o sustentacion de la
informacion, la explicacién del porqué de las proposiciones y la sustentacion

de las conclusiones.

*Proponer: acciones como el planteamiento de soluciones a conflictos de tipo

Orozco / Pérez. El triangulo "L" en México: lectura, literatura y literacidad
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx

15



social, la generacion de hipétesis y la construccion de mundos posibles deri-
vados de la interpretacién de las lecturas y su posterior reescritura.

La propuesta de lectura literaria es un camino para la formacidén de lectores en dia-
logo con la literacidad critica que abona a la comprension de la realidad social y
tiende a la construccién de una sociedad en armonia desde la construccion de una
cultura de paz.

Una aproximacion ludica a la literatura para nifios, nifias y jovenes es prioritaria
en este enfoque. El estudio de la literatura como discurso estético en toda su com-
plejidad y los fendmenos estéticos son experiencia vivida y ocasion de disfrute. La
literatura debe ser el punto de partida para el entendimiento del ser humano, su
historia, su contexto y sus suefios.

En un intento por hacer visibles los errores que como miembros del sistema edu-
cativo cometemos en el tema de lectura y literatura, Rodari (1997) ironiza sobre “las
nuevas maneras de enseflar a odiar la literatura”, entre las que sefiala enfrentar el
libro a la television y al comic, no ofrecer una eleccidn suficiente, imponer aburridos
deberes tras la lectura o culpar a los nifios, nifias y jovenes por su falta de interés
hacia la lectura.

Si asociamos lectura con obligacion en la escuela, existe una alta posibilidad de
que estemos alejando para siempre al lector en formacion de la lectura por placer,
incluso por parte de quienes consideran a la literatura como fin en si misma. De
ahi la importancia de que el docente sepa combinar el estimulo, la informacién y la
sugerencia con el respeto a la libertad y las opciones personales de la alumna y el
alumno ante sus elecciones de lecturas.

De acuerdo con Rodari (1997), “hay dos tipos de nifio lector; el que lee para la escue-
la porque es su tarea y el que lee para si mismo, para satisfacer su necesidad de infor-
macion o para alimentar la imaginacion, para jugar” (p. 28). El segundo tipo de lector
es el que debemos facilitar en la escuela a partir del enfoque de literacidad y conside-
rar que los niflos, nifias y jovenes leen de una manera distinta a la de los adultos.

CIERRE

La lectura literaria en didlogo con la literacidad (triangulo “L”) en la educacion para
nifias, nifios y jovenes exige un tratamiento diferente al de una asignatura conven-
cional. No puede reducirse a un programa de estudio para un examen, o bien, a una
revision histérica de autores y fechas, sino que debe configurarse como una acti-
vidad de multiples facetas y aristas que suponen como prioridad el contacto y el
disfrute de nifios, nifias y jovenes con las manifestaciones literarias por via afectiva.

En este sentido, es necesario considerar la importancia de la literatura para desa-
rrollar el conocimiento lingiiistico y las habilidades comunicativas, pero no se debe
limitar la experiencia literaria a esa utilidad; exige huir de todas las formas inventa-
das por la escuela, la administracion y las editoriales para la instrumentalizacion de
los textos literarios en funcién de objetivos y rendimientos académicos.

La esencia de la literatura para nifias, nifios y jévenes como auxiliar en el pro-
ceso de adquisicion de la literacidad es su capacidad de proporcionar placer
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y ayudarles en el proceso de entendimiento de la lengua y sus manifestacio-
nes simbdlicas; debe ser considerada como un laboratorio del lenguaje donde
el alumnado experimenta los reactivos llamados palabras y obtiene sustancias
denominadas textos de creacion.

La formacidn literaria se concibe como un proceso que incorpora la lectura de lite-
ratura a la actividad y a la comunicacién en la que se articulan diversos saberes que
implican la relacion del lector con el texto literario, que van desde el conocimiento
de las obras y sus autores hasta propiciar la adquisicion de actitudes afectivas hacia
la lectura de ficcidn.

Asi, un inicio agradable esta en incluir obras de la literatura para nifios, nifias y jove-
nes que se correspondan con las necesidades e intereses de las distintas edades para
facilitar el disfrute de la lectura que se caracteriza por el respeto al nifio en cuanto a
tematica, un abordaje literario apoyado por el uso de ilustraciones y disponibles en
diferentes formatos y tipografias e, incluso, en formatos digitales y virtuales.

De esta manera, las alumnas y los alumnos lectores en formacion (sin impor-
tar la edad cronoldgica) podran descubrir que detras de las palabras de ficcion
puede esconderse la fantasia, que en los libros no solo se atesora el saber acadé-
mico (contenidos escolares), sino, sobre todo, encontrar coincidencias con sus
sueinos, sus miedos y anhelos, puesto que en ellos se estudia y también se juega
con la creatividad al poner rostro y figura en su imaginacién a sus personajes,
color y forma a los paisajes, en fin, vida a la letra impresa a través de suefios vi-
vidos: la literatura como fin.

En términos estadisticos, podriamos afirmar que México es un pais casi totalmen-
te alfabetizado, pero esto todavia estd muy lejos de ser literacidad. De acuerdo con
los resultados de las pruebas nacionales e internacionales, mas de la mitad de nues-
tros estudiantes de 15 afios no comprenden lo que leen y no muestran interés hacia
los libros y la lectura auténoma y por placer, en otras palabras, pueden leer y escri-
bir, pero fuera del enfoque de los nuevos estudios de literacidad.

Para cerrar, dejamos abierta y sobre la mesa, para todos los docentes en activo y
paralos docentes en formacidn, una invitacion a leer libros para nifias, nifios y jévenes
como primer paso para autoformarse como lectores (en el caso de no serlo todavia).
Nunca es tarde para iniciarse en la lectura literaria, pero debemos hacerlo con textos
acordes con nuestro estadio lector, que se conforma con la interseccion entre la edad
cronolégica, la etapa lectora y el momento emotivo de cada individuo. Hablar, leer y
escribir son actos que no aprendemos solos y requieren comunidad.
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INTRODUCCION

a reflexién de este articulo versa sobre las ideologias lingliisticas que han in-

fluido en la difusién y valoracion de unas lenguas y en la desaparicidn de otras.

En el mundo, en los ultimos diez afios, han desaparecido mas de 100 lenguas,
principalmente indigenas, otras 400 estan en situacién critica y 51 son habladas
por una sola persona. Cada 14 dias se muere un idioma de los casi 7,000 existentes
(Unesco, 2003). Una lengua esta en peligro de extinciéon cuando sus hablantes de-
jan de usarla, cuando se utiliza en un nimero cada vez mas reducido de ambitos de
comunicacion y, sobre todo, cuando ya no se ensefia a las nuevas generaciones. Las
razones son multiples y pueden ser el resultado de fuerzas tanto externas, como la
imposicién de una lengua por razones econémicas, religiosas o educativas, como in-
ternas, como la actitud negativa hacia ciertas lenguas y la sobrevaloracion de otras.

En general, las presiones internas tienen su origen en las presiones externas
(Unesco, 2003). En México, el espafiol ha sido impuesto y hoy es la Gnica lengua de
prestigio usada en todos los dmbitos comunicativos, a pesar de que existen otras
68 lenguas indigenas, subdivididas en 364 variantes lingiiisticas. Sin embargo, las
lenguas indigenas estan desvaloradas en el ambito nacional, aunque la Ley General
de Derechos Lingiiisticos de los Pueblos Indigenas las declar6 parte del patrimonio
cultural y lingiiistico y expresion de la composicién pluricultural de la naciéon mexi-
cana (INALI, 2009). Las fuerzas sociohistdricas externas impusieron un lingiiicidio
(Skutnabb-Kangas, 2012), o genocidio lingiiistico, al otorgar al espafiol el estatus de
unica lengua nacional de facto y al minorizar a las lenguas indigenas.

Ante este panorama, se prevé la disminucion alarmante de la diversidad lingiiis-
tica mundial (Unesco, 2003), y de la mexicana en especifico: de las 364 variantes
lingiiisticas, 64 estan en peligro muy alto de desaparecer, 43 alto, 3 mediano y 185
no estan en un riesgo inmediato de desaparecer (INALI, 2009).

Skutnabb-Kangas (2011) considera a la educacién como uno de los principales
impulsores del lingtiicidio, pues a través de ella se transmiten creencias y actitudes
negativas; no obstante, también sostiene la posibilidad de contribuir a la diversidad
lingliistica desde ese ambito. Este trabajo concuerda con la postura de Skutnabb-
Kangas, aunque no se estima el tinico medio ni tampoco el mas sencillo. Por lo mis-
mo, nos fijamos el objetivo, en este articulo, de analizar las ideologias lingiiisticas,
entendidas como las creencias y actitudes hacia las lenguas, y su influencia en el
quehacer académico de docentes-investigadores pertenecientes a un centro de es-
tudios de educacion superior en México, que en este trabajo renombramos Centro
Publico de Investigacidn sobre Estudios Sociales (CPIES).

Especificamente, nos propusimos identificar las creencias de diez docentes-inves-
tigadores del CPIES respecto a las lenguas nacionales y extranjeras y saber cdmo
estas creencias influyen en sus actividades de docencia e investigacion. Esto es de
suma importancia, puesto que las ideologias reproducidas en los entornos educa-
tivos pueden favorecer o desfavorecer a ciertas lenguas, y tener un impacto en la
diversidad lingiiistica nacional y, por lo tanto, mundial.

Para cumplir con el objetivo propuesto, en este articulo referimos, en primer lu-
gar, como la lingiiistica aplicada critica puede contribuir, desde un punto de vista
tedrico, a analizar las ideologias lingiiisticas de un contexto ecolégico especifico.
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En segundo lugar, nos enfocamos en el analisis de los contextos macro- y micro-
para entender las fuerzas externas que llevan a ciertas creencias y actitudes y, lue-
go, especificamos la metodologia de corte cualitativo que usamos en este trabajo.
Finalmente, presentamos los resultados antes de concluir con una discusion sobre
como los participantes en este estudio reproducen y, a la vez, resisten las ideologias
lingliisticas dominantes del contexto mexicano.

ECOLOGIA E IDEOLOGIAS LINGUISTICAS

Este trabajo se inscribe en el area de la lingiiistica aplicada critica y se fundamenta
en las teorias sobre ecologias e ideologias lingliisticas. Dicha lingliistica defiende la
union entre teoria y practica, la actitud critica sobre las desigualdades sociales, po-
liticas y de poder expresadas y perpetuadas a través de la lengua (Pennycook, 2001;
Cook, 2003). En ella se entrelazan temas referentes al poder, resistencia, derechos
lingliisticos, conciencia critica de las lenguas, ecologias e ideologias lingiiisticas, y se
recurre al andlisis de los contextos macro- y micro- de la situacion estudiada.

Lo anterior también es relevante para la ecologia lingliistica, pues presupone la
relacidon tripartita entre lengua, hablantes y su contexto, social o geografico (Hau-
gen, 2001; Skutnabb-Kangas, 2011; Wendel, 2005). Dicha relacién se manifiesta, a
su vez, en las creencias y actitudes de los hablantes, es decir, en sus ideologias, asi
como en los discursos y las practicas a nivel estatal, institucional, nacional y global
(Blackledge, 2008). Por lo tanto, para un analisis de las ideologias en torno a las
lenguas nacionales y extranjeras imperantes en el CPIES es necesario integrar un
enfoque ecolingiiistico que definimos a continuacion.

Ecologia lingiiistica

La ecologia lingliistica de algunas regiones era diversa (Haugen, 2001), pero se vio
amenazada por cambios sociohistéricos, como la creacién de Estados-naciones ba-
sados en la propagacion de una sola lengua y una sola identidad. El resultado fue
el paso acelerado del multilingiiismo al monolingiiismo, pues los mecanismos de
supervivencia de las lenguas minorizadas son escasos y tienden a extinguirse. Por
causa del lingiiicidio (Skutnabb-Kangas, 2012), también llamado glotofagia (Calvet,
2002), es decir, del proceso politico-social mediante el cual las lenguas desaparecen
parcial o totalmente, victimas de una lengua y una cultura dominante, la diversidad
lingliistica ha ido disminuyendo, incluso mas rapido que la diversidad biologica.

Apelar a la diversidad lingiiistica significa que los idiomas y las culturas son igual-
mente necesarios para el equilibrio del planeta, tanto como lo biolégico (Skutnabb-
Kangas, 2012). Por lo tanto, los Estados-naciones, la globalizacion, la educacion, los
gobiernos y las élites son los principales responsables, y las poblaciones indigenas
y las minorias lingiiisticas son las mds afectadas. Una via para restablecer la diversi-
dad son los derechos humanos lingiiisticos. Por ello, se propone que el aprendizaje
de lenguas sea aditivo, no sustractivo, es decir, que las lenguas maternas no se pier-
dan al aprender otras. Skutnabb-Kangas (2001, 2011) apuesta por el multilingtiis-
mo como medio para salvaguardar la diversidad y los derechos lingiiisticos.
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De las 7,000 lenguas que existen en el mundo, alrededor de 250 son habladas por
el 97% de los habitantes. Asi, sobre el 3% de la poblacién recae la diversidad lin-
giifstica mundial (Unesco, 2003). Ante tales cifras se estima que, al finalizar nuestro
siglo, al menos 5,000 lenguas del mundo desapareceran y quedaran en su lugar las
lenguas dominantes. De acuerdo con el sistema lingiliistico social de Swaan (2002),
las lenguas hipercentrales y supercentrales corren menor riesgo de morir.

El inglés es la lengua hipercentral por excelencia de nuestra era, ya que ha sido
posicionada como lengua global, internacional y franca. Las lenguas supercentra-
les, como el francés, espanol o aleman, son ampliamente habladas y sirven como
conectores entre las lenguas centrales; las lenguas nacionales o centrales, como el
holandés, el danés o el sueco, son las lenguas oficiales de un determinado territorio
y son habladas por sus poblaciones. Por su parte, las lenguas regionales o vernacu-
las, como las lenguas indigenas de México, con menor numero de hablantes y me-
nor poder, son, por ende, las mas amenazadas. Esta jerarquizacion de las lenguas es
producto de relaciones sociohistdricas de poder, tanto a nivel global como local, y
deriva en ideologias lingiiisticas, es decir, en representaciones culturales, explicitas
o implicitas, que definiremos en seguida.

Ideologias e ideologias lingiiisticas

Las ideologias, percibidas como un sistema de ideas basicas compartidas con un
grupo social, se expresan y reproducen a menudo por medio del lenguaje; las ideo-
logias lingiiisticas son representaciones mentales o ideas basicas que articulan no-
ciones sobre las lenguas junto con las dimensiones sociales, culturales o politicas
(Woolard, 2021), de acuerdo con los intereses de un grupo social especifico (Kroski-
ty, 2004). Van Dijk (2006) no se concentra en las ideologias lingtiisticas en particu-
lar, pero precisa que el concepto de ideologia se refiere a un conjunto de creencias
fundamentales, socialmente compartidas, que guian o controlan practicas, y com-
prenden tres ejes: el cognitivo, creencias en cuanto pensamiento; el social, creencias
asociadas con intereses, conflictos, luchas de grupos; y el discurso, como medio de
reproduccion de las ideologias, mediante el sistema educativo, por ejemplo.

Con base en esta orientacion, entendemos las ideologias lingiiisticas como aquellas
creencias fundamentales sobre las lenguas, socialmente compartidas, que han guiado
o controlado préacticas en torno a ellas. Las ideologias son aprendidas, reproducidas o
resistidas a través del discurso (Van Dijk, 2006). Algunas ideologias son aprendidas o
adquiridas de manera mas explicita y, en consecuencia, “desde arriba”, como la religion,
la politica o la metodologia cientifica. Otras ideologias se integran de manera implicita
en la vida cotidiana y se reflejan en cuestiones de género, de raza o clase, aunque estas
ultimas se hacen explicitas cuando hay conflicto, lucha o resistencia (Van Dijk, 2001).

Las ideologias lingiiisticas se integran como creencias sobre los idiomas de un
cierto contexto y estan estrechamente ligadas a las creencias sobre sus hablantes.
Ayudan a explicar por qué ciertos idiomas juegan el papel que tienen “en la produc-
cion y la reproduccion del orden social y del orden moral que lo legitima” (Heller,
2010, p. 102). Por lo tanto, estas creencias pueden ser percibidas como neutrales o
criticas, dependiendo de la afiliacion de los autores. Si adoptamos un enfoque ecol6-
gico de lenguas, debemos también analizar las ideologias sobre el inglés, una lengua
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muy presente en el contexto académico mexicano. Las ideologias hacia esta lengua
se mueven dentro de un continuo mas o menos critico.

La primera posicion percibe al inglés como un fenémeno natural y su propagacién
es vista como algo bueno para la humanidad. Los adeptos de este enfoque liberal
(De Swaan, 2002; Van Parijs, 2011) piensan que este idioma es superior a los de-
mas por su naturaleza y su funcion, que sirve como lingua franca y, por ende, como
medio de la comunicacidn internacional; su éxito es el resultado del imperialismo
britanico y de la fuerte influencia de la economia de Estados Unidos. Sin embargo,
piensan también que el inglés, como lengua hipercentral, sirve como instrumento
para fomentar democracia y progreso. Tanto De Swaan como Van Parijs rechazan la
existencia de un vinculo entre idioma y cultura y, por lo mismo, piensan que la cul-
tura puede ser expresada a través de cualquier idioma. Para ellos, adoptar el inglés
como lengua de comunicacion intercultural no significa acoger los valores y la vision
cultural de esta lengua.

La segunda ideologia, una vision mucho mas critica, hace hincapié en los riesgos
de adoptar un solo idioma, especificamente el inglés, y se centra en las implicacio-
nes politicas en relacidn con la ecologia lingiiistica, el imperialismo lingtiistico (Phi-
llipson, 2009), los derechos lingiiisticos (Skutnabb, 2001), y el papel del inglés en
contextos poscoloniales. Grin (2005) analiza las repercusiones econémicas negati-
vas de la adopcion mundial del inglés en los no angloparlantes, mientras que Ives
(2006) pone de relieve la necesidad de tomar en consideracion los valores simboli-
cos transmitidos a través de los idiomas, y en especial del inglés.

Esta vision critica percibe, por lo tanto, que la adopcién del inglés no es una li-
bre eleccién basada de manera exclusiva en consideraciones racionales. En México,
por ejemplo, el inglés es de hecho la Uinica lengua extranjera ensefiada en las aulas;
los alumnos no escogen la lengua que quieren aprender. Por lo mismo, los adeptos
de esta ideologia abogan por el multilingliismo, y el desarrollo de una competencia
multilinglie en las escuelas, como la tinica forma viable de impedir que los valores
y la cultura angloamericana sean impuestos junto con el uso del inglés. Desde esta
perspectiva critica, el inglés es deseable solo para fines especificos.

La tercera ideologia, mas intermedia, en relacién con la propagacion del inglés, es
la que apoyan Crystal (2000, 2012) y Graddol (2006). Su enfoque es diametralmen-
te opuesto al de De Swaan, ya que adoptan una visién de ecologia lingiiistica. Esta
ideologia intermedia se parece a la segunda ideologia porque ambas favorecen el
multilingiiismo y creen que los idiomas definen una visién especifica del mundo y
un sistema tnico de conocimiento que debe mantenerse. La desaparicién de un idio-
ma representa para ellos una pérdida irremediable para la humanidad, porque con
este se pierde toda una cultura y un sistema de valores. Sin embargo, en oposicion
a la tercera ideologia, la segunda esta enraizada en teorias criticas que analizan las
relaciones de poder y efectos culturales y simbdlicos de las lenguas.

Crystal y Graddol reconocen que la supremacia del inglés es la consecuencia del
podery el prestigio del cual gozan las naciones que lo hablan, aunque Crystal (2012)
piensa que es una “realidad evidente” que ahora es independiente de cualquier con-
trol social. Esta perspectiva también cree que el inglés no solo “pertenece” a las po-
tencias occidentales. Muchas otras naciones expresan sus identidades culturales a
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través del inglés, lo que se puede observar en escritos poscoloniales, en articulos
académicos y en narraciones de refugiados (Shemak, 2013).

Las voces en estas narraciones, o investigaciones, expresan su propia visioén espe-
cifica del mundo a través del uso del idioma inglés. Desde esta tercera perspectiva
intermedia, el inglés tiene que ser aceptado como lengua franca y la diversidad lin-
gliistica tiene que ser salvaguardada. En México, esta diversidad ha vivido un largo
proceso sociohistérico que nos puede proporcionar pistas para comprender el esta-
do actual de las lenguas existentes en el territorio.

SITUACION LINGUISTICA EN MEXICO

En México, mas que una situacion de diglosia, se vive un real estado de lingticidio
(Skutnabb-Kangas, 2001); en doscientos afios, la poblacién mexicana hablante de
una lengua indigena disminuy6 del 60% al 7% (Pastrana, 2012). Esto se debe, en
gran medida, a los procesos de asimilacion lingiiistica y cultural desarrollados desde
la creacién del Estado-nacién mexicano en el siglo XX que han favorecido la homo-
geneizacidn de su poblacion sobre la base de una identidad tnica, la mestiza, y una
lengua Unica, el espafiol.

Dichos procesos conllevan una importante discriminacion basada en la lengua, ya
que estas politicas lingiiisticas y educativas publicas han sido y siguen siendo cla-
ramente monolinglies y monoculturales. Para tal efecto, la educacién, mediante los
procesos de castellanizacion, fue una herramienta extremadamente util (Martinez,
2015). Como sefiala Aguilar (2019), “las lenguas indigenas no mueren. El Estado
mexicano es quien las mata”. Por lo mismo, el espafiol es la tinica lengua oficial de
facto que se usa en todos los ambitos comunicativos en México, incluso en la educa-
cion. Las lenguas indigenas casi no se ensefian de manera formal, solo en el subsiste-
ma de Educacion Intercultural Bilingiie de la Secretaria de Educacidn Publica, desti-
nado de manera exclusiva a poblaciones indigenas y cuyos resultados son limitados
(Schmelkes, 2013). La escasa valoracion y ensefianza de lenguas indigenas en Méxi-
co se debe, en cierta medida, a las ideologias en torno a las lenguas, alimentadas por
mecanismos de poder como el racismo y el lingiiicismo, es decir, la discriminacion
negativa de las lenguas (Terborg y Garcia, 2011).

A partir de 1994, la figura del inglés en el territorio nacional aumenté drasti-
camente, junto con la firma del Tratado de Libre Comercio entre México, Estados
Unidos y Canada. Este tratado impact6 a nivel cultural y lingtiistico (Despagne,
2015) y, desde este entonces, el rol de esta lengua en México es particular. Sin
tener una presencia oficial, es cada vez mas importante como lengua hipercentral
y, por lo tanto, presente en la educacion. El inglés es obligatorio en secundaria y
bachillerato desde los afios setenta y se han hecho varios intentos, aunque con
resultados limitados, de incorporar su ensefianza en el curriculo de la ensefianza
basica desde la década de los noventa (Sayer, 2015), mientras que la ensefianza de
lenguas indigenas es casi inexistente.

La Compania de Recursos Humanos OCC Worldwide estimé que el 90% de las
ofertas de trabajo administrativo y educativo en México requieren un alto nivel de
inglés, y que tener un diploma de este idioma como lengua extranjera aumenta las
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posibilidades de conseguir un trabajo en un 44% (Universia México, 2014). Heredia
y Rubio (2015) han demostrado una clara correlacién entre el nivel de dominio del
inglés y la situaciéon socioecondmica en México. Por lo tanto, el inglés en México esta
vinculado a la movilidad social y, aunque no siempre se utilice en el trabajo, también
se usa para descartar posibles candidatos.

De la misma forma, el inglés se ha vuelto el centro de los programas de internacio-
nalizacion de las universidades (Despagne, 2019). Por consiguiente, se ha adoptado
su enseflanza a nivel nacional, aunque los resultados todavia parecen muy limita-
dos. En efecto, México se encuentra en un nivel “bajo” segtin el Indice de Competen-
cia de Inglés, un indice internacional que evalia la competencia lingliistica en inglés
como lengua extranjera de 100 paises en el mundo (Education First, 2020). Del total
de paises evaluados a escala mundial, México se encuentra en el lugar 67, y de los 20
paises latinoamericanos, en el nimero 17.

Aunado a esto, la lengua inglesa ocupa un alto porcentaje respecto a produccion
académica internacional. En 2000, las publicaciones en ciencias sociales y naturales
fueron en inglés, en un 82% y 90-95%, respectivamente (Hamel, 2013), mientras
que en 2010 alcanzaron un 94% y 96% en revistas internacionales indexadas (Gar-
cia, Alonso y Jiménez, 2013). En efecto, el inglés ha desplazado a otras lenguas y ha
establecido un dominio en las ciencias y la educacién superior que comienza con el
control de las publicaciones cientificas también en México.

De acuerdo con Montgomery (2013), el inglés se volvio la lengua franca moderna
de la ciencia y en la circulacion cientifica nacional, ademas de tener un monopolio
casi total en el area de ciencias formales y naturales. Existe una hegemonia del in-
glés, pero sin un predominio total, en las ciencias naturales aplicadas y tecnologias.
Mientras que en las ciencias sociales es visible la fuerte presencia del inglés, existen
todavia amplios espacios propios en las lenguas nacionales (Hamel, 2013).

Las universidades se enrolan en esta mecanica para competir por el financia-
miento de la investigacidon y por una posicion dentro del mercado de los centros de
educacion superior (Hamel, 2013, 2017). Prueba de esto es la reciente convocato-
ria Ciencia Frontera 2019, del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (Conacyt,
2019), cuyo objetivo es generar conocimiento novedoso en México con referentes
de calidad internacional, que requirié que se enviaran todas las propuestas en in-
glés. Por ende, los investigadores que no podian redactar propuestas académicas en
inglés quedaron excluidos.

Ademas, los docentes-investigadores, en el ambito nacional, y especificamente los
del CPIES, para ingresar o permanecer en una instituciéon de educacién superior,
como la Universidad Auténoma (UA) o el Sistema Nacional de Investigadores (SNI),
deben cubrir determinados requerimientos, entre ellos, la producciéon de articulos
de investigacion publicados en revistas de arbitraje riguroso, por lo general vincula-
das a bases de datos reconocidas a escala internacional.

CENTRO PUBLICO DE INVESTIGACION SOBRE ESTUDIOS SOCIALES

Actualmente, los centros o institutos de educacion superior en México estan atravesa-
dos por el discurso de la internacionalizacion. Este proceso refiere dos movimientos:
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el interno, dado desde la misma universidad y dirigido a mejorar la calidad en las
investigaciones, docentes e investigadores, al adoptar métodos y procesos de gestiéon
internacionales. El externo alude a la percepcion de las universidades desde fuera
(Sebastian, 2005). Por esta razon, los programas de internacionalizacién buscan dar
mayor visibilidad y reconocimiento.

La universidad a la que esta adscrito el CPIES cre6 un comité especializado en la
internacionalizacidn. El objetivo es identificar e impulsar lideres de grupos de in-
vestigacion para una produccion cientifica de calidad, con una carrera en el campo
de la ciencia que impacte a nivel internacional. Los estandares para cumplir con
estas metas se basan en los descriptores definidos por EURAXESS (European Com-
mission, 2011), una iniciativa europea que apoya la movilidad de investigadores y el
desarrollo internacional de sus carreras.

Dicha iniciativa delinea los perfiles deseables de los investigadores, de acuerdo
con su experiencia y consolidacion, divididos en cuatro niveles. Los niveles R4 no
son similares a los del SNI, pues no implican un nombramiento o remuneraciéon ni
la antigiiedad en un centro o instituto de investigaciéon. No obstante, es requisito
contribuir a la investigacion de forma original, lo cual depende del area de conoci-
miento. Las ciencias naturales exigirdn como resultados alguna patente y el area de
tecnologia, propuestas de innovacidn, creativas, pero el area de ciencias sociales y
humanidades, por lo regular, se cifie a dar resultados a través de las publicaciones
nacionales e internacionales en revistas indexadas y arbitradas.

Estas ultimas se consideran de alta calidad cuando se incluyen en catalogos, re-
pertorios o bases de datos de alcance mundial, liderados por unos cuantos conglo-
merados, como Thomson-Reuters y Elsevier, a través de la Web of Science (WoS) o
Scopus. En general, se ha naturalizado el English only (Hamel, 2017) en el circulo
cientifico y en los organismos encargados de promover la investigacién, innovaciéon
y desarrollo cientifico y tecnoldgico, asi como en los centros de estudios superiores,
como el CPIES, apegados a las demandas de aquellos.

El CPIES sigue una estrategia de internacionalizaciéon enfocada en diversificar y
consolidar los programas de posgrado. En cuanto a consolidacidn, casi la totalidad de
sus programas se encuentran inscritos en el Programa Nacional de Posgrados de Ca-
lidad. Respecto a diversificacion, el CPIES es incluyente; cuenta con 250 estudiantes:
116 en el nivel de maestria y 134 en doctorado. Para dar mayor visibilidad al exterior,
casi el 50% de los alumnos presentaron avances de sus investigaciones en foros den-
tro y fuera del pais. En 2018, profesores externos intervinieron en diversos coloquios,
conferencias, presentacion de libros y procesos de titulacion, y maniobraron un dia-
logo de saberes y experiencias con otros centros de investigacion a nivel internacio-
nal. Otra estrategia de diversificacién son las estancias académicas. Por este motivo,
el repertorio comunicativo de sus investigadores es amplio, al comprender lenguas
hipercentrales, como el inglés, y supercentrales, como el espafiol, principalmente.

METODOLOGIA

Este trabajo es un estudio de caso critico, porque explora un fenémeno de la vida
real (Yin, 2014) e integra la relacién entre el macrocontexto sociohistérico y el
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microcontexto académico de los participantes. Las lenguas velan relaciones de po-
der, convenciones y practicas establecidas (Taylor, Despagne & Farahnaz, 2017)
que se podrian ordenar y reordenar (Madison, 2012). De este modo, se involucra
a los docentes-investigadores en lo concerniente a las ideologias lingiiisticas en el
entorno académico, fundamental para una perspectiva critica.

Contamos con la participacion de diez docentes investigadores activos, nacionales
y extranjeros, cuyo grado maximo es de doctorado. Nueve de ellos son miembros del
SNI, nivel I o II. Mediante los cinco niveles del SNI (candidato, nivel I, II, IIl y eméri-
to), el Conacyt reconoce la labor de producir conocimiento cientifico y tecnolégico a
través de un nombramiento y estimulo econémico. Los instrumentos utilizados para
la recoleccién de datos estuvieron constituidos por un cuestionario y entrevistas a
los docentes-investigadores, asi como documentos oficiales.

En el cuestionario se indagaron caracteristicas generales de los participantes:
género, edad, nacionalidad, grado académico, lenguas habladas (nacionales o ex-
tranjeras) y nivel de competencia lingliistica. Investigamos qué lenguas utilizaban
en el ambito académico y si consideran la existencia de una que posibilitara mayor
difusioén a sus investigaciones. A partir de la informacion recopilada, realizamos una
entrevista semidirigida con cada uno de los participantes, y profundizamos en los
datos obtenidos, al ligarlos con temas sobre identidad, diversidad y muerte de len-
guas, asi como el papel de las instituciones respecto a los dos ultimos temas.

Los documentos oficiales y la transcripcion de las entrevistas fueron tratados des-
de el andlisis critico del discurso, con el objetivo de dilucidar las expresiones ideo-
logicas de las instituciones y los docentes-investigadores participantes. De acuerdo
con la propuesta de Van Dijk (2005), utilizamos cuatro categorias basicas para exa-
minar un discurso ideolégico:

=Contexto: los participantes hablan como miembros de un grupo.

*Texto o discurso: presentacion positiva de nosotros, identificados como
miembros de un grupo, contra una presentacion negativa del otro. En nues-
tro caso, consideramos también la presentacién positiva o negativa respecto
a las lenguas, y pusimos atencidn en los aspectos lingiiisticos que resaltaban
lo positivo o lo negativo en torno a ellas.

=Significado: comprende los temas o estructuras macrosemanticas, es decir, la
informacion sobresaliente en cada discurso, que puede formularse de modo
abstracto o especifico, por medio de titulares, subtitulos o apartados. La in-
formacién puede manifestarse implicita o explicitamente, precisa o vaga, al
asumir o delegar responsabilidades (modalidad): se debe, debemos, se tiene.

*Forma: repeticion de las elecciones léxicas.

Los documentos oficiales fueron las convocatorias para ingresar al SNI y al circulo
de investigadores de la UA. Alli se buscé algtin requisito para publicar en una len-
gua en particular. De acuerdo con las categorias de analisis, primero examinamos
la adhesién a un grupo ideolégico (comités evaluadores, profesores, investigado-
res); segundo, identificamos los temas o macroestructuras semanticas, es decir, la
estructura de los textos, para enfocarnos en el apartado de evaluacién de la pro-
duccion cientifica; tercero, observamos si la informacion era explicita o implicita,
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vaga o precisa, ademas de la modalidad (interna o externa) para dirigirse a los as-
pirantes o miembros del SNI mediante reiteradas elecciones léxicas y determinar
si todo esto influia en las creencias y actitudes de los investigadores. Expuesto de
otro modo, nuestra intencién fue advertir si existe una relacién entre las lenguas
habladas por los docentes-investigadores y los lineamientos de las convocatorias.

En lo que concierne al andlisis de las entrevistas, buscamos convergencias y di-
vergencias en los discursos de los participantes. A partir de las categorias sefialadas,
revisamos co6mo los docentes-investigadores se identifican con su grupo ideolégico
y de qué manera. Analizamos las elecciones léxicas para determinar si sus postu-
ras son explicitas, implicitas, vagas o precisas, asi como la modalidad, es decir, en
qué momento ellos asumen la responsabilidad de ciertas acciones y cudndo sefialan
a otros actores como los responsables. Nuestra atencidn se centré en los temas o
macroestructuras semanticas, pues ahi se reagruparon las principales creencias y
actitudes en torno a las lenguas, lo que hizo posible la discusién sobre la produccion
o reproduccion de las ideologias lingiiisticas.

Algunas de las limitaciones que este trabajo podria encontrar es la generalizaciéon
apresurada con la que suelen acusar a los estudios de caso (Giménez, 2012). Sin
embargo, para ello tendriamos que haber buscado generalizar y no fue el propésito
de este estudio. Un estudio de caso se enfoca en un fendmeno de la vida real (Yin,
2014), lo que implica que ese fendmeno o situacion tiene su propio contexto, mane-
jado en este trabajo como microcontexto, con sus particularidades. Ademas, sume-
mos que el microcontexto, a su vez, estd inserto en un macrocontexto.

Una manera de enriquecer la propuesta de la investigacion quiza hubiera sido
trabajar con una muestra que abarcara mas participantes, porque quiza no parece
representativa, al colaborar solo diez investigadores. También podra ser mas enri-
quecedor en futuras investigaciones considerar distintas areas del conocimiento,
pues por ahora nos orientamos al area de ciencias sociales y humanidades de un
instituto de educacidn superior. Esto posibilitara una discusién mas amplia, porque,
como vimos, la presencia del inglés alcanza porcentajes mas altos en la produccién
académica en las areas de ciencias naturales.

A continuacion, compartimos los resultados del analisis. Hemos omitido los nom-
bres, asi como informacién mas detallada de los docentes-investigadores. De igual
modo, utilizamos una clasificaciéon simboélica (con nimeros) para asegurarnos de
guardar su confidencialidad.

RESULTADOS

En la convocatoria del Conacyt, la presentacion de los miembros del grupo ideoldgi-
co es positiva, destacan “sus cosas buenas” (Van Dijk, 2001) y se realiza a través de

» «

adjetivos como “honorable”, “reconocida”, personas con los “mas altos niveles cientifi-
cos, tecnoldgicos y humanisticos”. No utiliza explicitamente el pronombre “nosotros”,
pero agrupa, por un lado, a los miembros del Conacyt en las categorias de “Comisio-
nes Dictaminadoras”, “Comisiones Dictaminadoras Pre-Evaluadoras” y “Comisiones

» o«

Transversales”, “evaluadores”; por otro lado, los académicos son reagrupados en las

» «

categorias “investigadores”, “miembros” y “solicitantes” (para aquellos que todavia no
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son miembros, pero aspiran a serlo). Los propios participantes se identifican como
profesores, académicos e investigadores. A veces, utilizan el adjetivo “uno” para hacer
referencia a ellos como parte de un grupo: “uno como investigador” “nosotros tene-
mos que cumplir..., nosotros me refiero a los profesores jovenes”.

En las convocatorias del SNI y la UA prevalecen verbos modales, como “tener”,
“haber” y “deber”. Esto nos indica una obligacion externa, es decir, los lineamientos
vienen de fuera; no dependen de los miembros o solicitantes, sino del Conacyt y
UA; entonces, es necesario cumplirlos si se desea ser miembro. Esto es de particu-
lar interés, sobre todo en lo referente al tema o macroestructuras semanticas de
“evaluacion”, encontrada en ambas convocatorias y que se enfoca en la produccion
cientifica: articulos, libros, capitulos de libros.

Para que la produccion cientifica de los aspirantes a miembros del SNI o del cir-
culo de investigadores de la UA obtenga una evaluacién favorable, serd necesario ce-
fiirse a ciertos requisitos. Las elecciones léxicas mas utilizadas por las convocatorias
fue el adjetivo “riguroso” para referirse a los arbitrajes de las revistas de “prestigio”
o “reconocidas”, publicadas preferentemente en tres indices: WoS, Scopus y el Pa-
drén de Revistas del Conacyt. Esto pareciera que no alumbra alguna manifestacion
explicita ni precisa sobre las ideologias lingliisticas; sin embargo, una revisiéon mi-
nuciosa arrojo la predileccién por el inglés y el espafiol.

El inglés como lengua universal

En la produccién académica

Existe una relacién estrecha entre las bases de datos mencionadas y las ideologias
hacia las lenguas. El Padréon de Revistas del Conacyt integra revistas escritas en su
mayoria en espafiol, pero las otras dos bases de datos pertenecen o son editadas por
los conglomerados angloparlantes Clarivate Analytics y Elsevier.

Clarivate Analytics, por ejemplo, a través de la coleccion de base de WoS, seleccio-
na y registra 22,200 revistas y libros cientificos en ciencias duras (9,200), ciencias
sociales (3,400), y artes y humanidades (1,800), en un total de 254 disciplinas (Web
of Science Group, 2020); da una clara preferencia a las ciencias duras, a articulos en
revistas y a publicaciones escritas en inglés. En 2010, las publicaciones en inglés en la
Web of Science alcanzaban los siguientes porcentajes: 72% en humanidades, 94% en
ciencias sociales y mas del 96% en ciencias naturales experimentales (Hamel, 2017).
El espafiol no alcanzé ni el 0.5% (Hamel, 2013, 2017; Garcia, Alonso y Jiménez, 2013).

Al comparar las publicaciones y las citas de los diez participantes en tres bases
de datos, Google Scholar, Scopus y WoS, tuvimos los siguientes resultados: jun-
tos contabilizaron 1,536 citas en Google Académico, mientras que Scopus arrojé
43 citas y WoS solo cuatro. Cabe destacar que nueve de los diez investigadores
publican mayoritariamente en espafiol, y en menor medida en francés, y solo un
participante publica en inglés, el cual arrojé mas citas en WoS y en Scopus. Los
investigadores que no publican en inglés quedan invisibles en las bases de datos
internacionales (Di Bitetti & Ferreras, 2017), como Scopus y WoS, mientras que se
les reconoce su produccién académica en Google Scholar, una base de datos mu-
cho mas multilingiie que las dos anteriores.
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Vale la pena recalcar también que los investigadores en ciencias sociales en Mé-
xico publican muchos libros y capitulos de libros, lo que no se toma en cuenta ni en
Scopus ni en el WoS. La ideologia del inglés como “la lengua universal de la ciencia”
(Hamel, 2017, p. 237) ya no es ningun secreto, en parte es implementada y apoyada
por los conglomerados Clarivate Analytics y Elsevier, o Thomsons Reuters, todos
angloparlantes. El Conacyt, al jerarquizar las bases de datos (las que mas cuentan
en las areas sociales son Scopus y la WoS), parece legitimar un orden social (Heller,
2010) fomentado por estos conglomerados que se posicionan con claridad en un
enfoque liberal (De Swaan, 2002; Van Parijs, 2011) que percibe la diversidad lin-
glifstica como un problema y al inglés como una lengua neutra de comunicacién
internacional desvinculada de cualquier tipo de intereses.

En las ideologias de los profesores

Los investigadores, en cierta forma, también reproducen este mismo orden social
(Heller, 2010) al aceptar que, en los entornos académicos, asi como en lo referente a
produccion académica, el inglés tiene una fuerte presencia que da mas alcance a sus
trabajos académicos. El I1, por ejemplo, afirma que “es basico tener algo en inglés, y
si se puede en otro idioma, también es importante”. Acepta que si desea tener mayor
visibilidad a nivel global, puede recurrir a la traduccién de sus trabajos al inglés,
aunque dicha traduccién no es siempre pagada por la institucion.

Asimismo, la 12 sabe que algunos de sus trabajos han sido traducidos al inglés y
afiade que actualmente aquel “es el lenguaje oficial de los trabajos académicos”. Esta
ideologia es compartida por el 13, quien sostiene que “a nivel mundial es la lengua
académica [...] las revistas que estan indexadas y valoradas como buenas métricas
se publican en inglés”. No obstante, él piensa que traducir sus trabajos al portugués
podria llegar a otro publico y no descarté realizar traducciones en lenguas indige-
nas; asi, el I3 parece adoptar una vision mas ecoldgica de lenguas al fomentar la
relacion tripartita entre lenguas, hablantes y contexto, mencionada por Skutnabb-
Kangas (2011) y Wendel (2005).

El [4 aflade que la presion externa provoca “que se publiquen muchas cosas en in-
glés”; sin embargo, él solo publica en espafiol y francés. El [7, por su parte, también
menciona que en los entornos académicos “la lengua oficial muchas veces es el inglés”,
y en relacion con la asistencia a congresos, el publico y el lugar, él presenta en espafiol,
francés o inglés. La I8 no ha publicado nada en inglés, pero afirma que este “es el idio-
ma internacional”. Para el 19, el inglés es “una lengua intermediaria entre muchisimas

otras lenguas [...] porque es lo mas accesible desde la educacion formal”.

Los [4, 17, 18 e I9 perciben, por lo tanto, la imposicion del inglés en la academia y
que no es una libre elecciéon (Phillipson, 2009; Skutnabb-Kangas, 2001), pero tam-
bién advierten su supremacia como una “realidad evidente” (Crystal, 2012). La 110
la tilda, incluso, de “lengua universal”:

Es un idioma que me comunica con amistades, con gente que conozco o sea que se hizo
[...] mas alld de una simple lengua para estudiar se volvié un lenguaje que puedo utilizar
para comunicarme con gente que quiero y que de otra manera no seria posible comu-
nicarnos, porque, por ejemplo, tengo amistades que son de Turquia entonces tampoco
hablo turco, no hablo farsi, entonces es como lenguaje universal.

12
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La I5 confirma la ideologia de 1a 110, al considerar que el inglés es una “lengua puen-
te”, cuya finalidad es eliminar la barrera del idioma y facilitar la comunicacién; afia-
de que “si ya sabes inglés, te puedes comunicar con gente de muchos otros paises,
aunque no sea su lengua materna”. La 110 también menciona que el inglés es parte
de su vida personal y profesional. Los temas que ella trabaja y su literatura son en
inglés. Sus publicaciones son en inglés y si aparecen en la WoS y en Scopus.

Parala I5 y 1a I10, el inglés, por ende, también expresa sus identidades y les per-
tenece (Shemak, 2013). Todos los investigadores coincidieron en la supremacia de
lalengua en la academia y en el alcance que tienen, o tendrian, al publicar en inglés,
pero, a pesar de las respuestas, no todos expresan con agrado lo anterior. Unos argu-
mentan en contra de la simplicidad de la lengua como argumento para restarle im-
portancia. Otros, en contra de la imposicién de esta, producto del sistema neoliberal
(Phillipson, 2009; Grin, 2005; Ives, 2006). El I1, por ejemplo, manifiesta:

La hegemonia cultural capitalista hace que, a partir de la Segunda Guerra Mundial, con
este metarrelato del desarrollo, tenemos que hablar todo en inglés [...] el inglés es, es
nuestra lengua oficial [...] todos tenemos que hablar en inglés, es una imposicién cultu-
ral que tiene una ideologia fuerte y una construcciéon también de uno que es la idea del
desarrollo, es el American way of life que debe de llegar a todos lados y homologar.

Parala 16, todo se adecua a una cuestion de mercantilizacion:

Y hoy no vamos lejos, la misma universidad y todas nuestras instituciones nos piden
certificaciones en las lenguas internacionales. [...] lo que interesa es lo que el mercado
exige, lo que las politicas del Banco Mundial demandan, necesitamos gente que pueda
acomodarse en los campos donde la internacionalizacién estd mediada por el valor del
dinero y las lenguas que tienen un gran prestigio para ser todos esos c6digos comunica-
tivos pues son las lenguas de prestigio econémico, de prestigio histérico, de imposiciéon
y coloniaje en otros paises, que pues claramente son el inglés, el francés y demas.

La mercantilizacion de las lenguas “internacionales” a la que se refiere 16 es, en efec-
to, fruto del capitalismo tardio que usan tanto a las lenguas como a las certificaciones
lingliisticas como producto con valor de cambio en los procesos de internacionali-
zacion de las universidades y, en general, en la economia globalizada (Heller, 2010).

El 7, por su parte, pertenece a dos sociedades académicas en su area de conoci-
miento y pudimos percatarnos como el inglés fue impuesto como “lengua oficial”.
En su opiniéon, “no debe prevalecer ninguna lengua”, en este caso “la dominante”,
cuyo estatus de dominacion es dado “no por el numero de personas que hablan esa
lengua, sino por la situaciéon econémica y politica”. La I8 concuerda con el 17, ya que
lamenta que ni a ella ni a sus colegas del area de lingiiistica les valoran publicar en
otras lenguas. Menciona “que deberian de apreciar mas trabajos que estan escritos
en otras lenguas”, distintas del inglés o del espafol.

Para el 14, el dominio del inglés en los entornos académicos “es un problema del
colonialismo que sigue existiendo” y que posiciona al espafiol y al inglés, por ejem-
plo, “como lenguas universitarias y como universales”. La 2 considera que no se
hace explicito, pero que si se “valoran mas los trabajos en inglés”, con lo que tampo-
co esta de acuerdo, pues es una “hegemonia que no se justifica”. Segtin la 12, dicha
hegemonia también tiene consecuencias en los “idiomas indigenas que son comple-
tamente marginados por otros idiomas” y, por ende, tienden a morir.
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Los 17,18, 14 e 12 abogan todos por una vision claramente mas ecoldgica y critica
de las lenguas que cuestiona las desigualdades expresadas y perpetuadas a través
de estas (Pennycook, 2001; Cook, 2003) y, por ende, fomentan el multilingliismo al
poner en relieve el riesgo que existe en adoptar el inglés como lengua tinica univer-
sal por las implicaciones politicas, econdmicas y neocoloniales que tiene (Phillip-
son, 2009; Skutnabb-Kangas, 2001; Grin, 2005; Ives, 2006).

En resumen, podemos observar que las ideologias lingiiisticas mas liberales
de la UA y del Conacyt impactan fuertemente en las creencias y actitudes y, en con-
secuencia, en el quehacer académico de los docentes-investigadores que tienen que
adecuarse al control social establecido. Si no publican en inglés, sus trabajos tienen
menos alcance internacional y, por ende, seran menos citados en las bases de datos
mas reconocidas por ambas instituciones.

Como apunta la 110, los investigadores se vuelven mas selectivos para publicar y
buscan revistas en las que se van a reconocer sus trabajos. Se apegan a los lineamien-
tos o, de lo contrario, “el esfuerzo realizado no se aprecia”, como lo sefiala la I8, ya que,
al no seguir la “realidad evidente” del inglés (Crystal, 2012) y al resistirse a la ideolo-
gia liberal, tendran muchas veces que renunciar a pertenecer al SNI o, incluso, a algu-
na institucion. Una de las soluciones que encontraron los participantes en este trabajo
para resistir, de algiin modo, dentro del sistema establecido es publicar en espafiol.

El espariol como lengua “oficial” y de resistencia

El espaiol es lengua materna o nativa de cinco de los diez participantes en este estu-
dio. En menor medida, figuraron otras lenguas, como el francés, aleman, portugués
y solo uno de los investigadores habla otomi, totonaku y ndhuatl.

Los docentes-investigadores destacaron el hecho de que el espafiol es la lengua
utilizada en su entorno académico. La I8 habla cinco lenguas; no obstante, gran par-
te de su vida personal y profesional la realiza en México; por lo mismo, utiliza mas el
espaiol: “Me siento mas comoda, para concluir, exponiendo y escribiendo en espa-
nol [...] practicamente todos mis trabajos, los libros que he editado, todos estan en
espafiol”. La 16 también escribe en espafiol, ya que trata temas sociales mexicanos.

El I7 apunta que su vida académica se desarrolla en México, por lo que basica-
mente utiliza el espafol, que para él “es fundamental”. Para el 14, el espafiol y el fran-
cés son sus lenguas de trabajo y publica en ambas. En la actualidad, esta adscrito al
CPIES y menciona que alli “el espafiol es la lengua oficial con la que trabajamos”. La
[2, cuya lengua materna es el portugués, narré que, por cuestiones de migracion,
aprendio el espanol. Sus trabajos estan en espafiol. El I1 aprendi6 y utiliza el espafiol
por los temas de investigacion en los que se enfoca; su “objeto de estudio” es Latino-
américa y sus publicaciones estan en espafiol y en italiano.

Ademas de ser una lengua fundamental y académica en la vida de los participantes,
el espafiol también es una lengua de resistencia para tres de ellos. E1 I3 comenta que las
presentaciones en congresos, asi como los seminarios y publicaciones, son en espafiol.
Para él, una manera de aportar a la diversidad lingiiistica es trabajar en la lengua pro-
pia. Al preguntarle sobre alguna forma de resistir a la muerte y desaparicion de lenguas,
responde que la resistencia radica en que “nosotros estemos hablando en espafiol”.
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En este mismo sentido, se encuentra la vision de la I5, cuyas investigaciones abor-
dan la ecologia politica latinoamericana, por lo cual toda su produccién académica,
salvo una traduccién al francés de uno de sus articulos, esta en espafol. Ella es cons-
ciente, por un lado, del publico al que van dirigidos sus estudios, el cual es sobre
todo latinoamericano; por esta razdn, no tiene la necesidad de utilizar otra lengua.
Por otro, también sabe de la existencia de interlocutores de habla distinta al espa-
nol, pero piensa que si hay interés “pues tienen que aprender espafiol”:

Yo trabajo cuestiones de ecologia politica latinoamericana, entonces muchos de mis
interlocutores son latinoamericanos y de mis lectores también, entonces yo creo que
como que no lo he planteado como una necesidad, que los temas que trabajo son muy
de esta region y entiendo que los lectores mds interesados son de esta region, aunque
evidentemente habra otros hablantes, de otro idioma que si les interesa pues tienen que
aprender espafiol ;no?

La lengua espafiola, por ende, como las lenguas originarias mexicanas, se vuelven
lenguas de resistencia, cuyo objetivo es contrarrestar el poder y la imposicion de la
lengua dominante mas cercana en la ecologia lingiiistica local. Como lo menciona la
I5, el uso del espafiol en la academia puede compensar el poder del inglés, tal como
el uso de las lenguas originarias mexicanas pueden equilibrar el poder del espafiol
impuesto por el Estado-nacién mexicano.

El I9 tiene una creencia similar a la de la I5, es decir, que los demas deberian
aprender espafol si les interesa su trabajo. Sus motivos estan ligados, segtin su per-
cepcidn, a la riqueza de la lengua espafiola, su grado de complejidad y sus diversas
variantes regionales, todos argumentos para enaltecer la superioridad de una len-
gua sobre otra (Phillipson, 2009): “Me he empecinado en utilizar el espafiol por-
que es una lengua muy compleja, con muchisimas variantes regionales, incluso en el
propio pais, y como también me gusta escribir literatura, es una cosa que me gusta
seguir explorando”.

Como se puede apreciar en las citas mencionadas, existe todavia una fuerte tra-
dicion y presencia del espaiol en ciencias sociales y humanidades (Hamel, 2017),
tanto en el CPIES como en México, que se puede apreciar en la lista de revistas mexi-
canas avaladas por el Conacyt, pero no por la WoS ni por Scopus.

De los tres investigadores, solo el 19 expresé que la resistencia al utilizar el espa-
nol es frente a la lengua inglesa: “... que los interesados en las investigaciones que
uno realiza que las lean en espafiol, que los angloparlantes busquen otra lengua”. No
lo dice explicitamente, pero lo considera al sugerir que los “angloparlantes” debe-
rian leer en otras lenguas distintas al inglés. Este idioma ya tiene un monopolio en la
educacion superior y en las publicaciones, y es que, con la imposicidon de una lengua,
viene la imposicién de discursos académicos, temas y modelos culturales de hacer
ciencia (Hamel, 2017).

DISCUSION Y CONCLUSION

De acuerdo con Van Dijk (2006), las ideologias de los participantes en torno a
las lenguas controlan sus practicas: publican mayoritariamente en espafol, una
lengua que perciben como lengua de resistencia frente al inglés, pero aceptan la
“realidad evidente” del poder del inglés (Crystal, 2012) en la academia, aunque
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critican su hegemonia. Sin embargo, destaca también que los investigadores del
CPIES estan atrapados entre dos presiones lingiiisticas y culturales que se resu-
men a continuacion: la presion del inglés como producto de la globalizaciéon y de
la internacionalizacion de las universidades, y la presion hegeménica del espafiol
como producto de la ideologia del Estado-nacién mexicano.

Presion por el inglés

Instituciones como la UA y el Conacyt legitiman una ideologia lingiiistica liberal a fa-
vor del inglés (De Swaan, 2002; Van Parijs, 2011) al dar preferencia a los indices WoS y
Scopus en la jerarquizacion de las publicaciones en las evaluaciones de los profesores-
investigadores, lo cual ejerce presidn sobre quienes no publican en inglés y legitima
un orden social (Heller, 2010) que percibe al inglés como la Unica lengua franca de la
academia (Hamel, 2017). Esta presidn por parte de las instituciones, que representan
el discurso dominante, tiene un impacto importante sobre las ideologias lingliisticas
de los profesores-investigadores que posicionan al inglés como algo basico, el lengua-
je oficial, la lengua académica de las buenas revistas, la lengua oficial e incluso univer-
sal, una lengua puente entre diferentes culturas y un idioma internacional.

A primera vista, estas ideologias podrian converger con la ideologia liberal de De
Swaan (2002) y Van Parijs (2011), que rechaza un vinculo entre lengua y cultura y
que concibe al inglés como la lengua de la ciencia y la comunicacién intercultural.
Esta ideologia también induce al pragmatismo de los participantes, ya que estan
convencidos de que, si publicaran en inglés, sus trabajos tendrian mucha mas visibi-
lidad a nivel internacional. Sin embargo, también podemos constatar que, en sus di-
ferentes discursos, los participantes hacen hincapié en la vision colonial y neoliberal
del inglés, lo que los lleva a adoptar una ideologia critica mas acorde con las ideolo-
gias lingiiisticas de Grin (2005), Ives (2006) y Phillipson (2009), quienes sostienen
que el inglés no es una libre eleccidon, pero que la tienen que usar especificamente
en el ambiente académico.

Desde este enfoque, los participantes en este estudio también consideran al inglés
como una lengua demasiado “sencilla” con la cual no pueden expresar lo mismo que
en espafiol, una “imposicién cultural del neoliberalismo” que se basa en el “mercan-
tilismo” y en las “politicas del Banco Mundial”; se refieren a la imposicion del inglés,
desde la percepcidn de la lengua del desarrollo (De Swaan, 2002; Van Parijs, 2011),
como a un “colonialismo continuo”, lo que nos demuestra que las ideologias lingiiisti-
cas de los participantes toman en cuenta los valores simbélicos transmitidos mediante
lalengua (Ives, 2006). Por ende, difieren de las ideologias de Crystal (2012) y Graddol
(2006), porque advierten un grado de control social a través del uso del inglés. Desde
las ideologias lingtiisticas de los participantes, lengua y cultura estan estrechamente
relacionadas. Esta vision critica del inglés los lleva a percibir al espafiol no solo como
la lengua académica de todos, sino también como una lengua de resistencia.

Presién por el espaiiol

Los diez participantes sefialaron al espafiol como su lengua académica, aunque, para la
mitad de ellos, el espafiol no es su lengua nativa. Sin embargo, la mayoria realiza todas
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sus actividades académicas en esta lengua. Tres de ellos van mas alla del espafiol como
lengua “oficial”, y por lo mismo fundamental en sus vidas; califican al espafol, ademas,
como una “lengua de resistencia” frente a la imposicion del inglés en la academia. Su
resistencia radica en que estan hablando y escribiendo en espafiol y no en inglés.

Este punto nos lleva a preguntarnos si existe en realidad una resistencia o una re-
produccién de las ideologias dominantes, “creadas desde arriba”. Hay, en efecto, una
resistencia frente al inglés, porque piden a los angloparlantes aprender espafiol y pu-
blican principalmente en espafiol; al mismo tiempo, reproducen las ideologias del es-
pafiol como lengua tnica, como “lengua académica”, de “trabajo” y “lengua oficial”.

Esta ideologia parece beneficiar otra vez a la vision monolitica del Estado-nacién
mexicano basada en el monolingtiismo del espafiol (Despagne, 2015), junto con la idea
de identidad unica, inducida mediante el sistema de educacién nacional (Martinez,
2015), ya mencionado. Lo anterior se destaca al encontrar a un solo investigador, de
los diez participantes, como hablante o conocedor de lenguas indigenas. Los resultados
muestran, entonces, que si existe cierta resistencia de los docentes-investigadores fren-
te a la hegemonia del inglés como lengua hipercentral en el ambito académico, pero por
medio del espafiol, una lengua supercentral que se impone frente a las lenguas indige-
nas que no figuran para nada en la academia y que se siguen matando (Aguilar; 2019).

Con base en estos resultados, resaltamos la importancia del enfoque ecolégico de
las lenguas, que nos permite ver las tensiones entre todas las lenguas en un contexto
especifico. Si bien el uso del espafiol puede representar una resistencia frente la im-
posicion del English only (Hamel, 2017) en la academia, es necesario tomar en cuen-
ta que, frente a las lenguas indigenas, el espafiol también sigue siendo hegemonico.
Por lo tanto, una vision multilingtiistica (Hamel, 2017; Ammon, 2012; Skutnabb-
Kanguas, 2011; Phillipson, 2009; Creese & Blackledge, 2011) como la expresada por
los 17 e 18, que no se centre en las lenguas en aislamiento y que busque un aprendi-
zaje aditivo de ellas, podria apoyar el mantenimiento e, incluso, el desarrollo de una
parte de las lenguas indigenas en la educacion superior en México.

Transitar hacia una orientacion multilingiie significaria buscar modificar las ideo-
logias lingiiisticas de las instituciones, sean universidades, centros de investigacién
o instancias que gestionan la comunicacion de la ciencia, a fin de transformar las
creencias enraizadas de sus actores sociales y de las instituciones para lograr una
convivencia mas equilibrada (Hamel, 2008).

Transformar las ideologias lingiiisticas no es tarea facil, pero podria ser factible si
se busca desarrollar una conciencia critica frente a la utilizacién, el mantenimiento
y la difusion de las lenguas (Taylor, Despagne & Farahnaz, 2018) y desafiar, asf, el or-
den naturalizado respecto a las practicas, relaciones y construccién de significados,
al potenciar nuevas epistemologias y cosmovisiones, y organizar movimientos en
contra del dominio de algunas lenguas y no contra las lenguas per se.

Centros de investigacion en ciencias sociales como el CPIES podrian ser un lugar
idoneo para resistir “desde abajo” la imposicién de lenguas hiper- y supercentra-
les al fomentar politicas lingiiisticas dentro de un marco plural y plurilinglie que
fomente la ensefianza-aprendizaje, la evaluacion, la generacién y la divulgacion
de conocimiento alrededor de cuatro ejes lingiiisticos: espafiol, lenguas indigenas
locales, inglés y demas lenguas internacionales.

Despagne / Sanchez. Ideologias lingiiisticas en un centro de investigacién en México
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx

17



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aguilar Yasnaya, E. (2019). Discriminacion lingiiistica y derechos de los pue-
blos indigenas en México. En M. Le6n-Portilla. Ciclo de conferencias ;Quié-
nes somos los mexicanos? Didlogos en la multiculturalidad. COLNAL e INA-
LI, Ciudad de México, 21 de mayo. Recuperado de http://colnal.mx/events/
quienes-somos-los-mexicanos-dialogos-en-la-multiculturalidad-ciclo-de-
conferencias-1

Ammon, U. (2012). Linguistic inequality and its effects on participation in
scientific discourse and on global knowledge accumulation -With a closer
look at the problems of the second-rank language communities. Applied Lin-
guistics Review, vol. IlI, num. pp. 333-355. https://doi.org/10.1515/appli-
rev-2012-0016

Blackledge, A. (2008). Language ecology and language ideology. En Nancy H.
Hornberger (ed.). Encyclopedia of language and education. Suiza: Springer.

Conacyt (2019). Convocatoria 2019 para ingreso o permanencia en el SNI. Go-
bierno de México. Recuperado de https://www.conacyt.gob.mx/index.php/
el-conacyt/convocatorias-y-resultados-conacyt/convocatorias-sistema-na-
cional-de-investigadores-sni/convocatorias-abiertas-sni/ingreso-o-perma-
nencia-sni/18907-conv-sni-19-1 /file

Cook, G. (2003). Applied linguistics. UK: Oxford University Press.

Creese, A. & Blackledge, A. (2011). Separate and flexible bilingualism in com-
plementary schools: Multiple language practices in interrelationship. Journal
of Pragmatics, vol, XLIII, nam. 5, pp. 1196-1208. https://doi.org/10.1016/j.
pragma.2010.10.006

Crystal, D. (2012). A global language. En P. Seargeant & J. Swann (eds.). English
in the world: History, diversity, change (pp. 152-177). UK: The Open University
& Routledge.

Crystal, D. (2000). Language death. UK: Cambridge University Press.

Despagne, C. (2019). English, internationalization, and EFL teachers’ ideologies
in Mexico. Profile: Issues in Teachers’ Professional Development, vol. 21, num.
1, pp- 43-57. https://doi.org/10.15446 /profile.v21n1.69239

Despagne, C. (2015). Modernidad, colonialidad y discriminacion en la clase de
inglés. Revista TRACE, 68. CEMCA, Centro de Estudios Mexicanos y Centroa-
mericanos, Ministére des Affaires Etrangeres et du Développement Interna-
tional, France. https://doi.org/10.22134 /trace.68.2015.3

De Swaan, A. (2002). Words of the World: The global language system. UK: Cam-
bridge University Press.

Di Bitetti, M. S. & Ferreras, ]. A. (2017). Publish (in English) or perish: The effect
on citation rate of using languages other than English in scientific publica-
tions. Ambio, vol. 46, num. 1, pp. 121-127. https://doi.org/10.1007 /s13280-
016-0820-7

Education First (2020). EF EPI. EF English Proficiency Index. México. Recupera-
do de https://www.ef.com.mx/epi/

European Commission (2011). Towards a European framework for research
careers. Recuperado de https://cdn5.euraxess.org/sites/default/files/poli-
cy_library/towards_a_european_ramework_for_research_careers_final.pdf

Garcia Delgado, ]. L., Alonso, ]. A. y Jiménez, ]. C. (2013). El espariol, lengua de
comunicacion cientifica. México: Fundacion Telefénica.

18

Despagne / Sanchez. Ideologias lingliisticas en un centro de investigacién en México
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx



Giménez, G. (2012). El problema de la generalizacion en los estudios de caso.
Cultura y Representaciones Sociales, afio 7, nam. 12, pp. 40-62.

Graddol, D. (2006). English next. UK: British Council.

Grin, F. (2005). L'anglais comme lingua franca: questions de colt et d’équiteé.
Commentaire sur 'article de Philippe van Parijs. Economie Publique, vol. 15,
pp. 33-41. Recuperado de http://journals.openedition.org/economiepubli-
que/31/ https://doi.org/10.4000/economiepublique.31

Hamel, R. E. (2017). Enfrentando las estrategias del imperio: hacia politicas del
lenguaje en las ciencias y la educaciéon superior en América Latina. En A. Gar-
cia Diniz, D. Araujo y L. Kaminski (eds.). Poéticas e politicas da linguagem em
vias de descolonizagdo. Brasil: Pedro & Jodo Editores. Recuperado de http://
hamel.com.mx/Archivos-Publicaciones/78.-Hamel-2017-Enfrentando-las-
estrategias.pdf

Hamel, R. E. (2013). El campo de las ciencias y la educacion superior entre el
monopolio del inglés y el plurilingiiismo: elementos para una politica del len-
guaje en América Latina. Trabalhos em Lingiiistica Aplicada, vol. LII, pp. 321-
384. https://dx.doi.org/10.1590/S0103-18132013000200008

Hamel, R. E. (2008). Plurilingual Latin America indigenous languages, immi-
grant languages, foreign languages-towards an integrated policy of langua-
ge and education. En C. Helot & A. M. de Mejia (eds.). Forging multilingual
spaces. Integrated perspectives on majority and minority bilingual education.
EUA: Multilingual Matters.

Haugen, E. (2001). The ecology of language. En A. Fill y P. Miihlhausler (eds.). The
ecolinguistics reader. Language, ecology, and environment. UK: Continuum.

Heller, M. (2010). The commodification of language. Annual Review of
Anthropology, vol XXXIX, pp. 101-114. https://doi.org/10.1146/annurev.
anthro.012809.104951

Heredia, B. y Rubio, D. (2015). Inglés y desigualdad social en México. En Mexi-
canos Primero (ed.). Sorry. El aprendizaje del inglés en México. Mexicanos Pri-
mero, Vision 2030 AC.

INALI (2009). Programa de Revitalizacion, Fortalecimiento y Desarrollo de las
Lenguas Indigenas Nacionales 2008-2012. México: SEP.

Ives, P. (2006). Global English: Linguistic imperialism or practical lingua franca?
Studies in Language and Capitalism, vol. I, pp. 121-142. Recuperado de http://
hdl.handle.net/10680/1254

Kroskity, P. V. (2004). Language ideologies. En A. Duranti (ed.). A companion to
linguistic anthropology (pp- 496-517). Blackwell.

Martinez Buenabad, E. (2015). La educacion intercultural y bilinglie (EIB) en
México. ;El camino hacia la construccion de una ciudadania democratica? Re-
laciones, vol. CXLI, pp. 103-131. Recuperado de http://www.revistarelacio-
nes.com/index.php/relaciones/article /view/92

Montgomery, S. L. (2013). Does science need a global language?: English and the
future of research. Chicago & London: The University of Chicago Press.

Pastrana Peldez, S. A. (2012). Desaparicién de las lenguas indigenas. En F. Gon-
zalez Gonzalez, H. Santos Bautista, J. Garcia Leyva, F. Mena Angelito y D. Cien-
fuegos Salgado (eds.). De la oralidad a la palabra escrita. Estudios sobre el
rescate de las voces originarias en el sur de México (pp. 275-292). Ciudad de
México: Colegio de Guerrero y Editora Laguna.

Despagne / Sanchez. Ideologias lingiiisticas en un centro de investigacién en México
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx



Pennycook, A. (2001), Critical applied linguistics: A critical introduction. EUA:
Lawrence Erlbaum Associates.

Phillipson, R. (2009). Linguistic imperialism continued. UK: Routledge.

Sayer, P. (2015). Expanding global language education in public primary schools:
The National English Programme in Mexico- Language, Culture and Curricu-
lum, vol. XXVIII, nam. 3, pp. 257-275. https://doi.org/10.1080/07908318.2
015.1102926

Schmelkes, S. (2013). Educacién para un México intercultural- Sinéctica, Revis-
ta Electronica de Educacion, num. 40, enero-junio, pp. 1-12. Recuperado de
https://sinectica.iteso.mx/index.php/SINECTICA/article/view /48

Sebastian, J. (2005). La internacionalizacién de las universidades como estra-
tegia para el desarrollo institucional. Innovacién Educativa, vol. V, nim. 26.

Shemak, A. (2013). Postcolonial refugee narratives. En I. Ness (ed.). The En-
cyclopedia of Global Human Migration. EUA: John Wiley & Sons. https://doi.
org/10.1002/9781444351071.wbeghm422

Skutnabb-Kangas, T. (2012). Linguistic genocide in education or worldwide di-
versity and human rights. UK: Routledge.

Skutnabb-Kangas, T. (2011). Language ecology. En . 0. Ostman y J. Verschueren
(eds.). Pragmatics in practice. UK: John Benjamins Publishing Company.

Skutnabb-Kangas, T. (2001). Los derechos humanos y la educaciéon multilingiie
desde una perspectiva ecoldgica. Revista Educacién, vol. CCCXXIII, pp. 99-
115. Recuperado de http://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:2302cb5a-
17dc-4a62-b88c-fff421685baf/re32607-pdf.pdf

Taylor, S. K., Despagne, C. & Farahnaz, F. (2018). Critical language awareness. En
J. I. Liontas (ed.). The TESOL encyclopedia of English language teaching: Tea-
ching speaking and pronunciation in TESOL. EUA: John Wiley & Sons. https://
doi.org/10.1002/9781118784235.eelt0660

Terborg, R. y Garcia Landa, L. (2011). Muerte y vitalidad de lenguas indigenas y
las presiones sobre sus hablantes. Ciudad de México: UNAM.

Unesco (2003). Muerte y peligro de desaparicién de las lenguas. Recuperado de:
http://www.unesco.org/new/fileadmin/MULTIMEDIA/HQ/CLT /pdf/LVE_
Spanish_EDITED%20FOR%20PUBLICATION.pdf

Universia México (2014). Los conocimientos de inglés son necesarios en el 90%
de las vacantes. Seccién Mercado Laboral. CNN Expansién, 21 de enero.

Van Dijk, T. (2006). Ideologia. Una aproximaciéon multidisciplinaria. México: Gedisa.

Van Dijk, T. (2005). Ideologia y andlisis del discurso. Utopia y Praxis Latinoame-
ricana, vol. 29, pp. 9-36.

Van Dijk, T. (2001). La multidisciplinariedad del analisis critico del discurso:
un alegato en favor de la diversidad. En R. Wodak y M. Meyer (eds.) (2003).
Métodos de andlisis critico del discurso. México: Gedisa.

Van Parijs, P. (2011). Linguistic justice for Europe and for the world. UK: Oxford
University Press.

Web of Science Group (2020). Clarivate. Web of Science. Recuperado de https://
clarivate.com/webofsciencegroup/

Wendel, J. N. (2005). Notes on the ecology of language. Bunkyo University Aca-
demic Journal, vol. V, pp. 51-76. Recuperado de https://www.ubunkyo.ac.jp/
center/library/image/fsell2005_51-76.pdf.

20

Despagne / Sanchez. Ideologias lingliisticas en un centro de investigacién en México
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx



Woolard, K. A. (2021). Language ideologies. En ]. M. Stanlaw (ed.). The Inter-
national Encyclopedia of Linguistic Anthropology (pp. 1-21). EUA: John Wiley
& Sons. https://doi.org/10.1002/9781118786093.iela0217. Recuperado de
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/epdf/10.1002/9781118786093.
iela0217

Yin, R. K. (2014). Case study research. Design and methods (5a. ed.). EUA: Sage
Publications.

Despagne / Sanchez. Ideologias lingiiisticas en un centro de investigacién en México
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx

21



ISSN: 2007-7033 | Nim. 56 | e1159 | Seccién abierta: articulos de investigacion|

Culturas inclusivas en educacion media superior:

construccion y validacion de instrumentos

Inclusive cultures in secondary education:
Construction and validation of instruments

GABRIELA DE LA CRUZ FLORES®

El objetivo del estudio fue elaborar y validar instrumentos para la promocién de culturas
inclusivas en educacién media superior (EMS). Se entiende por culturas inclusivas aquellas
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interna (a.92) y explica el 51% de la varianza. Luego de su validacion, se elaboré una guia que
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INTRODUCCION

ste articulo forma parte de una linea de investigacién sobre culturas escolares

en educacién media superior (EMS) e inclusion educativa. Esta linea ha tenido

como unidad de andlisis e intervencion planteles de EMS situados en la Ciu-
dad de México, correspondientes al bachillerato general y al profesional técnico. La
indagacion situada y contextual basada en los métodos etnografico y fenomenolo-
gico nos ha permitido identificar de manera recurrente practicas y procesos de ex-
clusion incluyente, tal como Gentili (2009) definié los mecanismos y las dinamicas
de inclusion que acaban “resultando insuficientes o, en algunos casos, inocuas para
revertir los procesos de aislamiento, marginacién y negaciéon de derechos que estan
involucrados en todo proceso de segregacidn social, dentro y fuera de las institucio-
nes educativas” (p. 33).

Asi, estudiantes de EMS pueden cohabitar los espacios escolares sin desplegar
plenamente sus capacidades de intervencion y participacion, lo cual nos ha llevado
a cuestionar el papel de las culturas escolares en el fomento de la inclusién. Lo ante-
rior coincide con investigaciones que han documentado y teorizado desencuentros
entre la cultura escolar y las culturas juveniles, en las que se afirma que la primera
con frecuencia impide que los jovenes se acerquen al conocimiento y logren proyec-
tarse en el plano social y politico (Gutiérrez-Castro, 2015).

Si bien el concepto de inclusion educativa posee distintos significados, recupera-
mos la aproximacion que Echeita (2013) ofrece al respecto:

... la inclusién educativa no es s6lo un sentimiento de pertenencia y de bienestar emo-
cional y relacional al que se pueda llegar desde la periferia de la acciéon educativa. La
inclusiéon educativa debe entenderse con igual fuerza como la preocupacién por un
aprendizaje y un rendimiento escolar de alta calidad y exigente con las capacidades de
cada estudiante. Por otra parte, la vida escolar en la que todos los alumnos deben sen-
tirse incluidos transcurre a través de las actividades de ensefianza y aprendizaje con sus
iguales y no al margen de ellas, y porque la mejor contribucién de la educacién escolar
a la inclusién social de cualquiera es poder alcanzar el mayor nivel de logro y de cuali-
ficacién escolar posible [...]. También podria decirse que es pensar y revisar hasta qué
punto el curriculo escolar, en toda su amplitud de significados, se configura o no, como
un proceso facilitador u obstaculizador del aprendizaje y el rendimiento de todos los
alumnos... (p. 107).

Los aportes de Echeita al constructo inclusiéon educativa nos permiten tasar el peso de
las culturas escolares en el impulso de la inclusioén, en la que se reconoce y afianza el
sentido de pertenencia a la par de que se promueve, de manera deliberada, el apren-
dizaje, el logro y el éxito de todos los estudiantes que redunden en su inclusidn social.
El index de la inclusién liderado por Booth y Ainscow y sus diferentes versiones coin-
ciden en definir las culturas inclusivas como aquellas que promueven comunidades
seguras, acogedoras, colaboradoras, donde cada integrante es valorado y se fomentan
mayores niveles de logro, para lo cual se comparten y transmiten valores inclusivos
que permean las actividades de todos los miembros de la comunidad escolar.

En aras de disefiar herramientas que contribuyan a valorar y alentar la construccién
y el desarrollo de culturas inclusivas en planteles de EMS, en las siguientes paginas
presentamos dos instrumentos elaborados en el marco de la linea de investigacion
ya referida. El primero es una escala de respuesta tipo Likert denominada “Culturas
inclusivas en EMS”, cuyo propdsito es explorar las valoraciones de estudiantes sobre
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la naturaleza inclusiva de las culturas escolares de sus planteles. Para su construccion,
a partir de la revision de la literatura, definimos el constructo cultura inclusiva y deta-
llamos indicadores e items especificos, que validamos a través de analisis factoriales
que dieron como resultado cinco factores: responsabilidad con el aprendizaje y sen-
tido de pertenencia; ambiente escolar afectivo; construccién social del conocimiento;
desarrollo de ciudadania y participacion social; y seguridad escolar y sus entornos. La
escala, en su conjunto, obtuvo una alta consistencia interna («a .92) y explica el 51%
de la varianza.

Por su parte, la guia “Promocion de culturas inclusivas: construccion de proyectos
comunes” ofrece una ruta de trabajo para orientar los esfuerzos de las comunidades
escolares en pro de la inclusién. Cabe sefialar que ambos instrumentos fueron dise-
nados considerando la heterogeneidad de la EMS en nuestro pafs, sin renunciar a los
atributos clave que favorecen la construccion y el desarrollo de culturas inclusivas.

Los instrumentos expuestos son complementarios tanto en su contenido como
en su uso. En cuanto a su contenido, la construccion y validacién psicométrica de
la escala permitid, de manera empirica, caracterizar el constructo cultura inclusiva
que usamos como referente para la elaboracion de la guia. Sobre su uso, es recomen-
dable que, en un primer momento, se utilice la escala para analizar las valoraciones
de estudiantes sobre la cultura escolar de los planteles de referencia y, en un segun-
do momento posterior al analisis de los resultados de la aplicacién de la escala, se
discuta, ajuste e implemente la guia como un instrumento de trabajo que promueva
la colaboracion entre los colectivos escolares hacia la mejora, la construccién y el
desarrollo de culturas inclusivas.

Cabe sefialar que las versiones del index de la inclusion de Booth y Ainscow y los
instrumentos elaborados ex profeso guardan similitudes, pero también diferencias.
En cuanto a las similitudes, hemos recuperado la definicién de cultura inclusiva, asi
como parte de la metodologia de trabajo al interior de los centros escolares en tanto
se convoca a las comunidades a reflexionar y transformar las culturas escolares basa-
das en valores inclusivos. Por su parte, las diferencias se concentran en los siguientes
rubros: los instrumentos fueron realizados considerando la naturaleza de la EMS (el
index se concentra en educacion basica); la construccién y validaciéon de una escala
sobre culturas inclusivas dirigida a estudiantes de EMS; la definiciéon de dimensiones
sustentadas en evidencia empirica; y la construccion y validacion de una guia para la
promocion de culturas inclusivas en EMS.

Tanto la escala como la guia se justifican porque diagnésticos nacionales sobre la
situacién que guardan los planteles de EMS han identificado problemas recurren-
tes que interpelan la naturaleza de las culturas escolares; por ejemplo, el Instituto
Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE, 2018), en un estudio sobre las
condiciones basicas para la ensefanza y el aprendizaje en los planteles de EMS, ad-
virtié que apenas un 21% de los planteles hacen consultas para conocer la opinién
de los estudiantes sobre temas relacionados con estos, y un escaso 15% reportd
participacion de los estudiantes en las decisiones de mejora de los planteles; ambos
aspectos tienen que ver con las culturas escolares y su capacidad para fomentar la
participacion y el sentido de pertenencia de los estudiantes.

En cuanto a seguridad, se report6 que un 87% del estudiantado se siente seguro
dentro de sus planteles. Sin embargo, llama la atencidn la percepcion menguada de
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la seguridad en los alrededores de aquellos. Esto ultimo, denota areas de interven-
cion a fin de generar culturas inclusivas que promuevan condiciones que brinden
seguridad a cada estudiante para convivir, aprender y desarrollarse.

El articulo se divide en cuatro secciones. En el marco teérico analizamos el constructo
de cultura inclusiva y lo articulamos con el enfoque de eficacia escolar. La seccion refe-
rente al método se divide en dos grandes fases: construccion y validacién psicométrica
de la escala “Culturas inclusivas en EMS” para estudiantes, y validacion de la guia “Pro-
mocion de culturas inclusivas: construccion de proyectos comunes”, dirigida a centros
escolares de EMS. En la tercera seccidn presentamos y discutimos los resultados; de la
escala, resaltamos su alta confiabilidad y validez, y de la guia, su factibilidad y pertinen-
cia para promover el trabajo colaborativo. Finalmente, en la discusion y las conclusiones
profundizamos sobre la naturaleza inclusiva de los instrumentos expuestos y abrimos
nuevas areas de intervencion, las cuales apuntalan la importancia de perfilar la inclu-
sién como parte de un proceso cuyo centro sea el aprendizaje y el desarrollo pleno y
digno de todos los agentes escolares.

MARCO TEORICO

Desde la década de los noventa y con el impulso de esfuerzos encabezados por
la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(Unesco), se ha avanzado hacia la conformacion de politicas y modelos educativos
sustentados en la inclusion. Lo anterior ha tenido varias implicaciones, entre otras:
afianzar las acciones para ejercer el derecho a la educacion y al aprendizaje; redu-
cir toda clase de marginacion y exclusion, sea por condicion social, racial, étnica,
de género o discapacidad; alentar la construccién de sociedades mas justas y equi-
tativas; y reconocer la diversidad como principio articulador y estructurante de la
actividad educativa. Lo descrito queda de manifiesto en la Agenda para el Desarrollo
Sostenible 2030 (Unesco, 2015), cuyo objetivo 4 refiere: “Garantizar una educacion
inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante
toda la vida para todos”.

En el ambito de las politicas educativas (Unesco, 2009), se ha hecho evidente la
importancia de impulsar sistemas educativos que garanticen el derecho a la edu-
cacion y que orienten sus esfuerzos al reconocimiento de la diversidad mediante
planes y métodos de ensefianza y aprendizajes flexibles; reorientaciéon de la forma-
cion docente; acogida favorable de la diversidad; participacién de los padres y las
comunidades; y atencién de posibles barreras para el aprendizaje y opciones para
afrontarlas; es decir, sistemas educativos que asuman la inclusién como parte de un
proceso que contribuye a la consolidacién de sociedades donde la diversidad sea
la constante. Esta premisa tiene grandes implicaciones, ya que estamos frente a un
cambio radical en el cual la diferencia no significa ser marginal, sino se sitia como
un valor que reconfigura las estructuras sociales.

Para Infante (2010), el origen del concepto y las practicas de inclusiéon educativa
se ubican en movimientos sociales que pugnaron por los derechos de las personas
con discapacidad. De manera paulatina, tanto el concepto como las practicas se han
ampliado hacia aproximaciones que ponderan el reconocimiento de la diversidad
en los sistemas educativos regulares y, con ello, la heterogeneidad en los procesos
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de aprendizaje y la construccién de identidades. En palabras de Infante (2010): “Se
amplia asf la representacion de quiénes son los sujetos interpelados en y por esta
nueva significacion, abriendo espacios a nuevas subjetividades y a las interseccio-
nes de sus marcadores (€j., discapacidad, etnia, género, entre otras)” (p. 288).

INCLUSION EDUCATIVA Y EDUCACION MEDIA SUPERIOR

¢Qué implica la inclusion educativa en EMS? Existen varias rutas para contestar esta
pregunta. Una de ellas se acota al analisis de indicadores como la cobertura, en el que
observamos progresiones considerables en nuestro pais. Asi por ejemplo, del ciclo
2000-2001 al 2017-2018 apreciamos un aumento del 114% en la existencia de es-
cuelas y un crecimiento del 77% en la matricula (Presidencia de la Republica, 2019).
Sin embargo, esta mirada cuantitativa, e incluso eficientista, deja de lado el cuestio-
namiento sobre el alcance del ejercicio del derecho a la educacién y al aprendizaje
de todos independiente de sus puntos de origen y las desigualdades sociales. En este
sentido, el problema de la inclusion no se restringe al acceso; implica crear entornos
escolares que favorezcan el aprendizaje, la permanencia y el egreso exitoso de todos.

Por otra parte, la obligatoriedad de la EMS ha ampliado los perfiles de jévenes
provenientes de multiples sectores y, de manera concomitante, ha exacerbado pro-
blemas y dificultades, en particular para quienes han gozado de menores oportuni-
dades a lo largo de sus trayectorias escolares. Dichas problematicas han sido docu-
mentadas con detalle por autores como Roman (2013) y Tenti (2000); este ultimo
sefiala lo siguiente:

Todas estas transformaciones en la demografia, la morfologia y la cultura de las nuevas
generaciones ponen en crisis la oferta tradicional de educacion escolar. Los sintomas
mas manifiestos y estridentes son la exclusién y el fracaso escolar, el malestar, el con-
flicto y el desorden, la violencia y las dificultades de la integracion en las instituciones, y
sobre todo la ausencia de sentido de la experiencia escolar para proporciones significa-
tivas de adolescentes y jovenes latinoamericanos (en especial aquellos que provienen de
los grupos sociales mas excluidos y subordinados) que tienen dificultades para ingresar,
progresar y desarrollarse en instituciones que no han sido hechas para ellos. Todo pa-
reciera indicar que todos aquellos que “llegan tarde” a la escuela (los adolescentes y j6-
venes excluidos) ingresan a una institucién ajena, y que por lo tanto no cumple ninguna
funcidén para sus proyectos vitales (p. 2).

Las mutaciones en la EMS y su innegable crecimiento tanto en México como en Amé-
rica Latina interpelan la discusion de fondo sobre el papel de las culturas escolares
para albergar la diversidad de perfiles de estudiantes, y que no solo se les reconozca
como jovenes con sus multiples lenguajes y formas de interactuar, sino que florezca
un crisol de subjetividades a través de la participacion y las propuestas educativas
que forjen agencia con el aprendizaje, asi como “conocimientos y actitudes comple-
jas y necesarias para la insercion social y politica de los jovenes en el mundo adulto”
(Tenti, 2000, p. 12). Lo anterior implica cuestionar el papel de curriculo escolar en
la promocion de experiencias educativas que redunden en el reconocimiento de la
diversidad y abone al desarrollo de cada estudiante, al romper con esquemas homo-
géneos y estandarizados.

Para Arellano (2007), las escuelas requieren cierta mutacion epistemolégica para
que tengan cabida los variados lenguajes con los que interactian los jovenes y se
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conviertan en espacios para el entrecruce “de saberes y narrativas que configuran
las oralidades, las literalidades y las visualidades” (p. 84). Para Frandsen (2014), la
falta de comprension de estos multiples lenguajes y simbolos a los que acceden los
jovenes puede abrir brechas y exclusion en el aprendizaje. De ahi la relevancia de
articular la cultura escolar con las culturas de los jovenes, ya que, con frecuencia,
se muestran distantes e incluso en tension (Feixa, 2010), lo cual dificulta el entre-
cruce de la experiencia escolar con “las perspectivas de los estudiantes en cuanto
a sus dimensiones emocionales y experienciales desarrolladas en su cotidianidad”
(Gutiérrez-Castro, 2015, p. 99).

La necesaria articulacion entre la cultura escolar y las culturas juveniles desde el
plano de las politicas educativas coincide con un punto de quiebre que, en su mo-
mento, el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE, 2017) identi-
fic como una directriz para mejorar la permanencia del estudiantado; se referia ala
urgencia de afianzar la identidad de los jovenes con la escuela, a través de ambientes
escolares seguros, incluyentes y democraticos, con el propdésito de “promover un
clima que favorezca el sentido de pertenencia de los jovenes con su comunidad es-
colar para que en ella encuentren respeto, reconocimiento, seguridad, espacios de

socializacién, participacién y altas expectativas de desarrollo académico y personal”
(INEE, 2017, p. 43.).

Sin embargo, articular la cultura escolar con las culturas juveniles en la actualidad
no solo evoca replanteamientos pedagoégicos de fondo, sino transformar los proce-
sos de formacién desde la alteridad, como lo sehala Mufioz (2009): “La alteridad
como relacion de apertura hacia el Otro en su diferencia radical, como fuente de
la ética, como respuesta cultural al totalitarismo, al sectarismo, a la violencia y al
poder como locura, que implican los procesos civilizatorios” (p. 363). Desde este
planteamiento, la inclusion en el ambito educativo se aprecia como un horizonte
que requiere la transformacidén de la cultura y practicas escolares que favorezcan la
configuracion de relaciones sustentadas en el reconocimiento de la diversidad.

CULTURAS ESCOLARES DESDE EL ENFOQUE DE EFICACIA ESCOLAR

El constructo de cultura escolar posee distintos significados, lo que hace compleja
una definicion unificada y consistente (Elias, 2015; Galvez, 2006; Molina y Sandoval,
2006), como lo ejemplificamos en la tabla 1, que sintetiza diferentes definiciones.

Tabla 1. Ejemplos de definiciones del constructo cultura escolar

Definicién Autor Afio

“... conjunto de significados, expectativas y comportamientos compar-

tidos por un determinado grupo social, que facilitan y ordenan, limitan

y potencian, los intercambios sociales, las producciones simboélicas y ma-| Pérez-Gomez 2000 (p. 16)

teriales y las realizaciones individuales y colectivas dentro de un marco
espacial y temporal determinado”

“... comprende un conjunto de practicas, saberes y representaciones pro-
ducidas y reproducidas a partir de la institucion escolar. Pero también
incluye las modalidades de comunicacién y transmisién de saberes para
poder actuar socialmente (mas alla de la escuela) que operan de acuerdo Huergo 2001 (p.92)
con la ‘légica’ escolar. En este sentido, la cultura escolar es una forma
de produccion, transmisién y reproduccién que tiende a la organizacion
racional de la vida social cotidiana”
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“... patrones de significado que son transmitidos histdricamente, y que
incluyen los valores, las normas, las creencias, los rituales, los mitos y
las ceremonias comprendidas, quizas en distinto grado, por los miem-
bros de la comunidad escolar (Stolp, 1994) y que los identifican como Galvez 2006 (p.93)
integrantes de ella y, l6gicamente, les permite comprender y comuni-
carse entre si; siendo este sistema de significados lo que generalmente
estructura lo que la gente piensa y, por tal razén, la forma en que actaa”

“La cultura escolar tiene una doble funcionalidad: establecer los limites
de la institucién y proporcionar elementos de identidad y sentido de
pertenencia a los miembros que la componen”

Molina y San- 2006
doval (pp- 113-114)

“Procesos interactivos que van definiendo la realidad organizativa y
desde los cuales se generan creencias, cédigos profesionales, roles y Pérez y Quijano 2010 (p. 66)
patrones de accién”

“... coleccion de tradiciones y rituales que se han ido construyendo a lo
largo del tiempo a medida que trabajan juntos maestros, estudiantes,
padres y administradores asumiendo crisis y logros”

Hongboontri &

Keawkhong 2014 (p. 66)

“... hay acuerdo en que la cultura escolar, como la cultura en general,
tiene a la vez caracteristicas estaticas y dindmicas. El caracter estatico se
pone de manifiesto porque por un lado la cultura crea un caracter tinico
en el sistema social al promover un sentido de pertenencia y compro-
miso, y participa activamente en la socializacién de nuevos miembros
introduciéndolos en una particular perspectiva de la realidad. Por otro,
esta sujeta a cambios en tanto los miembros de la organizacién interac-
tuan con nuevas ideas y enfoques, de ahi su caracter dinamico”

Elias 2015 (p. 288)

“La cultura escolar suele tener en su haber normas y principios, supues-
tos basicos, ritos, valores y un lenguaje comun, que no es solamente

propio de una cultura monolitica, sino que también se asocia a una serie

de estructuras internas que en conjunto construyen la identidad cultural
de una escuela. De igual forma, tales aspectos pueden relacionarse con
entidades externas que comparten ciertos elementos de la misma. Esta
cultura no se define conceptual ni pragmaticamente como algo alejado Guzman
de la historia, de la construccién social ni de su contexto; por el contra-
rio, es un concepto histdrico, contingente y en constante construcciéon
dinamica, que evoluciona y se modifica a pesar de que en ocasiones pa-
rezca tener cierta estabilidad; transmitiéndose por medio de elementos
formales y definidos por la misma cultura dominante, la cual le otorga

sentido y significado (Bolivar, 1996)”

2015
(pp. 9-10)

Fuente: Elaboracion propia a partir de los autores citados en la tabla.

Pese a la diversidad de definiciones y enfoques sobre el constructo cultura escolar,
es posible distinguir dos grandes perspectivas. Por un lado, aquella que destaca
la naturaleza estructurante de las culturas escolares que funge como regulado-
ra de los colectivos y sus actividades (Guzman, 2015; Pérez-Gémez, 2000; Moli-
na y Sandoval, 2006). Por otro, esta la que coloca en el centro el andlisis de las
interacciones entre los sujetos y los procesos identitarios que se desprenden de
dichos intercambios y negociaciones de significados (Elias, 2015; Galvez, 2006;
Hongboontri & Keawkhong, 2014; Huergo, 2001; Pérez y Quijano, 2010). En am-
bos casos se distinguen los valores, las normas, las tradiciones, los procesos de
socializacion y las metas comunes, que, si bien son transmitidos, poseen cierto
dinamismo dependiendo del entorno y contexto donde se situen los centros esco-
lares (Escolano, 2008; Frandsen, 2014; Guzman, 2015).

Ante las multiples aproximaciones, Lobato y Ortiz (2001) proponen una definiciéon
integradora del constructo cultura escolar y distinguen entre contenido y forma: “El
contenido de la cultura escolar esta definido por las actitudes, valores, creencias, ha-
bitos, supuestos y formas de hacer las cosas, mientras que a la forma corresponden
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los modelos de relacion y formas de asociacidn caracteristicas de los participantes
de esas culturas” (pp. 677-678).

Esta definicién es la que sostenemos en este articulo, ya que nos permite articular
tanto el cimulo de saberes y practicas como los sistemas de organizacion propios
de los espacios escolares.

El constructo de culturas escolares ha tenido un peso importante en el enfoque de
eficacia escolar. Cabe sefialar que este enfoque surgié en franca contraposicion al re-
productivismo educativo, el cual sefiala que las escuelas perpetian cierto statu quo
del orden social y un sistema de dominacion hacia los sectores populares. El famoso
informe Coleman de la década de los sesenta es un claro ejemplo de esta mirada pe-
simista y desesperanzadora sobre el papel de la educacidn y las escuelas para atajar
las desigualdades. Frente al reproductivismo, el enfoque de eficacia escolar se con-
centra en el andlisis de los factores escolares que permiten elevar el “valor afiadido”
de la educacion desde las practicas escolares (Lopez, 2005). Este se entiende como
el valor afiadido o agregado a los aportes al aprendizaje de los estudiantes a lo largo
de sus trayectorias escolares.

Fernandez (2004), en un analisis exhaustivo de la investigacién sobre escuelas
eficaces y sus implicaciones en politicas educativas, concluye que la contribucion
mas relevante del estudio sobre las escuelas eficaces ha sido el cambio provocado
en nuestras formas de comprender y gestionar las escuelas, ya que existe evidencia
de que factores escolares hacen diferencia entre los sectores mas pobres, en espe-
cial las practicas pedagoégicas de los maestros y el liderazgo de los directores como
gestores de climas organizacionales colaborativos y orientados al logro educativo.

Alrededor del enfoque de eficacia escolar se han sumado movimientos similares; por
ejemplo, para Murillo y Krichesky (2015), el enfoque de eficacia escolar se concentra en
ciertos elementos escolares que repercuten en el aprendizaje y, de manera equivalente,
el movimiento de mejora de la escuela destaca la importancia de promover y sostener
cambios que ejerzan un impacto efectivo al interior de las aulas. En aras de conjuntar
ambos enfoques, surge el de mejora de la eficacia escolar; en el cual no solo se interviene
en aquellos elementos escolares que repercuten en el aprendizaje, sino en los procesos
de cambio y en la apropiacion de estos por las comunidades escolares.

Desde el enfoque de eficacia escolar, las culturas escolares son entendidas como
“un sistema estructurador de la practica que da lugar a que los agentes acttien de
cierta forma, perciban, aprecien y evalien las acciones de los demas miembros”
(Aguilera, Garcia, Huerta, Mufioz y Orozco, 2007, p. 253).

CULTURAS INCLUSIVAS

El index de la inclusion elaborado por Booth y Aisncow y sus diferentes ediciones
(2000, 2006 y 2015, entre otras) es reconocido como un parteaguas en la promo-
cion de centros escolares inclusivos. La herramienta se sustenta en el trabajo co-
laborativo de las comunidades escolares dirigidas a mejorar los logros de todo el
estudiantado. Para ello, se ofrece una serie de pautas que permiten tanto organizar
un proceso de autoevaluacién como guiar la construccién de centros escolares in-
clusivos a través del método de investigacion-accion.
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El index integra tres dimensiones de analisis e intervencion: culturas, poli-
ticas y practicas de una educacion inclusiva. Entendemos por culturas inclusi-
vas aquellas que promueven comunidades seguras, acogedoras, colaboradoras,
donde cada integrante es valorado y se fomentan altos niveles de logro, para lo
cual se ponen en juego valores inclusivos que permean las actividades de todos
los agentes que participan en las comunidades. Las politicas inclusivas aluden
a que en todo proceso de innovacion, e incluso de toma de decisiones, se fije
como meta mejorar el aprendizaje y la participacién de todo el estudiantado.
Finalmente, las practicas inclusivas se refieren a la concrecién de la cultura y las
politicas inclusivas en la participacidn, el reconocimiento y en el aprendizaje del
estudiantado en todos los espacios escolares.

Si bien estas dimensiones estan interconectadas y son fundamentales para la cons-
truccion de centros escolares inclusivos, en nuestro escrito nos centramos en la di-
mension culturas inclusivas. En la tabla 2 incluimos definiciones de culturas inclusivas
que han estado presentes en algunas de las ediciones del index.

Tabla 2. Culturas inclusivas: definiciones en las versiones del index de la inclusién

Afio de publicacion

Definiciones de culturas inclusivas ;
del index

“Esta dimension se relaciona con la creaciéon de una comuni-
dad escolar segura, acogedora, colaboradora y estimulante,
en la que cada uno es valorado, lo cual es la base fundamental
primordial para que todo el alumnado tenga mayores niveles de
logro. Se refiere, asimismo, al desarrollo de valores inclusivos, 2000
compartidos por todo el personal de la escuela, los estudiantes,
los miembros del Consejo Escolar y las familias, que se trans-
mitan a todos los nuevos miembros de la comunidad escolar”
(p-18)

“Esta dimension tiene que ver con crear un entorno seguro, que
acepta, colabora, estimula, en el que todos son valiosos. Estos
valores inclusivos compartidos se desarrollan y transmiten 2006

a los nuevos profesionales, a los nifios, equipos directivos y
padres/cuidadores” (p. 16).

“Esta dimensidn estd orientada hacia la reflexién sobre la
importancia de crear comunidades escolares seguras, acoge-
doras y colaboradoras, que resulten estimulantes y en las que
se acepta y se da la bienvenida a las distintas comunidades de

lalocalidad, lo que permite que, finalmente, cada uno se sienta
valorado. Ayuda a pensar en el hecho de que los valores inclusi- 2015
vos deben ser compartidos por todas las personas que trabajan
eny con el centro escolar: el profesorado, los estudiantes, los
miembros del consejo escolar las familias, y sobre la forma en
que se transmiten estos valores a todos los nuevos miembros
de la comunidad escolar” (p. 50)

Fuente: Elaboracién propia con base en Booth y Ainscow (2000, 2015)
y Booth, Ainscow y Kingston (2006).

En sintesis, una cultura inclusiva favorece el aprendizaje, construye comunidad y
fortalece el sentido de pertenencia, la colaboracién y el propio tejido social que tras-
ciende el ambito escolar. El cuidado, el respeto, la ayuda, las altas expectativas, la
participacion y la eliminacion de cualquier tipo de exclusion son principios nodales
de culturas inclusivas.
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Ademas, una cultura escolar que favorezca el trabajo colaborativo entre docen-
tes y que reconozca a cada uno de sus integrantes sera mas proclive a la inclusion.
Para Gutiérrez-Ortega, Martin-Cilleros y Jerano-Rios (2018), centros educativos
inclusivos “deberan promover culturas basadas en valores inclusivos, en el traba-
jo multidisciplinar, en una visién compartida y en la aceptacién de la diversidad
como elemento enriquecedor del centro” (p. 14). Sin embargo, el cambio de las
culturas escolares hacia la inclusién no resulta una empresa sencilla; por ello, se
requieren cambios paulatinos que trastoquen las practicas cotidianas de las co-
munidades escolares.

Para Labajos, Gallego y Lago (2012), una cultura escolar inclusiva reconoce y
valora la diversidad del alumnado. Estas autoras describen una serie de pautas
en el marco de la inclusién de jovenes migrantes que bien pueden aplicarse a los
jovenes en general: contar con un plan de acogida que integre tanto a los alum-
nos como a sus familias; facilitar que los alumnos conozcan las instalaciones, ho-
rarios, normas del centro y c6digos que rigen los intercambios sociales; realizar
actividades que promuevan el conocimiento entre compafieros; favorecer valo-
res de empatia y solidaridad contrarios a conductas de discriminacién, racismo
y xenofobia; organizar al centro educativo y sus apoyos para que los estudiantes
utilicen en la medida de lo posible todos los recursos ordinarios; dar seguimien-
to continuo de cada alumno. Como observamos, dichas pautas se sustentan en
el reconocimiento, la participacidn, el trabajo colaborativo y la generaciéon de
culturas escolares que favorezcan el sentido de pertenencia y la creaciéon de au-
ténticas comunidades.

ESCALAS Y HERRAMIENTAS PARA LA PROMOCION DE CULTURAS INCLUSIVAS
EN EDUCACION MEDIA SUPERIOR

Llevamos a cabo una buisqueda exhaustiva en las bases de datos ERIC, Dialnet, IRESIE
y Redalyc de las palabras clave “culturas escolares AND escalas y culturas escolares
inclusivas AND escalas” en articulos publicados en los Gltimos diez afios (2010-2020);
sin embargo, no identificamos escalas o herramientas para el nivel medio superior.
Cabe senalar que, si bien la tercera edicién del index de la inclusién (Booth y Ains-
cow, 2015) integra una serie de escalas que exploran las dimensiones que conforman
el index (culturas inclusivas, politicas inclusivas y practicas inclusivas), estas fueron
disefiadas para la educacidn basica. Por ello, tanto la escala como la guia que a conti-
nuacion describimos pretenden cubrir vacios al respecto.

METODO

La escala “Culturas inclusivas en EMS” tiene como proposito ofrecer una herramien-
ta valida y confiable para explorar las valoraciones y percepciones de estudiantes
sobre la naturaleza inclusiva de las culturas escolares. Después de la validacién de
la escala, la adaptamos al formato de guia para orientar los esfuerzos de planteles
de EMS en la promocidén de culturas inclusivas. En esta guia se especifican una serie
de preguntas para analizar, discutir y trazar perspectivas que redunden en el trabajo
colaborativo de la comunidad en su conjunto.
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A continuacién presentamos el proceso de construccién y validacion de la escala
como instrumento de diagndstico. En un segundo momento, detallamos el proce-
dimiento seguido para adaptar la escala al formato de guia como herramienta de
apoyo para los centros escolares.

Escala “Culturas inclusivas en EMS” como instrumento de diagndstico

Esta escala explora las valoraciones y percepciones de estudiantes sobre las cul-
turas escolares y las caracteriza como inclusivas. Lo anterior significa que los re-
sultados de la escala permiten tasar la naturaleza inclusiva de aquellas desde el
punto de vista de los estudiantes. Vale la pena mencionar que la validacién psico-
meétrica de la escala se realiz6 exclusivamente con una muestra de estudiantes del
subsistema técnico profesional, ya que, en su momento, las autoridades de este
subsistema mostraron interés por su aplicacion.

Participantes

Optamos por un muestreo estratificado por semestre que comprendié el total de la
poblacion en 2017 del subsistema técnico profesional de los 27 planteles del Cole-
gio Nacional de Educacion Profesional de la Ciudad de México. Para el calculo de las
muestras, consideramos un nivel de confianza del 95% y un grado de error del 5%.
La distribucion fue la siguiente:

222 semestre: N=16,201, n=375
»42 semestre: N=11,585, n=372
*62 semestre: N=9,467, n= 369

En nimeros cerrados, participaron 400 estudiantes por semestre, lo que dio un to-
tal de 1,200. De este total, el 52% fueron hombres y el 48%, mujeres. El rango de
edad fue de 15 a 47 afios y la media de 17 afios. El estado civil del 93% fue soltero/a;
el 5% tenia hijos; el 47% adeudaba materias; el 32% habia abandonado sus estudios
de educacion media durante un ciclo escolar y después regresado; el 31% trabajaba
ademas de estudiar; el 88% vivia con sus padres; y el 36% no contaba con una com-
putadora o laptop con internet en casa para realizar trabajos escolares.

Instrumento

Para la elaboracion del instrumento, disefiamos un plan de prueba sobre el cons-
tructo culturas inclusivas; para ello, analizamos literatura relacionada e, inicialmen-
te, definimos cinco dimensiones (ver tabla 2), cada una con reactivos especificos.
Para la definicién de esas dimensiones, consideramos su pertinencia para el nivel
medio superior y que aludieran tanto a actitudes, valores y creencias compartidas
—contenido de la cultura- como a modelos de relaciéon y modos de asociacion y or-
ganizacion -forma de la cultura-, de acuerdo con la definiciéon que Lobato y Ortiz
(2001) ofrecen sobre culturas escolares.
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Esta propuesta hipotética sobre las dimensiones del constructo “cultura escolar
inclusiva” se someti6 a prueba empirica a través de la validacién psicométrica, como
lo describimos en los resultados; por ello, el lector identificara tanto la propuesta
teodrica de la escala (ver tabla 3) como su integracién después de la validacion psi-
cométrica (ver tabla 4), lo cual permite evidenciar el proceso de construccion de la
escala expuesta. Aclaramos que el trabajo de construccion de la escala estuvo a car-
go de un equipo de investigacién cuya linea de indagacién son las culturas escolares
en EMS e inclusion educativa.

Tabla 3. Dimensiones de las culturas inclusivas (propuesta teérica)

Dimensiones de las culturas

. . Reactivos
inclusivas

Culturas escolares

Mi escuela ha fomentado que sea mas responsable
con mis estudios

Los servicios que mi escuela me brinda me han ayu-
dado a permanecer en el plantel

Mi escuela me brinda mejores opciones de futuro
Mi escuela me ha permitido desarrollar mi potencial

A1. Responsabilidad con el Mi escuela proporciona ayuda a todos los estudiantes
aprendizaje para tener éxito con sus estudios

Considero que mi escuela me ha ayudado a mejorar
mi salud fisica y mental

Mi escuela promueve la discusion de asuntos sociales,
econdmicos o politicos de importancia para nuestra
sociedad

Mi escuela desarrolla actividades que contribuyen al
bien de la comunidad

Soy importante en mi comunidad escolar

. Mi escuela cuenta con instalaciones en buen estado
A. Contenido de la

cultura . . Para las autoridades escolares es importante la opi-
A2. Espacios y clima escolar s :
. nioén de los estudiantes
afectivos

Las autoridades de mi escuela mantienen comunica-
cion con los estudiantes

Me gusta estar dentro de mi escuela
Me siento orgulloso/a de que la sociedad me reco-
nozca como miembro de mi institucién educativa

Me identifico con la comunidad estudiantil de mi
escuela

Si comenzara otra vez mis estudios, elegiria el plantel

donde estoy estudiando
A3. Sentido de pertenencia y
confianza en el centro En caso de algin problema dentro de la escuela, sé

con quién acudir

Me gusta participar en fiestas y festivales dentro de
mi escuela (ej. dia de muertos, posadas, conmemora-
cion de fechas civicas, etc.)

Participo junto con otros compafieros/as para resol-
ver problematicas que afectan a mi escuela

De la Cruz. Culturas inclusivas en educacién media superior: construccion y validacién de instrumentos
Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx



Tengo amigos/as en mi escuela que me ayudan a
estudiar

Me retino con otros compaiieros/as para estudiar
fuera del salon de clases

Cuando trabajo en equipo mi opinidn es importante

B1. Colaboracidén entre pares y Fuera del salén dialogo con otros compafieros/as
aprendizaje sobre los temas revisados en clase
Para preparar un examen estudio con otros compa-
B. Forma de la fieros/as
cultura

Explico lo revisado en clase a otros compafieros/as

Busco ayuda de mis compafiero/as cuando no com-
prendo algo de las clases
La zona donde se ubica mi escuela es segura

Me siento seguro/a dentro de mi escuela
B2. Seguridad escolar En mi escuela me siento protegido/a

La zona que rodea mi escuela es segura

Confio en el personal de seguridad de mi escuela

Como apreciamos en la tabla 3, las dimensiones que teéricamente conjuntaron el
contenido de las culturas inclusivas fueron: Al. Responsabilidad con el aprendiza-
je; A2. Espacios y clima escolar afectivos; y A3. Sentido de pertenencia y confianza
en el centro. La primera se refiere a los valores que fomenta el centro escolar para
que el estudiantado se asuma como sujeto activo en su propio aprendizaje, y tenga
en cuenta que una cultura escolar inclusiva orienta sus esfuerzos para que todos
aprendan. La segunda se relaciona con la generacién de espacios y ambientes es-
colares donde los estudiantes se sientan estimados y valorados. La tercera alude al
fomento del sentido de pertenencia y confianza en el centro; en esta dimension se
espera que los centros escolares promuevan vinculos con los estudiantes que favo-
rezcan que estos se sientan identificados.

Por su parte, las dimensiones relacionadas con la forma de la cultura escolar fueron:
B1. Colaboracion entre pares y aprendizaje y B2. Seguridad escolar. Durante la revi-
sién de la literatura sobre culturas inclusivas fue recurrente el hincapié en la colabo-
racion como un componente distintivo de este tipo de culturas. Por ello, en la escala se
incorpord una dimension que, de manera especifica, explorara el fomento de la cola-
boracién entre pares y su aporte al aprendizaje. Finalmente, la dimensién seguridad
escolar concierne a la generacion de ambientes escolares seguros y protectores.

Después de la elaboracion del plan de prueba expuesto en la tabla 3, verificamos
la claridad y pertinencia de cada reactivo; para ello, consultamos a 25 estudiantes de
EMS. El primer criterio para su seleccién fue que estuvieran inscritos en una institu-
cion de EMS y, posteriormente, que pertenecieran a una opcién publica del nivel en
cuestion; en total, 12 jévenes se encontraban estudiando el bachillerato general, 8,
el profesional técnico y 5, el bachillerato tecnolégico. Optamos por una escala de res-
puesta tipo Likert y valoramos el grado de acuerdo con cada reactivo. Las opciones de
respuesta fueron: 1. Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. Ni de acuerdo ni
en desacuerdo; 4. De acuerdo y 5. Totalmente de acuerdo. El instrumento quedé inte-
grado por dos secciones: datos sociodemograficos y escala del constructo de interés.
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Procedimiento

Para la aplicacién del instrumento, contamos con el apoyo de orientadores y auto-
ridades escolares de los 27 planteles del Colegio Nacional de Educacién Profesional
de la Ciudad de México. Llevamos a cabo una breve capacitacion virtual para estan-
darizar el proceso de aplicacidn y enviar los instrumentos a cada plantel. Dado que
la escala fue de autoaplicacion, quienes fungieron como aplicadores solo resolvie-
ron dudas sobre su llenado. Cabe sefialar que, antes de la aplicacion, preguntamos a
los estudiantes seleccionados de manera aleatoria si estaban dispuestos a participar
y respetamos la decision de aquellos cuya respuesta fue negativa. En cada plantel se
destind un espacio para la aplicacién y, en promedio, durante una semana recaba-
mos la informacién. Concluida la aplicacién, los instrumentos fueron regresados a
una oficina central. Participaron 27 aplicadores (orientadores o responsables aca-
démicos), quienes tuvieron el apoyo de autoridades escolares. En total se aplicaron
1,400 instrumentos.

En cuanto al procedimiento para la validacién psicométrica de la escala, realiza-
mos lo siguiente:

*Elaboracion de una base de datos con el programa SPSS v.22®.
*Captura de la aplicacidn.
*Analisis de frecuencias por cada reactivo.

*Andlisis de discriminacién por medio del método de grupos contrastados (t
de Student).

*Correlaciones de cada reactivo con el puntaje total.

*Analisis factoriales de componentes principales con rotacién ortogonal (va-
rimax).

=Calculo del coeficiente de confiabilidad a través del método alfa de Cronbach
(por cada componente y de la escala en su conjunto).

=Validez de constructo (correlacién dominio total y correlacion entre indices).

Guia “Promociodn de culturas inclusivas en educacion media superior: construccion de
proyectos comunes”

Considerando los resultados obtenidos en la validacion psicométrica de la escala
“Culturas inclusivas en EMS” y teniendo como referente las diferentes ediciones del
index de la inclusién elaborado por Booth y Ainscow, formulamos una propuesta de
guia para los planteles cuyo propésito fue ofrecer una serie de pautas de analisis y
orientaciones a nivel escolar.

Participantes

La guia se someti6 a revision de 14 orientadores y 6 directivos de distintos planteles
de EMS correspondientes al bachillerato general, tecnolégico y profesional técnico.
La edad promedio de los participantes fue de 53 afios: 12 mujeres y 8 hombres.
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Todos con estudios de educacién superior y, en promedio, 16 afios de antigiiedad

laboral en el nivel medio superior.

Instrumento

La guia integra los factores derivados de la validacion psicométrica de la escala “Cul-
turas inclusivas en EMS”. Cabe sefialar que en la guia los factores se denominaron
dimensiones, ya que fue una palabra mas accesible y significativa para los partici-
pantes. Para su revision y validacion, brindamos a los participantes una descripcién
amplia de cada dimensién. A diferencia de la escala, en la guia los items se plantea-
ron como interrogantes. Por cada pregunta, valoramos su claridad y pertinencia con

la dimension de referencia y, en su caso, sugerimos ajustes.

Procedimiento
Con cada participante consideramos los siguientes pasos:

*Presentacion de la guia.

*Exposicidn de cada uno de los factores derivados de la validacion psicomé-
trica de la escala “Culturas inclusivas en EMS”. En la guia estos factores se
nombraron dimensiones, ya que resultaban mas pertinenten dado su forma-

to y sentido.

*Cada participante leia en conjunto cada dimension y las preguntas corres-

pondientes.

*Después de la lectura, los participantes sefalaron su grado de acuerdo con la
claridad y pertinencia de cada pregunta y ofrecieron sugerencias al respecto.
En este sentido, lo que priorizamos fue establecer consensos con los partici-

pantes, mas que obtener el porcentaje de acuerdo entre jueces.

*Con el total de las valoraciones, construimos una segunda propuesta que
integra lo expresado por los participantes y que exponemos en la siguiente

seccion.

RESULTADOS

Escala “Culturas inclusivas en EMS”

Antes de la validacién del instrumento a través de analisis factoriales, probamos su
pertinencia mediante la prueba de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin y la
prueba de esfericidad de Bartlett. De la primera, destacamos que obtuvimos un va-
lor de .95 (es aceptable con un valor >.50), mientras que en la segunda logramos una
p- 00 (es aceptable una p <.05). Dado que en ambas pruebas los resultados fueron
positivos, procedimos a realizar un analisis factorial para identificar la estructura la-
tente del instrumento y someter a prueba empirica la propuesta que, tedricamente,

se construyo6 sobre el constructo cultura escolar inclusiva (expuesto en la tabla 3).
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En cuanto al método factorial, optamos por componentes principales con rotacién
varimax y elegimos solo los items cuya carga factorial fuera igual o mayor de .40. Fueron
eliminados reactivos que cargaran en mas de un factor con .40. La escala en su conjunto
obtuvo una alta confiabilidad («=.92). Los resultados se observan en la tabla 4.

Tabla 4. Andlisis de componentes principales con rotacién varimax y coeficiente alfa para la escala
“Culturas inclusivas en EMS”

Factores y reactivos | Carga factorial
Factor 1. Responsabilidad con el aprendizaje y sentido de pertenencia (a=.86 )
Mi escuela ha fomentado que sea mas responsable con mis estudios 72
Los servicios que mi escuela me brinda me han ayudado a 70
permanecer en el plantel )
Me siento orgulloso/a de que la sociedad me reconozca como 68
miembro de mi institucién educativa )
Mi escuela me brinda mejores opciones de futuro .66
Mi escuela me ha permitido desarrollar mi potencial .66
Mi escuela proporciona ayuda a todos los estudiantes 61
para tener éxito con sus estudios )
Soy importante en mi comunidad escolar .57
Para las autoridades escolares es importante la opinion de los estudiantes .56
Me identifico con la comunidad estudiantil de mi escuela .55
Mi escuela cuenta con instalaciones en buen estado .53
Considero que mi escuela me ha ayudado a mejorar mi salud fisica y mental .53
Tengo amigos/as en mi escuela que me ayudan a estudiar .51
Si comenzara otra vez mis estudios, elegiria el plantel donde estoy estudiando 45
Factor 2. Ambiente escolar afectivo (a=.76)
En mi escuela me siento protegido/a .64
En caso de algin problema dentro de la escuela, sé con quién acudir .64
Me gusta estar dentro de mi escuela .63
Me siento seguro/a dentro de mi escuela .60
Cuando trabajo en equipo mi opinién es importante .55
Factor 3. Construccion social del conocimiento (a=.73)
Fuera del saldn dialogo con otros compafieros/as 72
sobre los temas revisados en clase )
Explico lo revisado en clase a otros compafieros/as .72
Para preparar un examen, estudio con otros compafieros/as .65
Me retino con otros compafieros/as para estudiar fuera del salén de clases .55
Busco ayuda de mis compafiero/as cuando no comprendo algo de las clases 46
Factor 4. Desarrollo de ciudadania y participacién social (a=.76)
Mi escuela promueve la discusion de asuntos sociales, econémicos o politicos de 66
importancia para nuestra sociedad )
Me gusta participar en fiestas y festivales dentro de mi escuela 64
(ej. dia de muertos, posadas, conmemoracion de fechas civicas, etc.) )
Mi escuela desarrolla actividades que contribuyen al bien de la comunidad .59
Participo junto con otros compafieros/as para resolver 54
problematicas que afectan a mi escuela )
Las autoridades de mi escuela mantienen comunicacién con los estudiantes 43
Factor 5. Seguridad escolar y sus entornos (a=.63)
La zona que rodea mi escuela es segura .67
La zona donde se ubica mi escuela es segura .62
Confio en el personal de seguridad de mi escuela .54

Cada uno de los cinco factores obtuvieron valores Eigen superiores a 1.0 y, en su
conjunto, explican el 50.95% de la varianza, como se aprecia en la tabla 5.
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Tabla 5. Valores propios, porcentaje de varianza y porcentaje acumulado por factores de la escala
“Culturas inclusivas en EMS”

. Porcentaje de Porcentaje
Factor Valor propio .

varianza acumulado

1 10.21 31.93 31.93

2 2.27 6.96 38.89

3 1.40 4.39 43.29

4 1.35 4.22 47.51

5 1.10 343 50.95

Finalmente, la validez de constructo a través de las correlaciones dominio (factores
e indicadores) con el total oscilaron por arriba de .50 con un nivel de significancia de
.01. Lo anterior permite afirmar que cada dominio mantiene una buena correlaciéon
con el conjunto de los dominios.

La tabla 4 revela que la validacion psicométrica de la escala reconfiguro la cons-
truccion tedrica expuesta en la tabla 3, y la hizo mas robusta y pertinente para el
nivel de EMS. Con base en los resultados de la validacion psicométrica, en la tabla 6
definimos los factores que integran la escala apelando al contenido de los reactivos.

Tabla 6. Factores de la escala “Culturas inclusivas en EMS”

Factores Definicién
Condiciones escolares que favorecen que los
Factor 1. Responsabilidad con el estudiantes se involucren con sus estudios
aprendizaje y sentido de pertenencia y generen sentido de pertenencia con el
plantel

Construccién de ambientes escolares que
Factor 2. Ambiente escolar afectivo | brindan cuidado, proteccién y reconocimien-
to a los estudiantes
Factor 3. Construccion social del Intercambios y colaboracién entre pares que
conocimiento contribuyen al aprendizaje
Promocidn del ejercicio de derechos con una
Factor 4. Desarrollo de ciudadaniay | clara intencién de implicar a los jévenes en
participacién social actividades que promueven su participacién
en asuntos que benefician a las comunidades
Contextos internos y externos a los centros
escolares que ofrecen a los estudiantes segu-
ridad y confianza para desenvolverse

Factor 5. Seguridad escolar y sus
entornos

Guia “Promocién de culturas inclusivas en educacion media superior: construccion de
proyectos comunes”

A continuacion exponemos, de manera resumida, esta guia. Es importante sefalar
que esta es susceptible de adaptarse a las necesidades de cada plantel y requiere el
trabajo colaborativo de las comunidades educativas. Buscamos que cada dimensién
fomente el analisis y la reflexion sobre las culturas escolares, de ahi el interés por ex-
plorar las acciones, estrategias y programas encabezados por los planteles. Ademas,
en cada dimension se espera que se incorporen nuevas interrogantes derivadas del
trabajo conjunto de los equipos de trabajo.
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Tabla 7. Guia “Promocidn de culturas inclusivas: construccién de proyectos comunes”

Propésito Con esta guia se pretende ofrecer una serie de interrogantes para analizar
la naturaleza inclusiva de las culturas escolares de planteles de educacion
media superior
Se sugiere que antes de usar esta guia se aplique la escala “Culturas inclusi-
vas en EMS” y se analicen los resultados. En seguida, se propone la confor-
macién de un equipo coordinador integrado por docentes, orientadores,
autoridades, estudiantes y colegas externos al plantel, quienes tendran la
funcidn de ofrecer puntos de vista alternos. Las actividades que debe reali-
zar dicho equipo se conjuntaran en tres fases:

Primera fase. Se espera que el equipo coordinador discuta la guia y recabe

evidencia sobre cada una de las preguntas. En esta etapa es deseable que

los participantes sumen nuevas interrogantes que permitan enriquecer el
cuestionamiento de cada dimension

Encuadre general sobre el

uso de la gufa Segunda fase. El equipo coordinador, a partir de los resultados de la primera

fase, ponderara cada una de las dimensiones para su intervencién e invitara
a integrantes de la comunidad educativa con el propdsito de planear y
desarrollar proyectos que propicien la construccion de culturas inclusivas.
Se espera que las comunidades educativas, en su conjunto, conozcan los
proyectos y se involucren en su desarrollo

Tercera fase. Puesta en marcha de proyectos. En esta fase es muy impor-
tante comunicar los avances y resultados obtenidos. De manera paralela, es
deseable que, para sostener los cambios en las culturas escolares a lo largo

del tiempo, se incorporen de modo gradual como parte de las dindmicas

institucionales
Preguntas clave

(A través de qué mecanismos el plantel ha fomentado que los estudiantes
sean mas responsables con sus estudios?

;Qué servicios ofrece el plantel para favorecer la permanencia de los
estudiantes?

:Como se promueve que los estudiantes se sientan orgullosos de pertenecer
al plantel?

(Cémo contribuye el plantel a construir mejores opciones de futuro hacia los

estudiantes?
Dimensién 1 L ) . ) .
;Qué acciones se realizan al interior del plantel para desarrollar el potencial

Responsabilidad con el apren- de todos los estudiantes?

dizaje y sentido de pertenen-
cia: condiciones escolares ;Qué ayudas proporciona el plantel para que todos los estudiantes tengan

que favorecen que alumnos y éxito con sus estudios?

alumnas se involucren con sus

estudios y generen sentido de
pertenencia con el plantel

;.Coémo se comunica a los estudiantes su importancia dentro de la
comunidad escolar?

:Qué mecanismos utilizan las autoridades para conocer la opinién de los
estudiantes y para qué asuntos se prioriza su opinién?

:Como se favorece que los estudiantes se identifiquen con la comunidad
escolar?

(Cémo se garantiza que las instalaciones de la escuela se encuentren en
buen estado y sean aprovechadas por todos?

¢En qué medida la escuela contribuye a mejorar la salud fisica y mental de
todos los estudiantes?

Otras preguntas....
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Dimensién 2

Ambiente escolar afectivo:
construccién de ambientes es-
colares que brindan cuidado,
proteccidn y reconocimiento a
los estudiantes

Preguntas clave

;Como fomenta el plantel que los estudiantes se sientan protegidos al inte-
rior de é1?

¢(El plantel ofrece apoyos a los estudiantes en caso de algin problema que
afecte su rendimiento? ;Cémo se socializan y difunden dichos apoyos?

(Cémo promueve el plantel que los estudiantes disfruten su estancia al
interior de é1?

;Qué acciones ha tomado el plantel para que los estudiantes se sientan
seguros al interior de é1?

;Como se fomenta la expresion y el respeto a las distintas opiniones?

Otras preguntas...

Dimensién 3

Construccién social del
conocimiento: intercambios y
colaboracidn entre pares que
contribuyen al aprendizaje

Preguntas clave

¢Qué acciones o estrategias promueve el plantel fuera del aula para
favorecer el didlogo entre los estudiantes sobre los temas revisados en
clase?

(Como motiva el plantel la colaboracién entre estudiantes?

(Al interior del plantel hay espacios fisicos donde los estudiantes se retinen
para estudiar? ;Qué hace el plantel para apoyar el aprendizaje en dichos
espacios?

¢;El plantel cuenta con programas de tutoria entre pares? ;C6mo se organiza
dicho programa?

Otras preguntas....

Dimensién 4

Desarrollo de ciudadania y
participacion social: promo-
cion del ejercicio de derechos
con una clara intencién de
implicar a los jovenes en
actividades que promueven su
participacién en asuntos que
benefician a las comunidades

Preguntas clave

;Qué tipo de actividades o proyectos promueve el plantel para discutir
como colectivo asuntos sociales, econémicos o politicos de importancia para
nuestra sociedad? ;Qué papel asumen los estudiantes en dichas actividades
o proyectos? ;Como se promueve la participacion de los estudiantes?

¢Como se favorece la colaboracidn entre estudiantes en la organizacién de
fiestas y festivales dentro del plantel (ej. dia de muertos, posadas, conme-

moracion de fechas civicas, etc.)? ;Qué tipo de valores se priorizan en la
organizacion de dichas actividades?

(Qué tipo de actividades o proyectos fomenta el plantel para involucrar a
los estudiantes en acciones que contribuyan al bien de sus comunidades?
¢Coémo se vinculan los aprendizajes escolares con dichas actividades o
proyectos?

;Como se fomenta y alienta la participacion de los estudiantes para resolver
problematicas que afectan al plantel?

(Qué tipo de canales ofrecen las autoridades escolares para mantener comu-
nicacion con los estudiantes?

Otras preguntas...

Dimensién 5

nos: contextos internos y ex-
ternos a los centros escolares
que ofrecen a los estudiantes
seguridad y confianza para
desenvolverse

Seguridad escolar y sus entor-

Preguntas clave

;Qué acciones, estrategias o programas instrumenta el plantel en
colaboracidn con otras instancias externas para garantizar la seguridad de
los estudiantes alrededor del plantel?

:Qué acciones, estrategias o programas instrumenta el plantel en
colaboracidn con otras instancias externas para garantizar la seguridad de
los estudiantes en la zona donde se ubica el plantel?

(Coémo se favorece que los estudiantes confien en el personal de seguridad
del plantel?

Otras preguntas...
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este articulo hemos expuesto dos procesos complementarios en pro de construir
y ofrecer instrumentos desde el enfoque de eficacia escolar que fortalezcan las cul-
turas inclusivas en EMS. Situar los dos instrumentos en la EMS no es menor, ya que
este nivel en nuestro pais, pese a su obligatoriedad y el aumento en la cobertura,
sigue siendo el cuello de botella del sistema educativo si consideramos indicadores
como la reprobacion, la repeticion y el abandono escolar.

Sobre la validacién psicométrica de la escala “Culturas inclusivas en EMS”, desta-
ca su alta confiabilidad (a=.92) y la integracién de cinco factores que, en conjunto,
explican casi un 51% de la varianza. Si bien la validacién reestructuré la propuesta
tedrica, los factores resultantes son mas amplios y pertinentes para el nivel medio
superior. El factor 1 (responsabilidad con el aprendizaje y sentido de pertenencia)
serelaciona con las condiciones escolares que favorecen que los estudiantes se invo-
lucren con sus estudios y generen sentido de pertenencia, lo cual es vital a la luz de
diversos estudios tanto nacionales (SEP, 2012) como internacionales (L6pez, Opert-
ti y Vargas, 2017), que han evidenciado que la desafiliacidn y el abandono escolar
son producto, en parte, de las oportunidades que ofrecen los centros escolares para
cambiar los entornos donde se desarrollan los jovenes y se asuma a la educacion
como una verdadera oportunidad para trazar alternativas de vida.

El factor 2 (ambiente escolar afectivo) evoca la construccién de ambientes es-
colares que brindan cuidado, protecciéon y reconocimiento a los estudiantes. Este
componente en las culturas inclusivas adquiere relevancia si consideramos que los
jovenes de edades comprendidas entre los 15 y 18 afios (+-1) experimentan cam-
bios importantes tanto en términos de maduraciéon como en procesos de autonomia
y toma de decisiones que requieren ser alentados y orientados en pro de fomentar
mayor seguridad y confianza en si mismos, mas cuando los hogares, e incluso los
entornos donde se desarrollan, se encuentran colapsados por la violencia. Aqui, las
culturas inclusivas ofrecen nichos de desarrollo y reconocimiento a la diversidad.

El factor 3 (construccion social del conocimiento) integra los intercambios y la
colaboracion entre pares que contribuye al aprendizaje. En el planteamiento teori-
co, algunos de los items que integran este factor formaban parte de la dimension B1
(colaboracion entre pares y aprendizaje); sin embargo, una nueva lectura a partir de
la validacion psicométrica nos permitié identificar que esa colaboracién alude a la
construccion conjunta del conocimiento; por ello, modificamos su nombre. En dicha
construccion, la alteridad es vital, ya que, como menciona Mufioz (2009), provoca
apertura hacia el otro y, con ello, reconocimiento a la diversidad como parte nodal
de la inclusion.

El factor 4 (desarrollo de ciudadania y participaciéon social) se refiere al fomento
del ejercicio de derechos y la participacion de los jovenes en asuntos que beneficien
a las comunidades internas y externas a los centros escolares. Este factor se omitio
en la propuesta tedrica; no obstante, la validacién psicométrica integré reactivos
que ponen al centro las acciones escolares que permiten que los estudiantes discu-
tan, participen e intervengan en asuntos que contribuyen al bien comun. Una cultura
inclusiva en educacion media es el espacio propicio para que los estudiantes tomen
decisiones y participen en ambientes democraticos que sean la semilla para asumir
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compromisos como ciudadanos, y con ello abonen a la integracion de las formas de
intervencion social de los jovenes a las culturas escolares (Valdez, Roman, Cubillas
y Moreno, 2008).

Por ultimo, el factor 5 (seguridad escolar y sus entornos) se refiere al grado de
confianza para desenvolverse sin temor a sufrir algiin tipo de violencia. Este factor,
en el caso de la EMS, es imprescindible si consideramos que, como sociedad, hemos
sido testigos de lamentables hechos que viven estudiantes al interior y exterior de
los planteles y que, incluso, ha dado lugar a acciones coordinadas con autoridades
estatales para crear senderos seguros donde puedan transitar los jévenes a su lle-
gada y salida de los centros escolares. Una cultura escolar inclusiva en este tipo de
condiciones tendra que velar por la seguridad y el bienestar de cada uno de sus
integrantes.

Por su parte, a través de la guia “Promocidén de culturas inclusivas en EMS: cons-
trucciéon de proyectos comunes”, esperamos, ante todo, promover el trabajo colabo-
rativo al interior de los planteles, asi como la reflexiéon de asuntos torales propios
de cada centro escolar. Desde la colaboracién y construcciéon de comunidad, preten-
demos aportar a la generacion de culturas inclusivas. Las limitaciones de la escala
se concentran en su capacidad para favorecer el trabajo colaborativo dentro de los
planteles y su flexibilidad para adaptarse a los multiples contextos.

Si bien la escala fue validada con una muestra de estudiantes de EMS del subsiste-
ma técnico profesional, buscamos que los reactivos aludieran al constructo culturas
inclusivas, pero no a la opcién educativa; sin embargo, habra que probar su validez
y pertinencia en otros subsistemas del nivel en cuestidn. Si bien la guia fue expuesta
y enriquecida mediante el didlogo con orientadores y autoridades educativas, queda
pendiente su puesta en marcha y los posibles ajustes de acuerdo con los diferentes
contextos y necesidades de los centros escolares. Con ambos instrumentos, nuestra
intencién es poner en el centro la construccion de condiciones escolares que favo-
rezcan el aprendizaje de todos los estudiantes, asi como el desarrollo pleno y digno
de las comunidades educativas.

Finalmente, algunas areas de intervenciéon que quedan pendientes por explorar
como parte de las culturas inclusivas en EMS son: la participacion y formacion de las
familias; la creacion de ambientes de colaboracidn entre el personal administrativo
y académico; la vinculacion plena y consistente con las comunidades externas a los
centros escolares en aras de contribuir al bien comun; y el avance en la construccion
de ambientes seguros y libres de violencia al exterior e interior de los planteles,
entre otros.
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INTRODUCCION

on frecuencia, escuchamos quejas de profesores sobre la limitada practica

lectora de los estudiantes de diferentes niveles educativos. En el caso de los

adolescentes, se asume, en general, un desinterés por la lectura, lo que es pre-
ocupacién tanto del sector educativo como del politico y social (Aliagas, 2008), de
ahi que surjan diversos programas de fomento a la lectura en México.

La escuela ha privilegiado practicas dominantes de cultura escrita; sin embargo,
las practicas letradas son situadas y contextualizadas; se tienen también las prac-
ticas vernaculas, es decir, “las maneras de leer y escribir, informales, privadas y es-
pontaneas, que las personas hacemos por nuestra cuenta, porque nos da la gana, al
margen de las instituciones” (Cassany, 2008, p. 11), las cuales han recibido menor
atencién e interés por parte de los estudiosos. En México son escasos los estudios
rigurosos y sistematicos sobre la problematica de las practicas de literacidad no
escolarizadas, sobre todo desde un enfoque sociocultural y que atiendan diversos
sujetos y actores sociales, como lo sefiala Hernandez (2013) en su estado del arte
sobre las literacidades no escolares en México.

La gran mayoria de los estudios sobre practicas vernaculas de literacidad se han
realizado en el centro del pais (México), y son escasos en otros estados; los contex-
tos han sido condiciones de extrema adversidad: marginacién y pobreza; opresién
étnica, de clase o de género; migracién indocumentada; escasa o nula escolaridad
(Tapia, 2019; Kalman, 2001, 2003a y b, 2004a y b, 2009; Hernandez, 2013, 2002,
20033, 2003b, 2004, 2009, 2010a, 2010b; Vargas, 2002; Juarez, 2012; Rockwell,
2000, 2001, 2005, 2006,2007,2010). El estudio de Juarez (2012) es el inico a nues-
tro alcance que analiza las practicas de literacidad juveniles con alumnos de licen-
ciatura en Puebla.

De acuerdo con Herndndez (2013), casi todos los estudios parten de la idea de
“analfabeta” que se tiene sobre los diferentes grupos sociales y culturales subordi-
nados, y sus hallazgos evidencian limitaciones sociopoliticas, econémicas, cultura-
les e historicas para apropiarse y ejercer la comunicacién oral y escrita. Reportan
también una diversidad de practicas de literacidad cotidiana de estos grupos tanto
en medios urbanos como semirrurales.

Ya Cassany (2008) senalaba lo poco que sabemos sobre estas formas letradas y el
trabajo incipiente que se estaba realizando en Espaia: “Desde una orientacién so-
ciocultural, resulta fundamental estudiar todos los ambitos y contextos letrados de
un sujeto, porque solo de este modo podremos alcanzar una visién ecolégica y émi-
ca de su practica lectora”. Ademas, trabajos etnograficos previos sobre lectores dé-
biles o con dificultades han encontrado que estos pueden tener una practica letrada
importante no escolarizada, y sugieren que esta puede motivar a los adolescentes a
ejercitar mas la literacidad, aunque en contextos escolarizados no tengan un buen
desempefio (Aliagas, Cassany & Castella, 2008; Aliagas, 2009; Cassany, Sala y Her-
nandez, 2008). Por ello, resulta necesario conocer todas las practicas letradas de los
alumnos/as y comprender su punto de vista y su propia concepcién de estas para
poder planificar intervenciones educativas significativas y efectivas (Hull, 2001).

Nuestro estudio tiene como propdsito conocer las practicas vernaculas de lec-
tura de universitarios de nuevo ingreso en una institucién publica del sureste de
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México. Especificamente, analizamos, desde un enfoque sociocultural y con base
en los aportes de los nuevos estudios de literacidad, la cantidad, los tipos de tex-
tos y los géneros textuales que leen los adolescentes, asi como sus motivaciones y
desmotivaciones para leer en contextos no escolarizados. Con base en narrativas
de la experiencia lectora de 32 estudiantes de nuevo ingreso a la licenciatura en
Humanidades, examinamos sus practicas letradas y las fuentes de motivacion y
desmotivacion de su experiencia lectora vernacula.

Estudiar las practicas de literacidad no escolarizadas es relevante en el contex-
to mexicano, donde es necesario replantear el concepto de lectoescritura y susti-
tuirlo por una nocidon mas plural y multiple como el de literacidades (Hernandez,
2013); revisar la relacion entre las practicas escolares y no escolares; y establecer
puentes para llevar al éxito a ambas, pues las dos son fuentes de aprendizaje y
pueden retroalimentarse y enriquecerse mutuamente. Con un enfoque sociocul-
tural, podremos ampliar nuestra perspectiva del aprendizaje y de la literacidad
enfocada en las trayectorias humanas a través de diversas practicas en diferentes
instituciones sociales (Gee, Hull & Lankshear, 1996).

A partir de los resultados de investigaciones sobre las practicas letradas vernacu-
las, los educadores y tomadores de decisiones en el sector educativo, politico y so-
cial pueden disenar politicas y practicas pertinentes que satisfagan las necesidades
imperantes de los adolescentes y sus motivaciones, y que, por supuesto, coadyuven
a desarrollar literacidades multiples y complejas.

PERSPECTIVA TEORICA

La literacidad, entendida como cualquier practica comunicativa, ya sea de forma
oral o escrita (Resnick & Gordon, 1999), y desde una perspectiva sociocultural, con-
cede un papel central a los medios impresos y a otros sistemas simbolicos en las
diferentes practicas de literacidad, y reconoce que este aprendizaje y uso de sim-
bolos estan mediados por y constituidos en sistemas sociales y practicas culturales
(Heath, 1983; Scribner & Cole, 1981; Street, 1984).

En relacion con las practicas de literacidad de los adolescentes, hay dos posturas.
Una sugiere que los estudiantes de secundaria y bachillerato deben participar en los
discursos disciplinarios e incorporar estos discursos a otros y a identidades que ex-
perimentan diariamente en la escuela, de manera que desarrollen o prueben nuevas
identidades (Gee, 2001; Luke, 2001; Luke & Elkins, 1998). La otra postura propo-
ne que los adolescentes deben desarrollar multiliteracidades (Luke & Elkins, 1998;
Luke 2002; New London Group, 1996); es decir, tener la habilidad de leer diferentes
tipos de textos que son parte de diversas comunidades discursivas.

La literacidad motivada (McCaslin, 1990) es un constructo que nos permite ex-
plorar la motivaciéon de los adolescentes para participar en ciertas actividades,
asi como analizar cémo los tipos de textos y contextos disponibles influyen en sus
habilidades para involucrarse en niveles de dominio de habilidades de literacida-
des diferentes: basico, suficiente o avanzado. En este sentido, podemos citar los
estudios sobre motivacion e involucramiento en la lectura de Alexander (2003),
Alexander, Kulivowich y Jetton (1994), Alvermann, Young, Green y Wisenbaker
(1999), y Guthrie y Wigfield (2000).
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Los nuevos estudios de literacidad

A finales del siglo XX, presenciamos, segin Gee (1996, p. 39), “el giro social”, es de-
cir, un cambio de perspectiva en los estudios sobre la literacidad: de una influencia
de la teoria cognitiva a la atencién a los estudios de corte sociocultural. Con esta
perspectiva sociocultural, se pasa de una concepcion de la literacidad como una ha-
bilidad esencial del individuo —universal, estatica, descontextualizada, transferible y
constante- basada en el procedimiento psicolégico de codificacién-descodificacion
linglifstica a una concesion de esta como un fendmeno social -inmediato, dinamico,
multifacético, situado histdrica y socialmente- y una actividad ideolégica profunda
(Street, 1984; Baynham, 1995; Gee, 1996; Barton & Hamilton, 1998; Aliagas, 2008).

De acuerdo con Baynham (1995), los nuevos estudios buscan articular una teoria
sobre la literacidad que integre como parte central la subjetividad de los individuos.
Los estudiosos de esta perspectiva abordan la literacidad o literacidades como una
practica social en contextos institucionales y sociales (Scribner & Cole, 1981; Heath
1983; Street, 1984, 2001; Gee, 1996; Barton & Hamilton, 1998; Barton, Hamilton &
Ivanic, 2000; en espafiol, Zavala, Nifio-Murcia y Ames, 2004; Kalman, 2003 y 2004a;
Carrasco y Lopez, 2013; Poverda, Cano y Palomares-Valera, 2005; Cassany, 2010).

Desde esta perspectiva sociocultural, Gee (2010) sefiala que la lectura es un pro-
ceso mediante el cual los lectores construyen significados y que es mediado por mo-
tivos personales y sociales, y por las caracteristicas de los textos y del lenguaje, es
decir, por artefactos culturales y herramientas simbdlicas. La lectura es una practica
de literacidad situada y contextualizada por medio de la cual los lectores se apro-
pian de la cultura, los conocimientos y las identidades debido a su participacién en
diversas comunidades discursivas letradas (literacidades).

Hernandez (2013) resume las tesis de Heath (1983), Street (1984) y Gee (1996)
en las siguientes lineas:

1) Leer y escribir son actividades que siempre tienen lugar dentro de eventos comunica-
tivos donde lo oral y lo escrito no son entidades separables, sino momentos de un mismo
continuo de comunicacion e interaccion social;

2) Leer y escribir no se conciben como habilidades psicolégicas neutrales y descontex-
tualizadas, sino como practicas sociales mediadas por relaciones sociales, instituciona-
les y culturales. Asi, las practicas discursivas letradas (literacidades) se ubican en con-
textos sociales, culturales e histéricos, y no solo en la escuela, por lo que aprender a leer
y escribir no es algo que ocurre solo en la escuela, sino que es inseparable del acceso a
las practicas sociales donde la gente lee, escribe y habla acerca de los textos en ciertas
formas, sostiene ciertas actitudes y valores, e interactia alrededor de los textos en cier-
tas formas. La “competencia comunicativa”, en este sentido, es local, situacional, tempo-
ral y discursivamente definida (p. 242).

METODO

Nuestro estudio sigue un enfoque mixto, cualitativo y cuantitativo, con un disefio de
caso cuya unidad de analisis es un grupo de 32 estudiantes del curso Comunicacién
académica de la licenciatura en Humanidades de una universidad publica del sur de
México. Este curso se ofrece a estudiantes de nuevo ingreso con el propoésito de que
desarrollen competencias lectoras y de expresion oral.
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Esta investigacidn utiliza como estrategia metodoldgica la narrativa o también lla-
mado relato autobiografico, el cual fue solicitado por la investigadora, quien durante
ese semestre era la docente que impartia el mencionado curso. Al inicio del semes-
tre en 2019, ademas de un examen de comprension lectora, la docente les pidi6 a los
estudiantes la redaccién de un relato sobre su experiencia lectora. La consigna fue
escribir uno de no mas de cuatro paginas sobre su experiencia lectora desde nifios y
nifias hasta ese momento; su acercamiento a la lectura, los tipos y géneros textuales
que habian leido, asi como las personas y los contextos que los habian motivado o
desmotivado en su camino como lectores, ademas de las experiencias vividas dentro
y fuera del contexto escolar. Tanto el examen como el relato fueron insumos muy
utiles para la adecuacion del programa y el desarrollo del curso.

Bolivar (2002) concibe como narrativa la cualidad organizada de la experiencia
entendida y visualizada como un relato, asi como las pautas y maneras de dar senti-
do, a partir de acciones temporales personales, por medio de la descripcion y el ana-
lisis de los datos biograficos. La narrativa posibilita el acercamiento a la descripcién
y reflexidn que, en este caso, los estudiantes realizan sobre su propia experiencia, y
le otorga un valor a lo vivido en el pasado.

Los 32 estudiantes construyeron sus relatos desde sus vivencias, creencias y par-
ticulares percepciones, puesto que la narrativa, como estrategia metodoldgica, se
sustenta sobre la base de que toda accion y experiencia humana es unica e irrepe-
tible; por eso, los escritos solicitados por la docente del curso aludieron a vivencias
escolares y no escolares respecto a sus experiencias en torno a la lectura, expresa-
das libremente, pero recurriendo a descripciones anecddticas o hechos suscitados
en el pasado.

Para abordar los relatos autobiograficos, seguimos el procedimiento paradigma-
tico de Bolivar (2002), el cual se basa en el andlisis en categorias o tipologias que el
investigador constituye de forma inductiva. El objetivo del investigador se concen-
tra en agrupar conceptos, categorias y tematicas a fin de hacer comparaciones e,
incluso, encontrar generalizaciones. Una vez leida con cuidado cada narrativa, utili-
zamos el procedimiento de la colorimetria para marcar cada categoria con colores
diferentes, lo que facilité descubrir datos relevantes en cantidad y en calidad.

La tabla 1 contiene las dimensiones y categorias de analisis que empleamos en
este estudio. Identificamos tres dimensiones: textos, motivaciones y desmotivacio-
nes, y cuatro categorias de analisis en la primera; cinco para la segunda dimension;
y cuatro para la tercera.

Tabla 1. Dimensiones y categorias de analisis

Textos Motivaciones Desmotivaciones
Cantidad de textos La familia La familia y el contexto familiar
Tipos de textos Profesores y contexto escolar Profesores y contexto escolar
Género discursivo Amigos Distractores y problemas personales
Interés en escribir/en ser escritor
Modalidad de los textos Aprendizaje y crecimiento personal Problemas de comprension lectora
y cultural
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La primera dimension (textos) se relaciona con la experiencia descrita en torno al
numero de textos (aqui los estudiantes hicieron referencia exclusiva a libros), tipos
de textos (libros, articulos cientificos y de divulgacidn, periddicos), géneros discur-
sivos (académicos, literarios, periodisticos) y modalidad (impresa, digital, audiovi-
sual). En la dimensién de motivaciones identificamos la familia, profesores y con-
texto escolar, interés en ser escritor, y aprendizaje y crecimiento personal y cultural,
a partir de sus narrativas. Finalmente, como factores desmotivantes indicamos la
familia y el contexto familiar, profesores y contexto escolar, distractores y problemas
personales, asi como problemas de comprensién lectora, los cuales fueron referidos
por los mismos estudiantes en sus relatos.

La primera dimensién fue analizada cuantitativamente con el uso de Excel y
el software Statistical Package for the Social Sciences, versién 25, para obtener
las frecuencias de menciones y porcentajes (nimero y porcentajes de estudiantes
que muestran esa observacion), ademas de las tablas correspondientes. La segun-
da y tercera se examinaron cualitativamente; la descripcién de los resultados se
acompafla con fragmentos de las narrativas de los estudiantes que evidencian las
categorias de analisis y se discuten con base en los sustentos que aporta el enfo-
que sociocultural. Para distinguir las narrativas, utilizamos seudénimos a fin de
conservar el anonimato de los participantes.

Vale la pena mencionar que los extractos que se integran al texto como eviden-
cia fueron transcritos tal como los estudiantes escribieron sus relatos, incluidos los
errores léxicos, sintacticos y de puntuacién que tenian. Esto, con el objetivo de que
el lector también conozca la produccion escrita de estos alumnos y alumnas recién
ingresados a la universidad y, en un estudio futuro, se pueda establecer una relacion
entre sus experiencias lectoras y su produccion escrita.

RESULTADOS Y DISCUSION

Desde un enfoque sociocultural y con base en los aportes de los nuevos estudios de
literacidad, en esta seccion analizamos, en primer lugar, la dimension textos, con las
categorias de analisis cantidad, tipos de textos, géneros discursivos y modalidad. En
seguida, la dimensién motivaciones para leer en contextos no escolarizados a partir
de las narrativas de los estudiantes. Incluimos fragmentos de los relatos que evi-
dencian los hallazgos en cada una de las dimensiones de analisis. Posteriormente,
examinamos la dimensiéon desmotivaciones, y cerramos con una discusién general
de estos resultados.

Con base en las narrativas de los estudiantes de nuevo ingreso de la licenciatura
en Humanidades, estimamos los datos relacionados con la cantidad de textos que
han leido fuera del contexto escolar; cabe aclarar que los estudiantes llaman textos
a los libros completos que han leido (ver tabla 2).
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Tabla 2. Cantidad de textos

1-3 928.1%

4-5 2 6.3%
5 o mas 21 65.6%
N=32

Como ilustramos en la tabla 2, aproximadamente el 35% de estudiantes de nuevo
ingreso han leido menos de cinco libros en su vida; es decir, sus practicas letradas
extraescolares son minimas. Ahora bien, en cuanto a los tipos de textos, incluimos
los mencionados por los mismos estudiantes: libros, comics, periddicos, revistas de
divulgacién y articulos cientificos. Los mas referidos fueron en ese mismo orden.
La tabla 3 contiene los resultados en frecuencias y porcentajes de estudiantes que
citaron esos tipos de textos.
Tabla 3. Tipos de textos que leen

Frecuecia %
Libros 14 43.8
Comics 13.1
Periddicos
13.1
2 tipos 7219
3 tipos 515.6
4 tipos 4125
N=32

Los libros son los textos mas socorridos por los jévenes durante su vida y, en su gran
mayoria, son los libros de texto de la escuela, lo que revela que leen muy poco de ma-
nera extraescolar. Los menos leidos son los articulos cientificos y los de divulgacion.
Los comics (anime, manga) ocupan el segundo lugar en la lista de su practica lectora
vernacula. Son muy pocos (cuatro) los que leen cuatro diferentes tipos de textos; la
mayoria solo lee libros, o libros y comics; o libros, cdmics y periédicos (noticias); es
decir, su rango de tipos de textos es muy reducido.

Entre los géneros mas registrados en las narrativas, como observamos en la tabla
4, el literario es el mas mencionado por los estudiantes, seguido del periodistico y,
al final, el divulgativo. En el caso de “dos y tres o mas géneros”, siempre se incluye el
académico, el literario, el periodistico y el divulgativo (en ese orden).

Tabla 4. Género discursivo

Frecuencia %
Académicos 13.1
Literarios 13 40.6
2 géneros 825.0
3 0 mas géneros 1031.3
N=32

Es evidente que un 30% aproximadamente si han tenido experiencias con tres o
mas géneros, y solo una persona ha estado expuesta de manera exclusiva a textos
académicos.

Por ultimo, en cuanto a la modalidad de los textos, en la tabla 5 mostramos el uso
generalizado de la impresa; es decir, la mayoria mencionan textos escritos impresos
en formato de libros; en realidad, son pocos los que recurren a lecturas digitales.
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Tabla 5. Modalidad de los textos

Frecuencia %
Impresa 1031.3
Varios 515.6

Impresa y sin 14438

especificar

Impresay digital 394
N=32

En resumen, mas de un tercio de los estudiantes han leido menos de cinco textos
en su vida; la mayoria ha leido libros y estos son del género literario, gran parte
son impresos. Las revistas cientificas y de divulgacién son las menos citadas en las
narrativas.

Motivaciones para leer

De acuerdo con las narrativas de los 32 estudiantes, identificamos seis principales
fuentes de motivacion: familia, profesores y contexto escolar, amigos, interés en ser
escritor, peliculas y otros medios, y aprendizaje y crecimiento personal y cultural.
Veamos cada una de ellas.

La familia

De los 32 estudiantes, 24 (75%) mencionaron a la familia como una parte impulsora
de su experiencia lectora. En varios casos fue la abuela quien los acercé a la lectura,
pues ella era, ademas, su cuidadora; es decir, debido a que los padres tienen que tra-
bajar, los nifios y pubertos pasan tiempo con la abuela, o el abuelo en algunos casos,
y estos los encauzan a la practica lectora vernacula. Algunos nombraron a la madre,
especificamente, como lectora cuando ellos eran pequefios y como proveedora de
textos. Unos cuantos senalaron a hermanos o tias, pero en el papel de modelos o
proveedores. En lo sucesivo, presentamos extractos de los relatos tal como fueron
escritos; es decir, no hubo correcciones de ningtn tipo:

El primer acercamiento hacia la lectura fue gracias a mi familia quienes solian tener
muchos libros que habia dejado mi abuelo, los cuales solia ojear sin entender naday ter-
minaban siendo leidos por mi madre, quien con el tiempo empezé a obsequiarnos a mi
hermana y a mi, libros de cuentos en los cuales muchos de nuestros juegos se basaban en
las lecturas que mi madre solia narrarnos de aquellos fantasticos libros... (Erika).

... alos 10 afios mi hermano mayor, quién cursaba la universidad, me hizo notar que me
faltaba mayor habilidad en la lectura, asi que decidié dejarme un libro para que reflexio-
nara al respecto, este libro lleva por titulo “El guardian entre el centeno” de ].D. Salinger
[..]- Asi que, desde aquel suceso comencé a acudir con mi hermano para pedirle mas
libros y de esta forma conoci diferentes obras como “La rebelion en la granja”, “1984” de
George Orwell, “El mundo de Sofia” de Jostein Gaarder, entre otros (Alicia).

... todo esto empezd porque en mi casa se encontraban muchas enciclopedias, dicciona-
rios enormes, libros de poema, cuentos infantiles, libros escolares y novelas de muchos
tipos, yo veia que la gente a mi alrededor las leian con mucho entusiasmo (mi tia y mi
abuela), a veces me leian... (Sofia).
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Profesores y contexto escolar

En su paso por la secundaria y la preparatoria, la familia deja de tener un papel pro-
tagonico, y los profesores o el mismo contexto escolar los motivan a desarrollar sus
habitos y gusto por la lectura. De los participantes, 19 (59%) resaltaron el papel de
los profesores o el contexto escolar como los impulsores de sus practicas letradas
vernaculas. En muchos casos, son los maestros de la asignatura de espanol, pero en
algunos otros son los de historia, filosofia, teatro o musica. En varios casos, no son
los profesores mismos, sino las actividades que ellos organizan o la misma escuela,
como clubes de lectura, concursos de comprension lectora, proyectos de fortaleci-
miento de la lectura, incluso la provision de libros de interés en las bibliotecas, las
que fomentan su practica lectora:

El profesor llegaba y me prestaba libros de diferentes tipos, biografias de muisicos como
Mozart, novelas como “Las batallas en el Desierto”, libros de fotografia, revistas, libros de
filosofia. Mi maestro le empez6 a prestar libros a mas alumnos del taller, entre nosotros
platicAbamos de los libros y sobre lo que nos gustaba y lo que no, nos ayudabamos los
unos a los otros a comprender los libros... (Mabel).

... también recuerdo que en mi salén abrimos una biblioteca y teniamos muchos festiva-
les de lectura, donde teniamos 2 semanas para leer un libro de nuestro agrado y presen-
tarlo ante toda la comunidad estudiantil con el fin de que los alumnos de los grados mas
pequenos sintieran curiosidad o ganas [...] abrieron un taller y diversas actividades que
involucraban la lectura cosa que a mi me gustaba mucho y siempre participaba... (Sarah).

Si bien algunos admiten que, en algunas asignaturas, se vieron obligados a leer de
manera intensiva y extensiva, esto funcioné como un detonante de su interés en la
lectura vernacula. De otra manera no lo habrian hecho, sefialan algunos. Ademas,
para varios estudiantes, los profesores no solo son proveedores de lecturas, sino
que los impulsan y son, en muchos casos, sus modelos a seguir.

Amigos

Mientras que para 19 estudiantes los principales impulsores en su desarrollo lec-
tor fueron los profesores y el contexto escolar, para 11 (34%) fueron los amigos, o
ambos al mismo tiempo. Aunque pareciera que en la pubertad y la adolescencia son
muy importantes los amigos, estos fueron referenciados en menor medida en rela-
cion con el papel de los profesores en sus practicas letradas vernaculas:

Después el primer libro que tuve en mis manos (que no fuera infantil) fue una novela
romantica llamada “Eleanor and Park” de Rainbow Rowell que una amiga me estaba re-
comendado, al principio me mostré un poco apatica porque nunca habia “leido” un libro
fisico como tal, pero un dia lleg6 de la nada con el libro y me lo dio (Melissa).

Para buena suerte encontré algunos amigos con el mismo gusto por la lectura a finales
de mi segundo ano de secundaria. Ellos me recomendaron que leyera “Percy Jackson”,
)« ”n «u

“Harry Potter”, “Los juegos del hambre”, “La casa de la noche”, entre muchas otras nove-
las (Alicia).

Actualmente tengo una pila de libros en espera tanto por parte de mis amigos como de
mis padres que me recomendaron diferentes libros... (Gonzalo).

Hernandez. Practicas letradas vernaculas en universitarios de nuevo ingreso: motivaciones y desmotivaciones

Sinéctica 56 www.sinectica.iteso.mx

9



Los amigos cumplen mas un papel de proveedores o fuentes de recomendaciones
de textos. No parece haber una interaccién con ellos mayor que un intercambio de
libros o de recomendaciones, situacion que si ocurre con los profesores.

Interés en escribir/en ser escritor

Una dimension identificada, y que parece especifica de los estudiantes de la carrera
de Humanidades, es el interés y deseo de ser escritor. Aproximadamente, ocho estu-
diantes (25%) vinculan su practica lectora a su motivacion para escribir:

Desde pequeiia tengo el suefio de ser escritora pero sobretodo docente educativa para
hacer que los jovenes y adultos se enamoren de la lectura (Jazmin).

Ella es mi modelo a seguir por lo que deseo poder escribir un libro tan increible como
los que escribe Rowling, poder transmitir tantos sentimientos en un texto y hacer que
la gente escape de su rutina con una historia pero sé que atin me falta mucho para crear
historias maravillosas (Iris).

... no fue hasta un afio mas tarde cuando descubri en la computadora de mi hermana
historias escritas por ella misma, que entendi que yo también podia hacerlo y que quiza
aquello que llegara a escribir podia interesarle a alguien, o mas aun, podia gustarle a
alguien (Carlos).

Observamos una interaccién entre esta dimensidén y la de la familia, pues casi todos
los que desean ser escritores han tenido experiencias lectoras desde muy pequefios,
han tenido el acompafiamiento de familiares, y también acceso a diversos textos y
géneros discursivos. Es claro que se requieren ciertas condiciones para poder desa-
rrollar este interés en la escritura, entre ellas el gusto por la lectura y un ambiente
favorable que lo promueva.

Peliculas y otros medios

Otro factor identificado fue que, a partir de haber visto peliculas o haber usado algu-
nas aplicaciones, en ocho estudiantes (25%) nacid el interés en la lectura; es decir,
la motivacion se da a partir de experiencias con otras fuentes. Esto se evidencia en
los siguientes extractos:

Tiempo despues comence a desarrollar gustos personales a travez de la industria cine-
matografica, lo cual ha sido mi pasion durante afios, me di a la tarea de leer libros los
cuales fueron utilizados como base para desarollar peliculas independientes. Uno de los
primeros libros que lei fue “El Diario de Ana Frank” (Miguel).

En esa misma época conoci la literatura juvenil y la ciencia ficcién, el cual se convierte en
uno de mis géneros favoritos. Esto sucede a causa de la pelicula Maze Runner: Correr o
morir, ya que después de enterarme que es basada en una saga me hace querer leer los
libros y seguir ese género [..] empecé a seguir booktubers (Alberto Villarreal, Clau, Fa),
los cuales hablan de sus lecturas en YouTube y comparten resefias, libros que saldran
préoximamente y asisten a ferias de libros para hablar de ello... (Maribel).

La motivacion puede darse por la tematica, la confianza en expertos o en alguien
con cierta autoridad en el tema. Esto también parece ocurrir con la familia, sobre
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todo con hermanos mayores o padres que leen; es decir, los adolescentes desarro-
llan curiosidad por leer extraescolarmente cuando alguien con mas experiencia les
recomienda tal o cual texto, o porque les interesa un tema y desean saber mas de
este. De ahi que la exposicion a otras fuentes y con otras personas parezca tener un
papel relevante en las practicas lectoras vernaculas.

Aprendizaje y crecimiento personal y cultural

De manera similar, ocho participantes (25%) encuentran en la lectura una forma de
aprender y de crecer personal y culturalmente. Entre sus creencias, esta presente la
idea de que la gente adquiere nuevos conocimientos, nuevas ideas y formas de vida
con la lectura. También, relacionan el prestigio intelectual con una practica lectora
constante:

En un principio veia la lectura como algo magico, conforme fui creciendo me di cuenta
que ademas de algo magico, seria lo que nutriria mi mente par cuestiéon de aprendizaje,
la realidad de la vida y el saber de la persona, nada como enriquecer de cultura [...] La
lectura da paso a muchas cosas por saber y aprender... (Lucia).

No soy muy fan de la lectura, pero sin embargo se la importancia de leer, ya que eso te
da mucho conocimiento de todo en general y sobre todo te ayuda a desarrollar nuevos
habitos... (Daniela).

Pero si hay algo que me alegra mucho, es de haber cursado a través de los estudios en
la lectura, es de cultivarme de las diversas ciencias existentes, conocer de este mundo
maravilloso, atractivo e interesante, uno que me hace querer seguir aprendiendo mas y
mas de las cosas que nos rodean (Karina).

En estos fragmentos advertimos una motivacion externa en algunos estudiantes: su
utilidad en el mundo por medio de todo lo aprendido, de los conocimientos acumu-
lados y lo que pueden dejar. Esta motivacion reflejada en una actitud positiva hacia
la practica lectora vernacula no se relaciona directamente con quienes narran tener
mas experiencia o quienes han leido mas; es decir, son creencias que comparten
tanto los que leen como los que no.

Aqui identificamos seis dimensiones relacionadas con la motivacion para leer: la
familia; los profesores y el contexto escolar; los amigos; el deseo de ser escritor; las
peliculas y otros medios; y el aprendizaje y crecimiento personal y cultural. En ese
mismo orden, los participantes favorecieron, en términos de frecuencia y porcenta-
je, cada una de las dimensiones. Dos se pueden clasificar como internas (deseo de
ser escritor y aprendizaje y crecimiento) y cuatro como externas (el resto). En este
sentido, las externas parecen tener un rol mas general y prevaleciente que las inter-
nas, pues estas fueron referidas por menos estudiantes.

Destacan dos hechos en estas dimensiones: uno es la interaccion entre ellas, como
es el caso de la interaccion observada en el factor familia, el de los profesores y el de-
seo de ser escritor; y el otro es que se evidencia un dinamismo en las motivaciones;
es decir, observamos cambios de motivacion para las practicas letradas vernaculas
que parecen depender de la edad, la familia, los amigos, la exposicién a otros contex-
tos y personas, entre otras cuestiones.
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Desmotivaciones para leer

En realidad, hubo mucho menos referencia a las fuentes de desmotivacidon que a las
de motivacion en las narrativas de los participantes. Esto muestra una tendencia a
actitudes positivas hacia la experiencia lectora. Para la desmotivacién, encontramos
cuatro dimensiones: la familia y el contexto familiar; los profesores y el contexto
escolar; distractores y problemas personales; y problemas de comprensién lectora.
En este mismo orden, se evidenciaron en nimero de frecuencia y porcentajes las
referencias a estos motivos.