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RESUMEN

En este trabajo se describe, explica y problematiza un proceso de investigacion-accion participa-
tiva con docentes de educacion basica para la ensefianza de la lectura y escritura —es decir, de la
literacidad— a partir de una perspectiva critica. Las Ultimas investigaciones hacen hincapié en la
importancia de concebir los procesos de lecturay escritura como précticas sociales, lo cual implica
que la introduccion de un individuo a la cultura escrita depende de circunstancias sociales, histo-
ricas y culturales encima de los fundamentos linguisticos y cognitivos. A partir de un paradigma
critico y cooperativo-participativo, se desarrolla una propuesta formativa articulada en dos fases:
en la primera se conformé una Comunidad de Aprendizaje y Epistémica (CAE) para generar dia-
logos horizontales, reflexionar en torno al rol de les docentes y la reivindicacion de sus saberes y
esbozar estrategias practicas para la maduracion de la literacidad critica en nifies; en la segunda,
se realiza una observacién-participante en las aulas de les participantes. Tras un analisis del cono-
cimiento construido en colectividad a partir de tres categorias centrales —pedagogia critica, so-
ciolinglistica y literacidad—, se presenta una articulacion de resultados a modo de narrativa con
el fin de rescatar las voces docentes de la comunidad y reivindicar el valor de lo literario en el
discurso académico. Finalmente, en las conclusiones se responden los objetivos planteados al
inicio del ejercicio de investigacion relativos a la factibilidad de las comunidades de aprendizaje y

la posibilidad de crear conocimiento horizontal.

Palabras clave: literacidad critica, educacion bésica, alfabetizacién, nuevos estudios de la

literacidad, sociolingdiistica, saberes docentes.



ABSTRACT

This paper describes, explains, and discusses a participatory action-research process with basic
education teachers to teach reading and writing —that is, literacy— from a critical perspective.
The latest research emphasizes the importance of conceiving reading and writing processes as
social practices, which implies that an individual's introduction to written culture depends on so-
cial, historical, and cultural circumstances on top of linguistic and cognitive foundations. Based
on a critical and cooperative-participatory paradigm, a formative proposal articulated in two phases
is developed: the former, a Learning and Epistemic Community (LEC) was formed to generate
horizontal dialogues, reflect on the role of teachers and the vindication of their knowledge and
outline practical strategies for the maturation of critical literacy in children; the latter, a participant-
observation is carried out in the classrooms of the participants. After an analysis of collectively
constructed knowledge based on three central categories —critical pedagogy, sociolinguistics, and
literacy— an articulation of results is presented as a narrative in order to rescue the teaching voices
of the community and vindicate the value of the literary in academic discourse. Finally, the con-
clusions answer the objectives posed at the beginning of the research exercise regarding the feasi-

bility of learning communities and the possibility of creating horizontal knowledge.

Keywords: critical literacy, basic education, literacy, New Literacy Studies, sociolinguis-

tics, teaching knowledge.
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PRELUDIO: ;POR QUE ESCRIBO COMO ESCRIBO? UNA BREVE CONSIDERA-

CION!

Sea lo que sea una ciencia, es también una practica que debe ser tan critica sobre la forma
de describir sus objetos de estudio como sobre la forma en que explica sus estructuras y

procesos.
—Hayden White, 1991, p. 40.

Nunca me he considerado un buen escritor en ningn campo. Siempre he sido falto de esa chispita
que tienen las personas que escriben poesia, narrativa, ensayo literario. Tampoco soy lo suficien-
temente sistematico como para elaborar un buen documento de tesis en el que se ensamblen a la
perfeccidn las pequefias piezas que representan las unidades de analisis que le den sustento y rigor
a mi propuesta. Tal vez sea para ti, lectore, una situacion desagradable que te adelante una penosa
lectura. Nada mas lejano de eso. Este ejercicio en el que se solapa el ejercicio reflexivo y simulta-
neamente creativo no surge de un capricho superfluo. Me gusta pensar gue esto es una humilde

pieza textual que, como piano que se toca en un calido espacio ante el pretexto de una tertulia o

! Es atipico que un titulo tenga una nota a pie de pagina. Segtn los criterios de la American Psychological Association,
las notas a pie de pagina no s6lo no son necesarias, sino que, de ser posible, deben ser evitadas. Cuando estudiaba
literatura en mi formacion inicial, este segmento de la pagina era uno de los més usados debido a que se empleaba el
aparato critico latino-humanistico: toda cita se acompafiaba de un signo grafico que representaba una llamada y su
consecuente apunte referencial con el nombre de la fuente, responsable u autore, datos editoriales, etc. Ademas, el pie
de pagina, al més puro estilo de las ediciones criticas de textos literarios, fungia como un espacio en el que les autores
o0 editores comentaban, aclaraban o divergian sobre el tema u otras adendas importantes. Insto a les lectores a que
tengan paciencia y lean las llamadas a pie de pagina, pues, aunque extienden el documento, incluyen observaciones
de interés, reflexiones, redirecciones, informacion que no cabe en determinado apartado pero que vale la pena men-
cionar. Puede argumentarse que esto s6lo entorpece el flujo de la lectura, pero yo contraargumento con una pregunta
y una sugerencia: ¢a qué responde la obsesidn con la eficiencia de la lectura en el &mbito académico? Si respondemos
que se debe a la rapidez con la que debemos leer para seguir produciendo conocimiento, nos veriamos en la necesidad
de cuestionar nuestra incapacidad de digerir lenta y concienzudamente aquello que leemos, puesto que, de lo contrario,
lo que estariamos haciendo no es leer, sino consumir, tragar, arrasar con lo que leemos. Yo sugiero que me acompafien
en estos pies de pégina, que nos arriesguemos a perdernos, que asumamos la no linealidad de este texto, otros textos,
la vida misma.



velada literaria, convoca a les interesades y rescinde de la obligacién a quien no tenga las ganas ni

el gusto de leer un mamarracho.

No soy demeritorio con mi trabajo, porque procuro, en la medida de lo que me permite el caos de
mi mente, apreciar lo que hago por el esfuerzo que le imprimo. Al momento de escritor esto,
aprendo y me erijo como critico de mis propias practicas letradas. Soy un muchacho que egreso
de una carrera de letras, que leyo los libros suficientes durante su trayecto escolar como para en-
simismarse en buenas y malas obras cuando la realidad se desplegaba incobmoda y abrumadora;
puede que no tenga las mejores competencias para crear los textos mas atractivos, sea cual sea el

criterio.

Pese a esto, la escritura ha sido parte integral de mi vida desde que soy un nifio. Fui un aficionado
a los videojuegos en mis tiernos afos. Vivir las historias a través de este medio estimulé mi ima-
ginacion a tal grado de que “escribi en mi cabeza” un monton de historias. Nunca las comparti con
nadie porque yo mismo era mi espacio seguro. Ahi me perdia, disefiaba personajes y sus motivos,
definia la congruencia de sus actos y, sobre toda actividad, me divertia. Ese contacto con narrativas
personales colored mis tardes aburridas de domingo, colore6 la apabullante y violenta realidad de
mi ciudad de origen, colore6 mis futuras aspiraciones como escritor que ya no sélo crea para si,

sino que construye otros mundos posibles a partir de los propios.

Mis intereses vocacionales eran casi obvios. Me decanté por los estudios en letras. Eran pocas las
posibilidades en Juarez. No se ajustaban realmente a mi deseo por especializarme en escribir sobre
esos mundos que me cautivaron en la nifiez. Senti, conforme fui creciendo, que no poseia el sufi-
ciente capital cultural para incursionar en el mundillo de les creadores de la excelsa literatura.

Eventualmente, la pasion se debilitd. Sin saberlo con toda precision, el circulo del arte me parecia



excesivamente competitivo. No solo creci en una coyuntura en la que se escribia desde los marge-
nes, sino gque también creci con esa idea aspiracional de ser un autor, y esto, aungque parezca men-
tira, permea hondamente en nuestras aspiraciones. Me dije a mi mismo: “‘si no soy capaz de crear,
al menos me hago académico”. Quién lo iba a decir: desde la trinchera del discurso académico se

fundan complicadas batallas en las que la competitividad y las tradiciones estan presentes.

Faber (2007) refiere que la autoria individual es una relacion claramente jerarquica que se conso-
lido con mucha fuerza a partir del siglo XX, después de que las producciones ensayisticas natura-
lizaran al sujeto que calla y lee a otro sujeto que escribe y esta tentado a “convertir su discurso en
un mondlogo antidialéctico, de arrogancia profesional” (p. 88). Es en las esferas més altas de la
cuspide cultural o académica en donde se determinan cuales son las caracteristicas de un escrito
apropiado para cada genero discursivo. ¢Por qué existe esa distincion marcada entre lo que se
escribe en la academia y lo que se escribe en el ambito literario? A lo mucho, parecen antojadizas
la reprobacion del uso de metaforas que “oscurecen lo que se quiere decir” o el impedimento de la
lectura veloz, eficiente y productiva del consumo diario de papers que es cosa obligatoria cuando

te metes de lleno en el trabajo de la investigacion.

Cuando White (1991) escribe sobre el relato desde su trinchera histérica, atiende al problema de
traducir lo que se conoce en relato. No traducir bajo la concepcion de trasladar un texto escrito en
una lengua y reescribirlo en otra, sino traducir como forma de articular las fortunas y vicisitudes
de la humanidad en un relato coherente y con significado, que puede ser dado por une o varies
autores. Cuando se escribe sobre la realidad, el lenguaje nunca sera suficiente para abordar lo real.
Los hechos sueltos, objetivos, aquellos acontecimientos que son sin nuestra intervencién sufriran
un arreglo para la construccién de un texto que atienda a su logica interna y que integre la vision

y los fines de quien lo produce. La realidad es y nosotres la significamos sin poder percibirla o

10



vivirla en toda su plenitud. Esto ya huele a discusion metafisica, pero es importante tomarlo en

cuenta para argumentar a favor de una redaccion libre.

Habra quien refiera que esto no deberia hacerse en espacios serios como “la academia”. Por el
contrario, me parece que a la academia hay que desacademizarla un poco. Los textos épicos como
La Odisea tienen eso de fascinante, de aventurero, sin dejar de ilustrar las intrépidas historias de
Ulises y el resto de su flota y crear un sentimiento heroico en quienes escucharon el canto. Se
trataba, ademas, de “lectura” colectiva, no en silencio ni de caracter netamente individual. Con-
cuerdo con White (1991) cuando dice que la narracion es uno de los fendmenos linguisticos mas
universales de la humanidad, tan asi que el paso de nuestras vidas se inunda de anécdotas, de
chismes, de confesiones, de narrativas hiladas que dan a conocer algo, que tienen una intencion
comunicativa. Narrar nos obliga a jugar con la retérica, a mantener el interés de los receptores, a
expresar y compartir lo que inunda nuestras cabezas, hacerles participes. Esto no es del gusto de
las instancias académicas por “falta de claridad”, “poca precision”, “poca concision” —pardmetros
de una lengua tan sintética como el inglés, lengua en la que se sostiene la masiva maquinaria
académica—. Quiérase o no, es justo admitir que la produccion de “textos neutros” o de “grado
cero” se rige por convenciones que no necesariamente son claras ni universales. ;Quiénes lo de-
terminan asi y por qué seguimos adecuandonos a esas tradiciones? ¢ Por qué seguimos perpetuando

esa idea a través de nuestras préacticas letradas?

A propdsito de esas arbitrariedades, hace poco emprendi una lectura gracias a unas recomendacio-
nes de mi director de tesis. Busqué a Laurel Richardson y consegui por internet un libro que retrata
algunos aspectos pertenecientes al sendero académico que atraveso la autora. En Fields of Play,

Richardson (1997) narra los obstaculos que traspasé en sus afios de formacion y ensefianza uni-
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versitaria, asi como las crisis “intelectuales” que padeci6 ante el cuestionamiento de los dispositi-
vos académicos que emplean los grupusculos de autoridad en materia de campos del conocimiento
y desarrollo cientifico e investigativo. Richardson no reniega de los espacios académicos, sino de
aquellas arbitrariedades que se dan por hechas, incuestionables por su peso institucional y tradi-
cional. Pienso que es interesante la forma en la que explica como la sociedad de académicos coarta,
invalida y rechaza la expresion de ideas que no se adecuan a puntillosos protocolos como la erra-
dicacion del “yo” en el discurso, a fin de dispersar cualquier espacio de duda generado por la muy

temida subjetividad o el seguimiento de las ¢sugerencias? de manuales de publicacion.

Ahora bien, vale la pena inquirir si narrar cuenta como tergiversacion en beneficio de la dramati-
zacion. Podria ser en casos especificos, aungue coincido con White (1991) cuando refiere los casos
de literatura no dramatica ni teatralizada (refiriéndose especificamente a las producciones moder-
nistas de Pirandello y Brecht). ¢Sera el cientificismo capitalista, camuflajeado de asepsia discur-
siva, la condena de la produccidn académica? ;Se tratara de una especie de cddigo restringido que
es usado por la élite universitaria? ;Nos encontramos ante un “disgusto hacia el tipo de literatura
que situa en el centro del interés a agentes humanos en vez de procesos impersonales y que sugiere
que estos agentes tienen algin control significativo sobre su destino”? (p. 50). No pretendo dar
respuesta absoluta a estos cuestionamientos, porque es en este ejercicio argumentativo, descriptivo

y narrativo donde juego con las preguntas.

Ademas de la dimensién lingdistica, ¢cémo me implica el uso de esta forma de emplear el lenguaje
desde la dimension educativa? La escuela, en toda su complejidad, puede ser un catalizador signi-
ficativo de diferenciaciones sexogenéricas, desde el reforzamiento de estereotipos de género —a
las nifias, mufiecas; a los nifios, carritos—, hasta la renuencia a aceptar que existen personas no

binarias —aungue eso represente un chiste, una moda o un simple delirio para ciertas personas que
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evaden el cambio paradigmatico—. Sé de sobra que el uso del gramema de género «e», presente a
lo largo y ancho de este documento, deja indiferentes a poques. Pese a las posibles repercusiones,
me empefio en esta practica letrada porque medito que su uso sostiene la representacion y visibili-
zacion de la diversidad, lo cual atafie a una cuestion de derechos humanos (Huesca, 2018); asi-
mismo, me siento obligado porque pertenezco a la comunidad LGBT+.2 En Si la academia esta
viva, vale la pena contender con argumentos sobre por qué si o por qué no deberian reprobarse
estos usos. La discusion esta abierta. EI lenguaje, como les seres humanos, es inacabado. Como
refiere Giammateo (2020), aunque no exista una supresion del género gramatical: “el uso de las
formas inclusivas permite reflejar en la lengua diferencias percibidas por los hablantes en cuanto
a su propia identidad y otorgar visibilidad a todas aquellas personas que no se identifican con la

distincion binaria entre los sexos > (p. 196).2

2 Si alguien, supueste idélatra del APA y las buenas formas, sefiala como incorrecto el uso del lenguaje incluyente en
un documento —como el presente que se elabora bajo dicho sistema—, es importante atenerse a lo que suscribe el
apartado 4.18 del Manual de Publicaciones de la Asociacién Americana de Psicologia en su séptima edicion. Trataré
de hacer una traduccién sobre lo que se menciona. Antes de elaborar las notas, quiero aclarar que en inglés es comdn
que se utilice el pronombre singular «they» para referir a alguien que no se ajusta al binario «he»/«she» (lo que en
espafiol corresponderia al «elle», que se sale del molde del «él»/«ella»). Voy a usar «elle» porque tal es el pronombre,
junto con los gramemas de género empleados en articulos y sustantivos, usado extensivamente en el ambito hispa-
nohablante del internet. Usaré corchetes porque la escritura del manual es simplona e ineficaz en algunos momentos:
4.18 Singular «ellex»: Los escritores tendran que usar siempre el singular «elle» para referirse a una persona
gue usa «elle» como su pronombre [...]. Ademas, [se recomienda] emplear «elle» como pronombre genérico
de tercera persona del singular para referir a una persona cuyo género es desconocido o irrelevante en el
contexto de su uso. Aunque el uso de «elle» era desaprobado en la escritura académica, muchos grupos [que
abogan por la defensa de los derechos de comunidades marginadas] y editoriales lo han aceptado y respal-
dado, incluido el Diccionario Merriam-Webster [...]. El uso de «elle» incluye a todas las personas, ayuda a
escritores a evitar juicios sobre el género y es parte del estilo APA [las italicas son mias].
3 Aunque existe una instancia académica que registra los usos linguisticos (aunque con cierta lentitud apabullante,
sobra decirlo) como la RAE, el lenguaje es cambiante como lo son nuestras categorias de pensamiento, prejuicios,
ideas sobre el mundo. Ya lo enuncia Butler (1999/2022) cuando hace la siguiente pregunta, que, para prescriptivas de
la lengua, se resuelve sencillamente con el uso del masculino universal sin poner en cuestionamiento lo que subyace
en esa evolucion lingiistica concreta:
(Qué ocurre con la idea [...] de que una persona transexual no puede ser definida con los sustantivos de
«mujer» u «<hombre», sino que para referirse a ella deben utilizarse verbos activos [asi como sustantivos o
pronombres] que atestiguan la transformacion permanente que «es» la nueva identidad, o, en efecto, la con-
dicién «provisional» que pone en cuestion al ser de la identidad de género? (p. 13)

13



Por ultimo, quiero terminar este breve apartado compartiendo una definicion sagaz que escribe
Dalmaroni (2009) sobre lo que es un proyecto de investigacion. Excuseme el aparente desvio, pero
me parece que esta cita textual sintetiza convenientemente la idea que quiero abordar sobre la

necesidad de ser criticos con los discursos homogenizantes de la academia, sus medios y sus fines:

El “proyecto de investigacion” es un escrito mas bien breve cuyo primer proposito es con-
vencer a un grupo de especialistas —los evaluadores que sean asignados para calificarlo— de
que la investigacion propuesta merece aprobacion, acreditacion institucional y apoyo [...].
El “proyecto de investigacion” es un género discursivo (o un tipo discursivo) en el que las
instituciones académicas codifican de modo no siempre explicito, algunas operaciones,
practicas intelectuales y de escritura; supone y a la vez es el espacio de ejercicio de una
serie abierta de normas, valores y creencias epistemoldgicos, tedricos, metodoldgicos, re-
toricos y procedimentales que resulta inevitable problematizar cada vez que se reflexiona

sobre ellos. (p. 19)

Nuestro lenguaje escrito, tanto asi sus manifestaciones como sus convenciones, se transforman
como nos transformamos nosotres. En estos lares académicos se asume que regirse mediante cui-
dados estilisticos de homogenizacion de estilo puede resultar idoneo para la comunicacion efectiva
de las ideas, 0 sea, para que entre pares puedan buscar y encontrar con inmediatez lo que necesitan
para nutrir sus propios trabajos. En esta priorizacién de la eficiencia, se ahogan los gritos de las
subjetividades. Estando a merced del caudillismo de la palabra, el texto escrito pasa a ser propiedad

de unes poques.

Los logos —en plural— son aprehendidos por los hilos del dominio institucional de la palabra, no
s6lo en cuanto a cémo se tienen que escribir las ideas, sino como deben ser pensadas —quizas sea
una concepcion inadvertidamente errada por parte de académiques apegades a la tradicién: como
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si escribir fuese un verbo que pudiera separarse de nuestra actividad cognitiva—. Skliar (2015)
aduce el achicamiento de nuestras potencialidades del lenguaje por las exigencias académicas: “da
pena, mucha pena, la exigencia y la opulencia de ese lenguaje severo que se vuelve aliado de la
normalidad, lo normal. Cuando decir o pensar crean un pacto espurio entre el lenguaje y la norma-

lidad, algo del mundo acaba” (p. 46).

No poseo la verdad absoluta, asi que estoy abierto a cualquier comentario relativo a mi forma de
escribir. Quizas no genere conocimiento valioso y sélo me posicione en un punto intermedio entre
aficionado de la literatura y un investigador mediocre. No obstante, pienso en aquellas personas
que investigan y escriben, con una soltura literaria fascinante, textos que me atrapan e introducen
a los hallazgos significados por otra subjetividad. Ya no me interesa el prestigio que me pueda
granjear lo que escribo. Lo que me interesa es indagar y escribir. Me gustaria que ése fuera el
motivante mas importante de todos: descentralicemos nuestras practicas letradas, animémonos a
leer el mundo y escribir sobre éste desde otros lugares, creando nuevas posibilidades, nuevos mun-

dos para ser leidos y descritos.

15



INTRODUCCION

En este capitulo introductorio escribo algunos antecedentes sobre politicas educativas que tratan
los campos de lenguaje y comunicacion, la literacidad y la docencia. En general, persiste una no-
cion de la lectura y escritura caracterizada como un bien intelectual que brota y crece mecanica-
mente ante estimulos idénticos de caso en caso. Cominmente denominado “la lectoescritura”, este
conjunto de saberes sobre la palabra se asume como el pasaporte esencial que da paso al mundo
de las ideas, de la educacion y de leer mas y mas libros con el propdsito de continuar la tradicion
cientifica que nos han legado investigadores pretéritos, de salir adelante, o bien, como fin en si

mismo, leer y escribir por leer y escribir.

Es frecuente que la «literacidad» se traduzca al espafiol como «alfabetizacion», pero las Gltimas
investigaciones inciden en la importancia de concebir los procesos de lectura y escritura como
practicas letradas que estan situadas social e histéricamente. Esto significa que la formacion inte-
gral de un individuo en el mundo de la cultura escrita depende de una serie de circunstancias que
sobrepasan los fundamentos neuropsicolégicos y cognitivos —no menos importantes— de sujetos
que se inician en la lectura y escritura, mas alla de lo que cominmente se espera de una persona
alfabetizada, o sea, que codifique y decodifique una serie de lineas consistentes en grafias, palabras
y oraciones.* La literacidad critica es un enfoque que involucra el pensamiento en torno al texto,
comunicarse con le otre, construir verdades, construir posibilidades, “comprender los factores de
la realidad y buscar un sentido en el horizonte de la accion transformadora” (Bosar, 2021, Intro-

duccién, parr. 10).

4 Como una lectura complementaria a los significados, historia y propdsitos de la alfabetizacién, sugiero la lectura de
la entrada dedicada a dicho término: Pellicer, A. (2016). Alfabetizacion. Diccionario Iberoamericano de Filosofia de
la Educacion (Salmeron, A. M., Trujillo Reyes, B. F., Rodriguez Ousset, A. D. H. y de la Torre Gamboa, M., Coords).
Recuperado en 13 de marzo de 2023, de https://fondodeculturaeconomica.com/dife/definicion.aspx?lI=A&id=1
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Aportar conocimiento en torno a las literacidades constituye una de las razones por las que realizo
este trabajo. Considero que todavia existen vacios sobre este tema, y si bien he notado que muchos
de los programas y curriculos toman en consideracion las nociones de socializacion de la lectura
y el desarrollo de la cultura escrita a partir de la lectura del mundo y la convivencia con otres, el

término comdn sigue siendo la alfabetizacion y no la literacidad.®

Abordar los problemas de lectura y escritura desde el enfoque de la literacidad critica implica
reconocer el desfase sustancial entre la forma en la que se abordan la multiplicidad de textos fuera
del aula y el modo en el que se intenta consolidar el conocimiento de la cultura escrita dentro de
aquella. Formar lectores criticos es una prioridad que involucra el cuestionamiento de textos, rela-

tos, discursos, su interpretacion y, derivado de ello (Bosar, 2021).

Pero ésta sélo es la punta del iceberg. Conocer las cifras sobre el desempefio en el area de lenguaje
de los examenes estandarizados no solo deberia orillarnos a expresar una queja sobre “lo mal que
estamos como mexicanes”, como si no hubiera causas y consecuencias mas hondas que subyacen
en dichos procesos, medios, fines y resultados Desde una postura sociolinguistica, se pueden apre-
ciar las préacticas letradas vernaculas que poseen quienes no viven bajo la resolana del privilegio,
pero esa apreciacion hay que hacerla no s6lo en cuanto a descripcidn, sino como punto de partida
para idear soluciones —no siempre inmediatas— Yy reducir las brechas generadas por el impio
sistema de desigualdades imperante en nuestra sociedad. Tal como lo refiere Hernandez (2007),
mas que hablar de personas analfabetas o sin habitos de lectura, habriamos de referir a “grupos
sociales historicamente alineados, silenciados, excluidos y autoexcluidos de la economia, el cono-

cimiento y la educacion de la era global” (p. 20).

5 No obstante, siendo la definicién de literacidad tan nueva, atin se encuentra en el terreno de la discusion; Theo Bosar
(2021) propone como alternativa la definicion de «alfebetizacion emancipadora».
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Por mucho tiempo se han considerado los actos de la lectura y escritura como actividades aisladas,
de soledad, de individualidad, de silencio y de prestigio, actos que dan etiqueta a la persona que
los pone en practica, de aquellos que poseen capital cultural y tiempo para informarse y componer,
de quienes tienen el incentivo de la popularidad o la solvencia economica. Leer libros brinda pres-
tigio; escribirlos erige una trayectoria en el mundo del arte o la academia. Empero, estas habilida-
des, elevadas como las aptitudes para sobrevivir en este mundo, no alcanzan a consolidarse mas

alla del desciframiento del cddigo y la codificacion.

Casi nadie pone en duda, inclusive quienes ostentan una vision mas “liberal” de su ensefanza, que
la lectura y la escritura son importantes. Mucho se habla sobre lo maravillosos que son los libros,
lo bueno de hacer trazos bonitos, lo necesario de escribir con claridad y propiedad. En el proceso
de elaborar didacticas eficientes para su ensefianza, cominmente surge una pregunta: ;,cOmo se
ensefa a leer y a escribir? Mas yo agrego, con independencia del logro temprano o tardio de la
didactica de la literacidad: ¢se lee criticamente, entre lineas? La literacidad critica es un enfoque
continuo cuestionamiento de lo que se lee y escribe, 0 sea, en cuanto a lo que se concibe como

“logro” posteriormente a “adquirir” las habilidades de la lectura y la escritura.

En lo que respecta a la practica de la docencia, se da —ya sea por tradicidén operativa o descono-
cimiento de los fines que pretende una reforma educativa— una hibridacién entre los saberes do-
centes, aquellos que el profesorado ha madurado en su travesia profesional y personal, nociones
promovidas a lo largo de una tradicidn epistémica, procesos desvinculados de las otras realidades

y de los repertorios semanticos de actores de la educacion (Barrera, 2016).

En concordancia con el objetivo general y los objetivos particulares de la Maestria en Investigacién
Educativa Aplicada, es menester gestionar la labor investigativa a partir de tres Lineas Generales
de Aplicacién del Conocimiento (LGAC). En el proceso de consolidar hacia donde apunta este
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trabajo, sopesé, junto con las valiosas contribuciones y auxilios de mi director de tesis, Andres,
adscribirme a la linea de los Procesos de Ensefianza-Aprendizaje y Trayectorias Académicas. En
atencion a lo tocante a los Nuevos Estudios de la Literacidad: el interés por observar como se
suscitan los procesos de adquisicion de habilidades en lectura y escritura desde una postura so-
ciocritica, integrar discursos ajenos a lo que se espera dentro del salon de clases como producto de
una tradicion basada en una rigidez y academicismo desmesurado, dilucidar los efectos que esto
tiene en el resto de las trayectorias estudiantiles, qué procesos, medios, métodos se pueden cons-
truir con el proposito de que aprender a leer y escribir trasciendan de su estado como actividades
mecanicas y se erijan como recursos intelectuales que orienten al alumnado a desentrafar lo leido
y escribir situados en un contexto de flujos constantes de informacion.

Docente: pilar del espacio aulico

Cambiar nuestras concepciones sobre ensefiar a leer y a escribir, sobre la literacidad, no sélo puede
conducir a una transformacion de los paradigmas de la ensefianza y la consecuente evolucién de
su practica —en términos de racionalidad préactica y no de lo que desean los no-tan-comprensivos-
tomadores de decisiones—, sino también en el impulso por incentivar y auxiliar la maduracion de
la vision critica de las infancias a traves de la lectura y escritura. No es tarea facil. Aunque el
aprendizaje, ensefianza, practica, desarrollo o maduracion de la literacidad en todas sus dimensio-
nes no son ni tendrian que ser prerrogativas de las instituciones escolares, es evidente que las
expectativas generales en torno a la labor alfabetizadora residen, precisamente, en la modalidad de

la escuela formal.

En ese sentido, resulta idoneo trabajar con docentes, pero ;cémo? Valdria la pena, en congruencia
con lo postulado, que este trabajo sea con y no sobre les docentes. ¢Cual seria la idea de disefar

una pauta metodoldgica desde el escritorio del investigador institucionalizado —es decir, yo— sin
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seguir perpetuando la logica jerarquizante, basada en la transmision de lo sabido por la persona
académica y que transmite para su consecuente cumplimiento a quienes ejercen la practica en las
aulas? Ello significaria renunciar a las miras que inscribo en este ejercicio de reflexion y analisis
que expondré a lo largo de este documento escrito. Insistiré, aqui y en otros apartados de esta

disertacion: no me gustan las recetas.

Numerosas son las condiciones gue nos sujetan a cierta forma de actuar y pensar frente a la vida y
a nuestro trabajo. Sin embargo, me parece de suma importancia que nos distanciemos epistémica-
mente de lo que damos por hecho y analicemos nuestra capacidad de agencia en un universo que,
si bien nos limita, no tiene por qué delimitar nuestra forma de vivir.® Es decir, si creemos en la
idea de que la escuela y la comunidad educativa no tienen por qué ser reproductoras del pensa-
miento dominante todo el tiempo, podemos pensar en estos fendmenos educativos desde la espe-
ranza. La educacion puede ser totalitaria y reproductora de discursos de odio, pero toda habitacion
o circulo de seres humanos que intercambian y se cambian entre si siempre representara una semi-

lla del cambio.

No pensamos con, trabajamos aislades, postergando reuniones, convivios, experiencias colectivas,
fiestas por estar ocupades, cansades, dispuestes a que la vida devenga en suspiros de estrés.” Ver-

ticalizar la formacion o asumir que tengo las herramientas necesarias para educar y no ser educado

% De todos modos, insisto en que no se trata de hablar irresponsablemente sobre nuestra capacidad de agencia. Es una
realidad que nos limitamos de hacer “lo correcto” porque nos constrifien las estructuras que habitamos. No obstante,
me parece peligroso abrazar el determinismo, anular la aspiracion al cambio. ¢Por qué estudiaria yo, por ejemplo, un
posgrado? ;Qué me motivaria a mi a seguir un protocolo de dos afios para ser validado institucionalmente como
maestro en investigacién educativa aplicada? Yo me hago esta pregunta como estudiante que se prepara como acadé-
mico, pero invito a quien sea que lea este documento —ya sean mis lectoras, Andrés, mi ser amado, algn estudiante
en busca de informacién o yo mismo en una lectura futura— a que reflexione sobre su lugar en el mundo, lo que hace
en el mundo, con quién interactda en el mundo. Quien sea que piense que esto es un panfleto politico, por favor, le
insto a que se plantee por un momento por qué esta donde esta.

" Donna Haraway (2019) especula sobre el destino del mundo en un ambiente caracterizado por la fragmentacion de
comunidades y el sentimiento generalizado de desolacién entre las conciencias. La pregunta que formula nos orienta
a ver nuestra realidad desde diferentes frentes y reconocer que un cuestionamiento de ese tipo requiere de respuestas
complejas, incompletas, no necesariamente sujetas al criterio radicalmente racionalista: Su pregunta dice: “;Qué pasa
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es un desproposito que se inscribe en la forma neoliberal de hacer las cosas. Esta problematizacion
se devela en la organizacion por roles de cada actore educative. La configuracion organizativa y
burocrética de la educacion en la actualidad es un sintoma de una problematica que Sergio Fer-
nandez (1997) evidencia a traves de un cuestionamiento hecho a las practicas asociadas a la Carrera

Magisterial y sus mecanismos de ascenso:

¢La carrera magisterial es un instrumento de promocion horizontal, que impulsa la profe-
sionalizacion de los docentes, y como resultado de ello contribuye a elevar la calidad de la
educacion, o por el contrario, dicho instrumento privilegia el control de la accion magiste-

rial relegando lo educativo? (p. 213)

“Elevar la calidad de la educacion” aparenta ser un objetivo noble, pero se ve oscurecido por el
estimulo salarial que, dicho de dientes para afuera, es una dadiva, mas, ante la precarizacion del
trabajo y la disminucion del dinero “inyectado” en educacion, adquiere la forma de herramienta
de control e instauracion de una cultura de la competitividad, la excesiva productividad y la dife-
renciacion salarial (Sanchez y Corte, 2006). ¢Por qué trabajar en colectivo, si lo importante es
“salir adelante” en mundo hostil donde es dificil movilizarse en la escalera del prestigio socioeco-
ndmico a menos de que se trabaje y se acuda a cursos y a experiencias formativas de diversa

indole?®

cuando el excepcionalismo humano y el individualismo utilitario de la economia politica clasica se vuelven impensa-
bles en las mejores ciencias [y] en todas las disciplinas e interdisciplinas? Seriamente impensables: no aptos para
pensar con” (pp. 97-98).

8 “La exclusion que viven ahora los trabajadores, en este caso los maestros, ya no implica una relacion con organiza-
ciones sindicales o de lucha, pues la toma de conciencia de aquélla imposibilita una reaccion organizada de moviliza-
cién, porque en la exclusion derivada de las exigencias de la [Carrera Magisterial], de hecho, no existe grupo o entidad
contestaria” (Sanchez y Corte, 2006, p. 312).
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Con este proyecto depositamos nuestra fe en el trabajo colaborativo, un proyecto de investigacion-
accion participativa, intentando dilucidar la valia de no trabajar soles. Nuestras limitantes episté-
micas no son obstaculos, sino sefiales que nos orillan a entreverar visiones, que alguien auxilie a
ver lo que uno no ve, porque “dos cabezas son mejor que una”. Nos enfocaremos en la conforma-
cién de un grupo de docentes, con el fin de construir una Comunidad de Aprendizaje y Epistémica
(CAE); participamos docentes de nivel basico e investigadores, enfocandonos en criticar nociones
infundadas, reificadas, dadas por hecho en el entorno educativo. Ostentamos una vision critica de
la educacion, o cercana a ella, dispuestos a emprender una labor de estudio, investigacion y refle-
xién de la propia practica. Estas caracteristicas no son determinantes, pero auxilian el encamina-

miento de este ejercicio.
Antecedentes: de politicas impuestas internacionales, formacion docente y lectoescritura

La crisis educativa, a la par de los contextos de desigualdad, se hace mayor. Como indica Romero
Garzaga (2019), cada mandato ha querido dar solucion a la crisis educativa, mas, a partir de los
afios sesenta, el enfoque del establecimiento de politicas se decant6 por policy y no politics; en
otras palabras, la perspectiva tecndcrata de los gobiernos prefirieron centrar su atencion en el com-
ponente administrativo y no en el potencial caracter politico de la educacién. Esta vision tecndcrata
del &mbito educativo ha propiciado una agravante mercantilizacion y eventual supresion de las
actividades colectivas de la escuela, trasladando la educacién a la esfera individual, lo que ha con-
tribuido a su despolitizacion, tanto en el area de las prescripciones pedagdgicas como en lo que se

refleja dentro del espacio aulico (Feldfeber, 2009).°

% Irnicamente, y de acuerdo con informacién que proporciona la misma OCDE (2006), México ha gozado de varios
beneficios, entre los que se destaca: “las politicas publicas en los distintos &mbitos son contrastadas con la experiencia
de las mejores préacticas [énfasis agregado] en el ambito internacional” (parr. 3).
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En relacién con esto, es notable como se transforma la practica discursiva de los espacios escola-
res: la educacion publica pasa de ser una institucion social que formay emancipa a los estudiantes
a una institucion industrial que exige homogeneidad, en aras de obtener mano de obra para satis-
facer las necesidades del mercado. Tal como lo plantea Aboites (2009): “[se] requiere una educa-
cion ahora convertida en mercancia y generadora de ‘productos’ de mercado (egresados)” (p. 70).
Esta vision de la educacion es particularmente peligrosa, ya que no sélo subordina al pais en el
que vivimos a un modelo de la educacién como mercado que nos dice cuales son las habilidades
necesarias para sobrevivir en la «sociedad del siglo XXI» —realidad modelada a partir de un suefio
globalista que se nos escapa como arena entre los dedos—, sino que, a la vez, se erigen las barreras
de una cueva platdnica que impide ver con claridad lo que esta pasando ahi, afuera, en el mundo

que habitamos.

Esto nos conduce a los alcances que ha habido en México en materia de formacion docente. A raiz
de las transformaciones que dieron entrada al leviatan neoliberal en el pais —y a pesar del desme-
dro salarial de la clase trabajadora mexicana—, los programas de estimulos basados en el mérito
personal manifiesto en evidencias como participaciones, cursos, articulos publicados, entre otras
muestras tangibles del merecimiento para escalar y escalar hasta obtener un salario que entre en
los pardmetros de la dignidad. Estos estimulos institucionalizados son, por ejemplo, el Sistema
Nacional de Investigadores (SNI), el Programa de Estimulos a la Productividad a los Académicos

Yy, por supuesto, la Carrera Magisterial en 1992 (Sanchez y Corte, 2006).

Dentro de la amplitud de actividades que pueden hacerse en este rubro se incluyen los famosos
cursos y talleres por parte de la autoridad educativa, tutoria, observaciony evaluacion de la practica

docente y su participacién en comunidades de aprendizaje. De esta multiplicidad de opciones para
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la formacion no puede sistematizarse sin tomar en cuenta la efectividad que ciertos proyectos pu-
dieran tener en ciertos contextos, de modo que no hay caminos completamente asegurados para
saber la evolucion y el impacto de la formacion continua (INEE, 2018). En México la mayor parte
de la oferta de formacion continua corresponde a cursos, talleres de capacitacion y actualizacion
de temas. Ademas de la alta demanda de experiencias formativas basadas en el curso, en la verti-
calizacion del conocimiento, la motivacion de les docentes se suele basar en los incrementos sala-

riales que le implica su asistencia (INEE, 2018).

En lo que respecta puntualmente a la cultura escrita, Kalman (2008) plantea someramente cémo
el dominio de las practicas letradas dominantes ha implicado, “desde la Antigiiedad hasta el Re-
nacimiento, la Reforma y la Ilustracion” (p. 111) un determinante del progreso, orden (sustentos
positivistas), transformacion y control, asi como factores que influyen la conformacion de nuestro
sentido de la democracia, la estabilidad, el crecimiento y desarrollo econémico y, recientemente,
“para la competitividad en los mercados mundiales” (p. 111). En otras palabras, ser competente'”

en lectura y escritura es atribuido al esplendor de una nacion, como una destreza que por si sola

10 Por qué se habla de competencias? ¢Qué son o con qué se comen? En una pagina de la UNESCO (2010) se explica
el «enfoque por competencias» como la adquisicion de conocimientos que son Utiles para el ejercicio profesional de
alguna disciplina especifica; por ejemplo, las competencias necesarias para formar lectores y escritores. Me llama la
atencion lo que anota la misma UNESCO sobre el propoésito de un enfoque curricular por competencias: “el perfil de
un educando al finalizar su educacion escolar sirve para especificar los tipos de situaciones que los estudiantes tienen
que ser capaces de resolver de forma eficaz al final de su educacion” (parr. 2) [énfasis agregado]. ;Y a qué responde
ese tienen que? ¢En funcién de qué se fomenta este enfoque? Como se determina lo de no ser competente?

La problematizacién de este concepto puede ser alin mas fuerte si se toma en cuenta el origen y las circunstancias de
su concepcion (Aboites, 2010): a raiz del Proceso de Bolonia en los noventa, se pactd el Proyecto Tuning con el
propdsito de homogenizar planes curriculares en las instituciones de educacion superior en Europa y abogar por llegar
a un consenso sobre las competencias que idealmente debian adquirir —como si se tratara de un objeto que puede ser
obtenido— les estudiantes para una formacion exitosa. Posteriormente, y tras una decision tomada por un ndmero
reducido de tecndcratas que aparentemente saben lo que hacen, el enfoque por competencias se trasplanta a Latinoa-
mérica sin considerar las evidentes particularidades que nos diferencian de les europees —eso y sin hablar de las
diferencias intereuropeas que hay a lo largo y ancho de su territorio, incluyendo naciones no hegemdnicas—-. ¢ Cual
es la intencion de ello? Apelo a la afilada pluma de Aboites (2010): “simplemente responde a la necesidad de las
corporaciones de tener en América Latina el capital humano provisto de una formacion tipo Bolonia para sus iniciati-
vas economicas” (p. 141).
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puede derribar los muros del rezago y contribuir al avance de un pais en términos de estabilidad
econdmica, una nocion de la lectoescritura que esta enraizada en un campo epistemoldgico social-

mente construido.

En vista de que la alfabetizacion es considerada el remedio universal de los problemas estructura-
les (o de “pobreza”, como aducen llanamente el circuito econdémico internacional) de las naciones
(“su razdn de ser es que constituye un bien inestimable para el individuo y para la sociedad en su
conjunto” [Giacometti y Cortés, 2010, p. 45]), los procedimientos ya no se sustentan en un ideal
social, sino en una operacionalizacion con fines de mercado que somete los aprendizajes signifi-
cativos para la vida en un desarrollo maquilarizado de la adopcion de la cultura escrita, proclive a
la evaluacion estandarizada. De cierta forma, individuos pertenecientes a instituciones como la
UNESCO reconocen este fallo: “si los llamados ‘entornos alfabetizados’ no son operacionalizados
e incluidos en las mediciones, éstos no son visibles para quiénes [sic] toman decisiones e imple-

mentan las estrategias de alfabetizacion” (Martinez y Fernandez, 2008, p. 20).

De manera generalizada, en México se han seguido modelos de ensefianza y aprendizaje de la
lengua espafiola a lo largo de su historia que se caracterizan por basarse en distintos sustentos
teoricos, enfoques y fines que se pretenden alcanzar en cada delimitacion temporal. * En tiempos
posrevolucionarios, es reconocible la campafa alfabetizadora de José Vasconcelos, de enfoque
tradicional, en el que se preponderaba el conocimiento formal de los componentes morfosintacti-

cos del lenguaje escrito, la practica del trazo y la lectura en voz alta con el fin de alfabetizar a la

11 Un modelo de ensefianza y aprendizaje de lengua, lectura y literatura toma como referente una teoria sobre lo que
puede o no puede funcionar en su aplicacidn practica. Aun cuando se puede delimitar la evolucién de los modelos de
ensefianza y aprendizaje en segmentos aproximados para entender a groso modo la cuestién de los paradigmas de la
literacidad en determinados periodos histdricos, lo cierto es que, como plantea Feyerabend (2010), la ciencia —y toda
actividad relacionada con nuestras fuerzas productivas— es un proceso historico complejo y heterogéneo en el que
las ideologias, los sistemas tedricos mas refinados (y hegemonicos) y pensamientos tanto reflexivos como petrificados
se cruzan, se fusionan, se superponen, se anulan, se confluyen, de tal modo que las précticas y saberes de les docentes
se determinan por un inmenso nimero de factores, sucesos locales, historias de vida.
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poblacién de su tiempo, predominantemente campesina, e impulsar la ilustracion nacional en el

entendido de que la educacion es el motor de desarrollo de las naciones (Orozco, 2021).1?

La vision hispanista de VVasconcelos fue debatida por quienes se suscribian al pensamiento indige-
nista (Guevara, 2002), pero termin0 por sentar las bases para la realizacion de proyectos de edu-
cacion indigena y rural, alimentados por el discurso posrevolucionario que desembocé en la edu-
cacion socialista, reforma educativa en el periodo cardenista, envuelta en pugnas constantes por
parte de sectores (conservadores y radicales) de la sociedad mexicana de la década de los cuarenta,
y que, pese a ello, rebasaba los planteamientos de un socialismo ortodoxo con el objetivo de sin-
tetizar “las distintas demandas y proyectos generados en la revolucion, enfocados a darle una orien-
tacion a la escuela” (Sierra, 2002, parr. 58) y asumir una postura politica en la ensefianza de las
asignaturas. Se continud con la labor de los afios veinte en materia de alfabetizacion y se procura-
ron libros de texto, pertenecientes a la “Serie SEP”, para cultivar el ejercicio de la lectura en voz
alta y promover la discusion de los textos, en los cuales figuraban las nociones y valores de la

educacion socialista (de Oca, 2002).

12 Es reconocible la labor titanica de la SEP con su campafia de alfabetizacion en tiempos de posrevolucion, pero
también es notoria la predileccidon sin disimulo de Vasconcelos (1956) hacia el componente hispanico de la herencia
cultural mexicana, no sin un dejo de parcialidad en la expresion de sus ideas y su eventual concrecion: “;En qué
espiritu nacional podriamos recaer nosotros, si prescindiésemos del sentir castellano que nos formé la Colonia? ¢ Existe
acaso en lo indigena, en lo precortesiano, alguna unidad de doctrina o siquiera de sentimiento capaz de construir un
alma nacional?” (pp. 16-17). Lo anterior fue escrito después de la campafia alfabetizadora, pero el VVasconcelos refirid
lo siguiente en uno de los circulares de la campafia de alfabetizacion en 1920:
Se recomienda a los Profesores Honorarios que ensefien a leer y escribir el idioma castellano, haciendo notar
que es la lengua de una de las razas mas ilustres del mundo, que cuenta con noventa o cien millones de
habitantes repartidos en la zona de mas porvenir en toda la tierra, y que por lo mismo, esta raza esta llamada
a grandes destinos, que acaso ninguna otra podra igualar. Se les hara notar que el conocimiento de la lengua
castellana hace ingresar al que lo tiene en los dominios materiales y morales de esta nueva raza joven llena
de promesas. (Vasconcelos, 1950, pp. 31-32)
13 La transformacidn paulatina del discurso fundado en las bases de la revolucion del pais registré un quiebre a partir
de los gobiernos de Manuel Avila Camacho, Miguel Aleman y Adolfo Ruiz Cortines en el tenor de una industrializa-
cion acoplada a los modelos de desarrollo capitalista a los que se introducian otros paises de manera global (Guevara,
2002). Esto produjo el deslindamiento de los esfuerzos en la educacion rural y, subrepticiamente, el discurso social de
la educacion, cosa notoria desde la reforma aprobada en 1939, que intentaba “limitar los alcances de la educacion
socialista” (Olivera, 2002), mocion que generd eco entre los tomadores de decisiones que sumaron sus esfuerzos para
la propagacion de dicha iniciativa. De hecho, una de las tareas de Véjar Vazquez, segundo secretario de la SEP en el
sexenio de Avila Camacho, consistié en “atemperar ideolégicamente los planes de estudio; combatir a los elementos
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Haciendo un salto a las postrimerias del siglo XX, basados en principios del paradigma estructu-
ralista, se incentivé el método global de analisis estructural, enfoque sistemético que aborda la
lengua en niveles fonologico, morfologico para pasar a estructuras mas amplias como frases, clau-
sulas y oraciones. Mas adelante, tras el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion
Basica hasta la Reforma Integral a la Educacion Basica (RIEB), se consolido, a partir de las teorias
derivadas de las ciencias cognitivas, el enfoque por competencias, para lo cual se adopté un mo-
delo comunicativo funcional que valora aspectos de escucha, habla, lectura y escritura, asi como
funciones de adquisicion, produccion y comprension de lenguaje que constituyen, en suma, los

elementos idoneos para adquisicion de la competencia comunicativa (Orozco, 2021).

En el marco de la Nueva Escuela Mexicana, se revela la Estrategia Nacional de Lectura. Con este
programa se pretende recuperar la dimension afectiva de les lectores con los libros mediante la
promocion, la participacion en la construccion de la paz mediante el diadlogo y el enriquecimiento
del conocimiento para “ensanchar [la] conciencia” (Gobierno de México, 2019, parr. 2). Aln
queda por conocer si la importancia de la interaccion y la afectividad en esta estrategia de lectura
coincide con los alcances de literacidad. Lo que si se conoce es el empleo del término en el Diario
Oficial de la Federacion (15 de mayo de 2019), decreto en el que se derogan algunas disposiciones
relacionadas con el articulo 3°, 31°y 73° de la Carta Magna con el propdsito de destacar el caracter
humanista, con enfoque de derechos humanos, que caracterizara, en teoria, la educacion en este

mandato. Llama la atencion el uso de los términos “lecto-escritura” y “literacidad” como nociones

radicales y comunistas en las burocracias administrativas y sindicales; buscar la unificacion del magisterio; incorporar
y activar la accion de la iniciativa privada en la ensenanza” (Sotelo, 1981, citado en Guevara, 2002, p. 25).
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separadas, que denotan un entendimiento del curriculum como estrategia elaborada por segmentos

no interconectados. De ahi en mas, el decreto no se extiende en dicho respecto:**

Los planes y programas de estudio tendran perspectiva de género y una orientacion integral,
por lo que se incluird el conocimiento de las ciencias y humanidades: la ensefianza de las
matematicas, la lecto-escritura, la literacidad [énfasis agregado], la historia, la geografia,
el civismo, la filosofia, la tecnologia, la innovacion, 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 educacion sexual y reproductiva y el cuidado

al medio ambiente, entre otras. (parr. 3)

La inclusion de «literacidad» en un listado de este tipo trae lastres tedricos que deben ser aclarados:
la literacidad no es una asignatura nueva ni una milagrosa receta técnica para lograr la suficiencia
lectora y escritora en el menor tiempo posible, sino un enfoque —de surgimiento reciente en las
discusiones sobre lectoescritura— que contempla un continuum de “habilidades, conocimientos,
conductas y actitudes complejamente relacionadas e interconectadas en distintos dominios de la
vida” (Orozco y Pérez, 2021, p. 7), vinculado a las practicas de lectura y escritura dentro y fuera
de los espacios escolarizados. Por lo tanto, no se puede hablar de una “materia de literacidad”, sino

una manera de ensenar y aprender a leer el mundo y transformarlo con la propia vida” (Bosar,

14 Diario Oficial de la Federacion (2019, 30 de septiembre). Decreto por el que se expide la Ley General de Educacion
y se abroga la Ley General de la Infraestructura Fisica Educativa. Presidencia de la Republica.
https://www.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5573858&fecha=30/09/2019. En el articulo 30°, fraccidn I, tra-
tante a los contenidos de los planes y programas de estudio impartidos por el Estado, se estipula lo siguiente: “El
conocimiento de la lecto-escritura y la literacidad, para un mejor aprovechamiento de la cultura escrita”. En este caso
ocurre lo mismo que en lo establecido en la Carta Magna. De este articulo se deriva la fraccion XX, que dicta: “El
fomento de la lectura y el uso de los libros, materiales diversos y dispositivos digitales”. La redaccion sugiere la
premisa de la Ley del Fomento de la Lectura y el Libro, asi como un aderezo de lo que se ha hablado dltimamente en
cuanto a literacidades digitales. Sobre esto Gltimo, véase Vargas Franco, A. (2015). Literacidad critica y literacidades
digitales: ¢una relacion necesaria? (Una aproximacion a un marco teérico para la lectura critica). Revista Folios, 42,
139-160.
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2021, ¢Por qué la literacidad debe ser critica?, parr. 10) que trasciende la estructura parcelaria del
conocimiento que definen a los mapas curriculares de la educacion moderna (Tiramonti, 2011)

—Y que se pretende superar con la propuesta de la Nueva Escuela Mexicana—.

En Chihuahua, la Ley de Educacion (1997) integra de manera general las responsabilidades que
tiene el estado en materia educativa. Es claro que la ley a nivel estatal no procura una unidad ni
cohesién en cuanto a la orientacion paradigmatica de los procesos educativos, puesto que en el
documento se describen algunas nociones inconexas. En primer lugar, se define a la educacion
como un “servicio publico prioritario y un bien social que, por tanto, es responsabilidad del Estado
y la sociedad” (Art. 1), descripcion elemental que se complementa con rasgos de criticidad: “Es el
proceso dialégico permanente de analisis y reflexion critica que contribuye al desarrollo integral

del individuo y la transformacion de la sociedad” (Art 2, ).

En este mismo tenor, se enfatiza el significado del proceso educativo desde una mirada critica,
favorecedora del dialogo entre los actores educativos sin hacer distinciones verticales ni jerarqui-
cas; reconoce, asimismo, la naturaleza cambiante del fenédmeno educativo como teoria-préactica
situada en un punto de la historia. El proceso educativo es una interaccion intencionada entre su-
jetos en torno a un objeto de estudio y situado en un contexto sociohistorico a partir de un dialogo
genuino, humanista y emancipador en el margen de un entorno que sea propicio para estos fines
(Ley de Educacion, 1997, Art 2, VI). En el mismo articulo, particularmente las fracciones IVy V,
se ofrece lo entendido por “educando” y “docente”, respectivamente, en los que se perpetua el
modelo tradicional y directivo del proceso educativo; mientras que el primero s6lo forma parte, a
secas, “del proceso educativo del Sistema Educativo del Estado de Chihuahua”. El docente tiene
mMAs agencia en contraste, porque se trata del sujeto que facilita, promueve, coordina y organiza

“el proceso educativo”. Por una parte, el archivo sugiere que la educacion se funda sobre la base
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del dialogo, pero no se le da continuidad a la idea y se termina por relegar al estudiante a una
posicion de “formar parte de”.® En varias fracciones del articulo 116° se hace alusion a la imple-
mentacion de programas compensatorios para combatir la pobreza y alfabetizar a la poblacion
adulta. El mismo articulo concede a la Autoridad Educativa Estatal la facultad de “implementar
politicas publicas, programas, proyectos y acciones dirigidos al fomento de promocion de la lec-
tura de la Entidad”, esfuerzos que se han consolidado en el Programa Estatal de Lectura (PEL),
que en el 2002 fue decretado como programa educativo y cultural permanente e interés social. Del
PEL emerge el concurso literario Don Quijote nos invita a leer, que hasta 2005 contempl6 a todos

los niveles de Educacién Basica (SEyD, 2020).

En la nueva edicidn del concurso se reconoce que la lectura es importante porque “no hay espe-
cialidad profesional en la que no se requiera de una practica lectora que actualice constantemente
los conocimientos para hacernos mas competentes dia a dia” (Secretaria de Educacion y Deporte,
2020, p. 3). En realidad, en cada una de las politicas o programas mencionados con anterioridad,
se presume la difusién del libro y del acto de la lectura como un fin en si mismo, de tal modo que,

al aumentar “la calidad” de la ensefianza, los alcances se ven limitados a la resolucion correcta de

15 Con esto no quiero decir que la inclusién de una terminologia coherente cambiaria la concrecion de la politica en la
practica educativa, pero al menos es posible sugerir que, desde las esferas del Estado, la politica educativa
chihuahuense descansa sobre bases no actualizadas que aun depositan la confianza en el enfoque por competencias de
acuerdo con las fracciones XII1'y X1V del articulo 2°. El problema con ello reside en que, como destaca Diaz (2006),
la polisemia de la nocion competencias es muy debatido dentro del &mbito pedagdgico y se le suele atribuir, ademas
de su inocente comparacion con las “habilidades y aptitudes a desarrollar”, un sentido relacionado con el mundo
laboral, en concreto con la formacion de técnicos medios y la definicion de sus trayectorias desde una postura econo-
micista. Afiado, con el riesgo de ser sumamente quisquilloso, que el documento presenta otros elementos discordantes
de la visidn que se presenta en un inicio: se establece que las diligencias educativas se realizaran mediante la colabo-
racién entre las instancias publicas y privadas y que se contara con el auxilio de los sectores productivos y los promo-
tores de cultura, en ese orden.
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reactivos de un examen o en la victoria de una pelea campal por el estimulo, tipo de confrontacio-
nes instrumentales de los talentos de les nifies que eufemisticamente reciben el nombre de “con-

cursos”.

En el Catalogo de las acciones y programas de formacion en 2020, 2021 y 2022 en Educacién
Basica, complicado por la Unidad del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros
(USICAMM), sdlo se oferta un curso en Chiapas con el nombre de “La literacidad: aprender a leer
y escribir para desarrollar practicas sociales, individuales y colectivas”; Chihuahua, en cambio,
oferta cursos relativos a aprendizajes claves, coaching emocional, orientaciones didacticas y de
evaluacion y uno que otro modulo de convivencia, mejoramiento de habitos o prevencién de acoso

sexual (SEP, 2023).

Por otra parte, de acuerdo con la oferta que forma parte de la Estrategia Estatal de Formacion
Continua 2022, solo existe el diplomado “Literacidad y bilingliismo para nifias y nifios indigenas”,
dirigido a docentes, directivos, supervisores y ATP; el resto de las opciones se conforma con el
clasico término de “lectoescritura”. Curiosamente, la SEECH (2022) realiza un somero acerca-
miento a una de las articulaciones de «literacidad» resaltando que “la escolarizacion de las practi-
cas sociales de lectura y escritura requiere construir puentes curriculares cuyos contenidos guarden
relacion entre lo que se ensefia y aprende en la escuela con lo que se vive dentro de la comunidad”
(p. 24). De ahi en mas, no existe la intencion de fomentar el enfoque critico en las practicas letra-

das.
¢, Cual es el problema?

Uno de los proyectos educativos mas relevantes de la OCDE es el Programa de Evaluacién Inter-
nacional (PISA, del inglés Program of International Student Assessment), mediante el que se pre-

tende evaluar la formacidn en distintas areas del conocimiento que posee el alumnado que haya
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cumplido 15 afos. En sus informes, la OCDE da a conocer informaciéon sobre el clima escolar, su
situacién socioecondmica, su vision con respecto al futuro, mas es notorio que los datos obtenidos
reflejan de forma limitada la compleja realidad en la que vive el profesorado y estudiantado mexi-
canos, ya que el método para la recoleccion de dicho material consiste en “un cuestionario de

contexto, que demoro alrededor de 35 minutos en ser completado” (OCDE, 2019).

Si bien el examen PISA no se aplica en el nivel de preescolar o primaria, me interesa puntualizar
algunos aspectos del marco referencial que utiliza el organismo para evaluar “las competencias”
que deben adquirir les estudiantes. Las cifras obtenidas de estas evaluaciones se limitan a identifi-
car cuantas personas son capaces de decodificar textos y “no evalta[n] procesos de produccion y
comprension escritas”. En contraste, cuando se toman en consideracion dichas acciones se encuen-
tra que muchos alumnos, incluso los que ingresan a niveles superiores, “leen y escriben de manera
deficiente” (Jiménez et al., 2008, p. 27). ¢ Realmente nos es funcional un instrumento tan reductor?

Tal como refiere Patricia Barrera Delgado (2016):

Tanto PISA, como la propuesta del manual o la renovacién del enfoque buscan una res-
puesta a la lectura verificable, que clasifica al lector, de ahi el uso de niveles lectores, y por

lo tanto anulan la posibilidad de que diferentes lectores den diversas lecturas. (pp. 121-122)

En sintonia con el nivel basico, consulté las estadisticas del Plan Nacional para la Evaluacion de
Aprendizajes (PLANEA), evaluacion desarrollada por el Instituto Nacional de Evaluacion para la
Educacion (INEE) y la Secretaria de Educacion Publica (SEP) con el fin de conocer el dominio
que tienen los estudiantes mexicanos sobre aprendizajes esenciales de Lenguaje y Comunicacion
y Matematicas. Este examen se aplica a estudiantes de escuelas publicas y privadas que pertenecen

a los altimos grados de preescolar, primaria, secundaria y media superior.
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Los criterios de evaluacion del examen se centran en la identificacién de géneros discursivos, ele-
mentos textuales y paratextuales, secuencias gramaticales, inferencias, comparacion, entre otros
elementos. Este examen estandarizado apuesta por una valoracion de los aspectos netamente psi-
colinglisticos, o bien, por aquellos que se adectan al marco de los aprendizajes clave, que, de
acuerdo con la SEP (2018), “suelen tener utilidad en la vida practica y ciudadana, aunque [las
italicas son mias] existen algunos identificados como clave que por su nivel de abstraccion no
cumplen con esta condicidn, pero resultan indispensables [nuevamente, las italicas son mias] para

seguir avanzando en el campo de formacion correspondiente” (p. 15).

La base de datos de PLANEA, que incluye una lista de las escuelas que aplicaron este examen,
presenta informacion sobre planteles por entidad federativa y municipio. En el contexto local, los
elementos analizados apuntan a que las escuelas privadas tienen una mayor proporcién de estu-
diantes que alcanzaron los niveles de dominio sobresaliente y suficiente. Las escuelas generales
publicas, indigenas y comunitarias estan clasificadas en la categoria de dominio insuficiente y, aun
cuando la escuela privada dobla a su porcentaje de resultados sobresalientes en este rubro, mas de

la mitad del estudiantado se posiciona en los niveles basicos y suficientes.

¢Son les nifies de la escuela privada mas competentes que les nifies de la pablica u otros tipos de
escuela? O, planteando una pregunta de caracter critico: ¢de qué forma se estructuran los proyectos
educativos en determinada coyuntura histérica, de tal modo que les mas beneficiades en cuanto a
los modelos de estudio y las evaluaciones sean les nifies de la escuela privada sobre les de la
publica u otros tipos de escuela? Dicho de otra manera: ¢cuales son los criterios segun los cuéles
se determina mayor competencia de unes nifies de cierta posicion sobre otres? Por ello insisto en
apelar al ojo critico y escudrifiar cuales son los significados que se les da a ciertos constructos

empleados para la medicion de factores que intervienen en la educacion de nifies y jévenes.
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Las escuelas privadas no sélo obtuvieron mayores puntuaciones en el examen, sino que una de las
atribuciones para este rendimiento estriba en la forma en la que se establecen los vinculos dentro
del espacio aulico. La distancia entre las escuelas particulares y las nacionales, generales publicas,
comunitarias y privadas es superlativa, pero mas alla del asunto de la evaluacion en el rubro de
Lenguaje y Comunicacion, es importante contemplar que el bajo rendimiento en ese rubro no se
limita a la satisfaccion de los requerimientos académicos de la lectura y escritura, sino que, bajo
las estipulaciones de la literacidad como préactica social, un clima opresivo que funciona a partir
de una estructura unilateral y vertical del proceso de ensefianza-aprendizaje propicia un ambiente

de desatencion y desinterés sobre las voces y anhelos del estudiantado.

Este es un indicio sustancial, debido a que se pone en evidencia lo opuesto a un clima de partici-
pacion y respeto: aulas en las que reina el silenciamiento, la disciplina coercitiva y el acto de
ensefar a leer y a escribir por medio de la repeticion, los dictados, lecturas que no despiertan la
curiosidad o que estan desvinculadas de las experiencias situadas del estudiantado, o, mas adn,
lecturas que se insertan en un modelo ideoldgico que da por sentada la existencia de cuéles prac-
ticas letradas son correctas e incorrectas (Street, 2001). Desde luego, los resultados no pueden
simplificarse e imputarse Gnicamente a este factor, en vista de que entran en juego multiples aris-
tas'® que conforman una compleja realidad, la cual tiene que ser combatida desde distintas trinche-

ras con el proposito de educar, en la medida de nuestros esfuerzos, a nifies y jovenes.

16 ; Es factible seguirle apostando a una educacion particular, especifica, individual para cada persona? La respuesta
para les trabajadores o asistentes de una escuela privada puede ser positiva, pero ésa no es la realidad que vive la
mayoria de la poblacién escolar. José Antonio Marina (2015) acude al sentido comiin para afirmar que “en un aula de
veinte, con veinticinco o treinta alumnos, lo de pretender individualizar la ensefianza es completamente disparatado”
(parr. 10). Partiendo de las premisas importantes, lo que nos exige un compromiso por poner los pies en la tierra sin
dejar de sofiar la utopia, es que se pueden empezar a plantear alternativas, de poco a poco, a cucharadas, a prueba y
error, pero con firme intencién de cambiar —o romper— el sistema educativo en favor de la formacion de nifies y
adolescentes.
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Estas concepciones de la literacidad echan raices en el pensamiento colectivo. La ensefianza de la
lectura y la escritura suele estar mediada por la lingistica y la psicologia. Aunque se edulcoloran
las propuestas de difusion, incentivo o ensefianza de la lectura y la escritura, lo proyectado se
mantiene en los margenes de la centralizacion de la cultura escrita, hegemdnica y academicista. Es
posible identificar esfuerzos que procuraron, en mayor o menor medida, la consolidacién de la
lectoescritura como actividad ludica y afectiva, pero siempre encaminados hacia la adquisicion de
esta competencia bajo la finalidad Gltima de aprender por aprender. En palabras de Barrera (2014):
“se encuentra la presencia del eco positivista como postura epistemologica que perme0 y establecio
sus bases [...] en la ensefianza objetiva [y] en los inicios de la psicologia educativa” (p. 135). La
lectoescritura, bajo esta Idgica, se configura como acto desprovisto de afectividad que es relegado
como un ejercicio tedioso que, a lo mucho, motiva al estudiante a continuar la formacién escolar

en miras de estudiar un grado universitario u obtener un trabajo que pide un minimo de escolaridad.

¢Se lee por el simple hecho de leer? ¢ Deberia supeditarse el acto de la lectura y escritura a los
intereses de las instituciones que exigen la alfabetizacidn, pero no la consolidacion de una visién
critica del mundo? A la SEP le corresponde el fomento del libro y la lectura en concordancia con
el Articulo 10° para formar “lectores cuya comprension lectora corresponda al nivel educativo que
cursan”. No hay mayor explicacion sobre lo inscrito, salvo que es necesario formar lectores, pero
la estipulacion, con toda su vaguedad, contempla el papel fundamental que tienen las instancias

educativas en el fendmeno multifactorial de la lectura.

Pese a la importancia que las instituciones educativas les confieren a los lineamientos internacio-
nales, es necesario operar en una légica alejada de instancias que adn reproducen practicas neoco-
loniales. Como sugiere Arriaran (2008) “lo que se necesita actualmente no son lineamientos y

orientaciones privatizadoras de las organizaciones mundiales como el Banco Mundial, la
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UNESCO, o la OCDE, sino mas bien nuevas esperanzas, nuevos simbolos y mitos provenientes
de nuestra propia cultura” (p. 273). Detras de la condescendencia empalagos de “leer te hace bien”
existe, como plantea Hernandez (2010), una tendencia creciente en el enfoque investigativo sobre

coémo aprenden a leer y escribir nifies y adultes y no en quién y por que.

Hernandez (2010), en torno al manejo de la educacion de literacidad, distingue una aproximacion
mainstream (comun, popular) que representa a instituciones como la Unesco, organismo que tiene
una agenda orientada a politicas econdmicas, creadores de grupos de “expertes” que disefian el
curriculo, envian recursos y evallan a través de instrumentos de opcion multiple. Del lado opuesto
opera la aproximacion transformativa, que emerge a partir de iniciativas locales comprometidas
con las personas, con los principios de justicia, equidad de género, respeto hacia las lenguas y otras

diferencias culturales.

En relacion con la importancia de sostener un vinculo con la lectura y escritura de caracter critico,

Hernandez y Quesada (2020) consideran que:

Toda disciplina cientifica y profesional busca no sélo describir el mundo que existe, sino
identificar problemas y plantear soluciones para transformarlo. El papel de la educacion
letrada (literacidad académica o pensamiento mediado por lo escrito) es justo formar men-
tes pensantes y criticas que intervengan en cualquier campo profesional (medicina, inge-
nieria, derecho, sociologia), no s6lo como espectadores sino como agentes transformadores

de las realidades sociales, que a la fecha plantean retos y problematicas diversas. (p. 41)

Les profesores y, en general, les investigadores educatives podemos colaborar y trabajar para abrir-
nos un horizonte de posibilidades, compartiendo y escuchando para avizorar nuevos caminos:
“para el profesor [y el investigador] aislado, la ignorancia es una virtud” (Elliot, 2005, p. 73). El

aterrizaje de “métodos técnicos” preelaborados o tradicionales y la exclusiva preocupacion por
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aplicar evaluaciones le piden para obtener una calificacion cuantificable y registrable. Sin duda, lo
ideal es que les docentes sostengan una ética profesional que les comprometa con el desarrollo del
alumnado, pero nunca debe dejarse de lado el factor mas importante: les profesores son seres hu-
manos. Por lo tanto, la responsabilidad no puede recaer en elles, sino en la comunidad... en una

Comunidad de Aprendizaje.

Un resquebrajamiento de las relaciones de actores educativas de distintos niveles, desde lo macro
hasta lo micro, devela una trasformacién sistematica permeada por la burocratizacion de los es-
fuerzos colectivos, pasando de relaciones sociales a meras relaciones de trabajo, mediadas por
una verticalidad organizacional que detenta las libertades didacticas de les agentes en pro del con-
trol y la facil administracion de lo escolar (Moreno, 2021). Ello deviene en una verticalidad entre
docentes, supervisores, asesores técnico-pedagogicos que se traduce en la erosion de las relaciones
humanas y un conocimiento inauténtico de las necesidades emergentes de las aulas donde practican

les profesionales.

En vista de las afectaciones que la verticalidad administrativa propiciada en las préacticas aulicas,
Hernandez (2022) enfatiza la importancia de que les docentes se consideren profesionales auténo-
mos, capaces de pensar y decidir por si mismes en lugar de simplemente seguir el programa oficial,
asi como creadores de los materiales educativos que elles convengan para beneficio del alumnado
y en servicio de la burocracia educativa. Por consiguiente, se critica la nocion de un curriculum
nacional homogéneo y obligatorio que no se refleja en las aulas. En cambio, la cultura letrada
constituida en los espacios escolares esta restringida por las exigencias del sistema internacional
que se encarga de “avalar la calidad de la educacion” y las condiciones materiales en las que se

inscribe el plantel educativo.
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Schmelkes (1994) argumenta que la «calidad» sélo sera alcanzada si les sujetos que forman parte
del centro escolar “generen, de manera participada y compartida, las condiciones que ese plantel
necesita para lograr resultados de calidad en la educacién impartida a esos alumnos en las condi-
ciones especificas de la comunidad concreta a la que presta sus servicios” (p. 5). Para ello se re-
quiere de un proceso de formacion que no sea de caracter indirecto, es decir, no sustentado en
practicas ni modalidades tradicionales que se alejan de todo lo que engloban los contextos escola-
res,'’ con lo cual se ignora la potencialidad de oportunidades de formacion sustentadas en estrate-

gias de observacion de la préactica de le otro, el didlogo y la reflexion conjunta (INEE, 2018).

No obstante lo anterior, la reflexién critica de la comunidad no se contentara con indagar cuales
son los medios apropiados para alcanzar estandares de calidad —ndtese que Schmelkes habla de
“servicios”—. Tal como ocurre con los estimulos econdmicos, el objetivo de alcanzar la «calidad»
fomenta la competitividad entre trabajadores de la educacion o planteles escolares (Puiggros,
1996). La educacion se vacia de su fuerza emancipatoria para convertirse en una ruta de galardones
economicos que conducen al reforzamiento del mito de la meritocracia y reducen la experiencia
formativa a términos numéricos que dicen de todo y a la vez nada, porque arrojan el dato, pero
sefialan desatinadamente a la escuela como “causante de la desercion, sin tener en cuenta el con-
junto de factores sociales y economicos que determinan el abandono de la escolaridad” (Puiggros,

1996, p. 8).

17 Desde la trinchera oficialista, los programas ofertados por el PRONAP se caracterizan por ser de corto plazo y
mantienen un “enfoque de capacitacion ‘en cascada’ [...], las autoridades centrales capacitan a un grupo seleccionado
de profesionales del estado, quienes replican a formadores de docentes locales y que, a su vez, capacitan a los maes-
tros” (Santibafiez, 2007, p. 310).
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En atencion a la propuesta de esta investigacion, veo en el trabajo entre distintes actores de la
comunidad educativa como una oportunidad para trastocar paradigmas estancos, prejuicios infér-
tiles y aislamientos en nuestro trabajo social. Soria (2004) menciona que, aun con las dificultades
que subyacen en nuestras vidas en diferentes contextos, locales o globales, de la investigacion,
formacion practica y colaboracion interactiva pueden problematizarse, desde una mirada critica y
con enfoque en los contenidos sobre literacidad,*® las siguientes cuestiones: procedimientos y con-
tenidos discriminantes, aristas conflictivas entre transmision de la cultura hegemonica escolar y
las ocurrencias de la vida cotidiana en comunidad, concientizacion de la alteridad, précticas que

favorezcan la apertura hacia le otre que es diferente a mi.

Preguntas y objetivos de la investigacion

A continuacion, plasmaré la pregunta central que funge como directriz del trabajo. Planteo, asi-
mismo, cinco preguntas complementarias que guiaran el proceso de principio a fin, atravesando
las dos fases en las que se divide el proyecto; procedo, bajo esa légica, a redactar los objetivos de

la investigacion derivados de estos cuestionamientos (Tabla 1):

Tabla 1
Preguntas y objetivos de la investigacion

Pregunta central de la investigacion Objetivo principal de la investigacion

"¢ Como establecer una Comunidad de Apren- Conformar una Comunidad de Aprendizaje y
dizaje y Epistémica conformada por docentes  Epistémica con docentes e investigadores para
e investigadores con el fin de fomentar un en- el desarrollo de un enfoque critico de la litera-
foque critico de la literacidad y su ensefianza  cidad y su ensefianza en el contexto de la edu-
en el contexto de la educacion basica?" cacion basica.

18 Si bien en la asignatura de «lengua materna» —comuUnmente conocida como «espafiol» se suelen enfocar los es-
fuerzos en la maduracion de las habilidades lectoras y escritoras, en otras asignaturas como «conocimiento del medio»
hay un énfasis importante en las relaciones que establecen les estudiantes con experiencias comunes y cotidianas;
menciono esto porque, por lo menos en lo que respecta a la alfabetizacion temprana, muches nifies nombran y empie-
zan a reconocer objetos, lugares y situaciones del medio. Esto les implica, desde luego, el uso de la lengua y la deco-
dificacion de las imagenes para relacionarlas con sus vidas. Seria interesante probar una desegmentacion de las asig-
naturas e impulsar propuestas de transversalidad entre ambas ramas de la formacion de les nifies.
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Preguntas complementarias

Objetivos especificos

¢Como construir una Comunidad de Aprendi-
zaje y Epistémica que aprenda y genere cono-
cimiento horizontal a partir del didlogo?

Construir una Comunidad de Aprendizaje y
Epistémica con base en el aprendizaje dialo-
gico y la construccion horizontal de conoci-
miento.

¢Cuales son las nociones que tienen les do-
centes participantes en torno a las literacida-
des, métodos de ensefianza, el aprendizaje y
sus experiencias previas?

Identificar nociones vigentes que tienen les
docentes participantes acerca de la literacidad,
los métodos empleados para su ensefianza y
sus experiencias previas.

¢ Como problematizar las nociones del profe-
sorado involucrado sobre la ensefianza de la
lectoescritura, el lenguaje, la practica docente
y complejidad del contexto educativo a partir
de una mirada critica?

Problematizar nociones del profesorado invo-
lucrado sobre la ensefianza de la lectoescri-
tura, lenguaje, la practica docente y compleji-
dad del contexto educativo a partir de una mi-
rada critica.

¢ Cual es el valor de las Comunidades de
Aprendizaje y Epistémica como experiencia
formativa y generadora de conocimiento?

Valorar las Comunidades de Aprendizaje y
Epistémica como experiencia formativa y ge-
neradora de conocimiento.

¢Coémo se refleja la transformacion de les do-
centes que colaboran en esta experiencia for-
mativa?

Apreciar la evolucion de les docentes que co-
laboraron en esta experiencia, en cuanto a sus
concepciones sobre el fendmeno educativo, la
interrelacion entre teoria y practica y la orien-
tacion critica de las practicas letradas.

Elaboracion propia.

Status artis: trabajos precedentes vinculados con la investigacion

¢ Por dénde se empieza?

La busqueda inicial de los hallazgos en materia de sociolinguistica dentro del espacio aulico resulto
tan numerosa como diversa. Fue necesario emprender la exploracién inicial a través de las bases
de datos con mayor precision, puesto que los estudios de sociolinguistica pueden abarcar diferentes
fendmenos que no se ajustan a mi area de interés, que se orienta a un contexto de desigualdad
urbana. Hay, por ejemplo, numerosos estudios referentes a aulas multilinguies o analisis llevados

a cabo en zonas rurales donde se hablan lenguas indigenas. Sin embargo, esto no significa que
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dichos productos carezcan de importancia para el desarrollo de esta exploracién, dado que la di-
versidad en cuanto a los objetos de estudio no limita la posibilidad de que se hayan revisado fuentes

gue tengan un punto de conexidn con mi tema de investigacion.

Los motores de busqueda arrojaron estudios que se efectuaron en distintas partes del mundo. En
un principio contemplé agregar un filtro de lugar con el proposito de enfocarme solamente en
México. No obstante, revoqué tal idea, en vista de que no habia produccién en Ciudad Juarez en
relacién con mi temay que, en tiempos recientes, a pesar de las evidentes diferencias contextuales
que hay en espacios aulicos de diferentes paises, muchas de las investigaciones se apegaban a un
enfoque critico sobre el lenguaje y las estructuras de poder que permean no sélo en el salon de
clases, sino también en la percepcion que se tiene de la lengua estandar, hecho que también parte
de la socializacion del lenguaje en el entorno familiar y la generacion de modelos prescriptivos

que legitiman el deber ser en el uso de la lengua.

Asi pues, introduje en el motor de bdsqueda algunas palabras clave en dos bases de datos: Google
Académico y ScienceDirect. Se intentd, mediante el uso de los filtros de busqueda, limitar los
resultados para los ultimos diez afios, asi como la digitacion de los términos lenguaje, ideologia,
aula, sociolinguistica, educacion basica, déficit, tanto en inglés como en espafiol. A lo largo de la
investigacion Las exploraciones se dispusieron mediante filtros, con el objeto de captar documen-

tos recientes, rastrear nociones que tuvieran en coman, investigaciones de corte empirico, etcétera.

Para la conformacion del estado del arte se recogieron 25 articulos de corte empirico. Con la gran
complejidad que se devela a raiz de las constantes revoluciones tecnoldgicas. Basandome en los
ejes tedricos de este trabajo de investigacion, hice una revision de cada uno de los articulos bajo

las etiquetas de «literacidades», «sociolinguistica» y «formacion docente». Con el auxilio de una
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matriz, se ordenaron los escritos dentro de cada una de las categorias. Cabe resaltar que este agru-
pamiento se realizd en consideracion de una directriz tematica mucho mas amplia que engloba a
todos los aportes y que la labor de construir ejes tematicos funge como facilitador para organizar

la informacion de manera jerarquizada.

En mayor proporcion, el tema abarca una fraccion considerable de los textos revisados. Este topico
comprende aquellos estudios que bosquejan andlisis conformados a partir de las nociones de los
Nuevos Estudios de Literacidades, los cuales involucran enfoques renovados que pretenden des-
entrafiar el trasfondo tradicional y hegemonizante de las practicas de lectoescritura en el ambito
educativo. La concepcion de literacidad comenzé a hacerse habitual en tiempos recientes. Los
Nuevos Estudios de Literacidad (Tapia, 2019) contemplan una gama variada de aportes sustenta-
dos en perspectivas situadas dados los rasgos especificos que demanda el contexto de los estudios
e intereses de los investigadores. Gracias al reconocimiento de los maltiples usos en los que se
involucra la cultura escrita, es posible hablar de literacidad en rasgos generales (Orozco y Pérez,
2021; Romo, 2021), literacidad académica (Zavala, 2011), que refiere la idea de los textos cons-
truidos dentro de los margenes institucionalmente aceptables; el letrismo (Sanchez, 2016) como
alternativa a literacidad; la literacidad transnacional (Krause y Prinsloo, 2016), bajo la cual se
estudian fendmenos que implica la compleja hibridacion de los géneros discursivos manifestada
en individuos que viven entre dos paises con culturas diferenciadas; la literacidad concebida en
términos de comprensién lectora (Aradjo y Costa, 2015) y la literacidad critica (Gomez et al.,
2021; Ortega y Pages, 2017; Schoorman et al., 2020; Tosar, 2018; van Sluys et al., 2006), aquella
habilidad que se pretende desarrollar con el fin de leer mas alla de lo evidente y escribir concien-
zudamente; de aqui se decantan algunas aplicaciones de la criticidad, como en el &mbito de lo

digital (Marin, 2019; Méarquez y Valenzuela, 2018; Mata, 2020) y en lo civico (Huh y Suh, 2018).
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En segundo lugar, en el tema de la sociolinglistica se incorporan textos (Cardenas, 2018; Cushing,
2021b, 2021a; Iparraguirre y Scheuer, 2016; Krause y Prinsloo, 2016; Pellicer, 1983) que refieren
la necesidad urgente de transformar las condiciones de inequidad dentro de los espacios aulicos en
relacion con el uso del lenguaje. Una de las condiciones mas naturales de la practica educativa
implica, fundamentalmente, el uso del lenguaje con el fin de socializar con los otros, docentes y
alumnes; no obstante, la tradicion dicta que la estructura de poder se verticalice y, con ello, se
incurra en desigualdades linguisticas que comportan la marginacién de sociolectos y formas de
concebir el mundo que no se adecdan a las normas prescriptivas de los programas educativos. La
importancia de esto reside en entender la capacidad de les actores educativos en relacionar el len-
guaje con una perspectiva situada en el mundo real, asi como el entendimiento de distinguir el
lenguaje acadéemico como un lenguaje articulado que permite impregnar el discurso con influjos
autoritarios dada la concepcion de prestigio que conllevan los usos “formales”, “oficiales” y

“deseados” de la lengua escrita, hablada y leida.

En tercer lugar, se ubican los escritos relativos a la formacion docente (Crawford-Garrett y Riley,
2016; Rogers, 2014; Shanahan y Dallacqua, 2018). Una vez analizados los textos del segundo eje,
éstos se especializan en estudiar el conflicto de la integracion de variantes lingiisticas dominantes
en el discurso académico y su posterior reflejo en los curriculos educativos. Es decir, méas alla de
las estructuras de poder que se visibilizan dentro de los salones de clases, el prestigio, basado en
nociones ideoldgicas reproducidas por actores que son, a su vez, tomadores de decisiones, tiende
a favorecer ciertas formas académicas del lenguaje; dichas preferencias se cristalizan en programas
educativos y politicas linglisticas. Como medida contraste, investigadores educativos se proponen

la idea de conformar grupos de discusion o foros-talleres en lo que se pone sobre la mesa cuales
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son las nociones de literacidad critica y como pueden aplicarse, no a manera de recetarios, entre

les estudiantes.

Este cambio de perspectiva en cuanto a las aptitudes de lectoescritura enfocadas en un espectro
mas amplio se debe gracias a los hallazgos de los Nuevos Estudios de la Literacidad, que se con-
solidaron paulatinamente desde la década de los ochenta por autores como Heath (2004), Gee
(2005) y Street (1996); en Latinoamérica se indaga la cultura escrita desde los noventa y se “aborda
la forma como las personas se apropian de la escritura, preguntandose cuéles son los contextos en
que el uso de la escritura ocurre, investigando los procesos interaccionales, o eventos letrados,
entre los sujetos” (Mosquera y Sito, 2019, p. 222). Desde este angulo, los textos leidos y escritos
encarnan visiones, valores, actitudes de orden social, historico y cultural (Gamboa et al., 2016;
Marin, 2016), lo que comprende su inevitable transformacion a la par de los cambios que sufren
las comunidades que elaboraron tales composiciones (Marquez, 2017). De forma integral, de la
literacidad o literacidades se destaca la siguiente explicacion de Caballeros et al. (2014): “saber
comunicarse, saber relacionarse con otros y saber funcionar en distintos escenarios reales o virtua-
les en los que las letras y los textos son intermediarios de las ideas, los sentimientos y las inten-

ciones” (Caballeros et al., 2014, p. 213).

En plural, las literacidades indican diversas practicas sociales, historicas y culturales que involu-
cran a la actividad lectoescritura como actividad que se sitla social, material, ideoldgica e histori-
camente en un punto determinado de nuestra historia; se instalan valores especificos que, en la
gran escala de las cosas, no sélo entrafian cuestiones relativas a la comunicacion, sino también a
la confrontacidn de fuerzas y la opresién. Es importante entender que el uso de la palabra alfabe-
tizacion tiene un matiz que la diferencia de literacidad en tanto la primera se emplea para la ense-

fianza del alfabeto a adultes analfabetes o nifies prealfabetizados, y no asi a las practicas sociales
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mediadas por el lenguaje escrito (Mosquera y Sito, 2019). Esto, desde luego, no significa que el
término de literacidad ignore la fase de prealfabetizacion: de hecho, con base en teorias de socio-
constructivismo, se intenta encaminar a les estudiantes por las veredas de la lectura y escritura por
medio de la mediacion, socializacion (Gémez et al., 2021; Romo, 2021) y contacto temprano con
los libros, la interaccion con la familia y la lectura de cuentos en voz alta para familiarizar al
analfabeto con vocabulario (Aradjo y Costa, 2015), de modo que el contacto con la literatura no

sea sorpresivo.

Se hace notar que, dados los contextos variados en los que las competencias de la cultura escrita
se desenvuelven, las literacidades son plurales porque nos indican la gran variedad de formas de
leer y escribir que existen; de tal modo, se pueden reconocer, de acuerdo con el area de estudio,
vocablos como biliteracidad, que significa leer y escribir en dos idiomas; multiliteracidad, que
supone la lecturay escritura en varios idiomas, o bien, la lectura de textos breves en una diversidad
de espacios; la literacidad electrénica (o lectura digital) (Marquez y Valenzuela, 2017), que con-
templa recursos de lectura que sobrepasan las fronteras del medio impreso, sobre todo los existen-
tes en la web, e involucran una serie de competencias afectivas y sociales; la literacidad transna-
cional (de los Rios, 2018) toma en cuenta la forma en la que se relacionan las personas que no son
mononacionales, es decir, personas cuya cultura comprende caracteristicas provenientes de dos
culturas a raiz de sus situaciones migratorias, quienes generalmente sufren un choque y logran
identificar, sin problema y de forma critica, las estructuras de poder que intervienen en espacios
escolares y en el &mbito de la ensefianza de la lengua (Schoorman et al., 2020); se subraya la
literacidad critica como aquella que toma en consideracion las valoraciones, representaciones y

esquemas de poder en los discursos (Gamboa et al., 2016; Tosar, 2018; Vargas, 2015). Autores
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como Castellvi (2020) dimensionan la literacidad a partir de tres rasgos: el operacional, enten-
diendo la multimodalidad de los textos, méas en tiempos actuales; el cultural, sosteniendo que las
nuevas literacidades deben ser contextualizadas; por Gltimo, el rasgo critico indica un posiciona-
miento ante el mundo, analizar lo que se lee y expresar juicios emanados de una lectura concien-

zuda y profunda.

Tradicionalmente, las escuelas han fungido como centros que neutralizan la diversidad en aras de
una homogenizacidn que responde a criterios institucionales construidos a raiz de sistemas de
creencias que imperan en un determinado momento. En ese contexto se suscita un «epistemicidio»
(Phyak, 2021), o sea, la aniquilacién de la experiencia social del individuo porque esta en discor-
dancia con las formas de saber que no encajan con el canon epistemologico dominante; la confor-
macion de una “forma correcta” de expresion que debe adecuarse exclusivamente a los criterios
de la literacidad académica adquiere valores neoliberales, los cuales conciben la formacion lin-
guistica con el fin de legitimar una uniformidad en cuanto a las normas linguisticas. A partir de
este supuesto tedrico, vale la pena preguntarse: ¢qué se puede hacer para evitar el refuerzo violento

de sofocar las voces de les alumnes?

La literacidad académica (Zavala, 2019), literacidad disciplinar (Montes y Lopez, 2017) o letrismo
académico (Sanchez-Hernandez, 2016) conjuntan una serie de nociones que construyen el dis-
curso, produccion y analisis de textos del ambito académico, particularmente de la educacion su-
perior y la comunidad cientifica, aunque también hace referencia, en palabras llanas, al discurso
que forzosamente dominante que circula en las aulas y cuyo dominio por parte del estudiantado lo
distingue entre todos los demas como “escolarizado” o “inteligente” (Zavala, 2019). El lenguaje
meramente académico, formal y, ¢por qué no?, acartonado funge como directriz en el espacio

aulico, lo cual resulta muy limitante, ya que, tal como lo define Lina Trigos-Carrillo (2019), la
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conceptualizacion de literacidad académica lleva implicito que, una vez obtenida una competencia
suficiente en lectura y escritura, no se necesitaria cultivar otras literacidades para otras partes de

la vida.

Hay discursos dominantes en nuestra contemporaneidad, tales como “deprivacion verbal”, “codi-
gos restringidos” o “brecha lingiiistica” que intentan dar sentido a una especie de “modelos de
déficit” en les nifies. En la década de los setenta se emplearon en Estados Unidos dos conceptos
que devienen de la vision deficitaria del aprendizaje de la lengua: African American English (AAE)
y Standard American English (SAE). Claramente, la primera estaba patologizada, mientras que la
segunda, deseada. No obstante, se ha contrarrestado esta vision bajo el acronimo WEIRD: Western,
educated, industrial, rich, democratic, quienes estan fascinados con la palabreria (wordism) para

explicar ideas, en realidad, simples (Paugh y Riley, 2019).

Estas ideas que privilegian determinadas formas de ser a través del lenguaje se cristalizan en po-
liticas linguisticas que incluyen practicas, creencias y actividades en relacion con el lenguaje; un
conjunto de componentes que emergen no solo de los textos sino también de las préacticas y las
pedagogias. Desde una mirada critica, se avizoran ideologias politicas que naturalizan ciertos usos,
remitidos al “sentido comun”, que enmascaran los procesos estructurales que propician determi-
nados sociolectos, apropiados bajo una directriz arbitraria. En paises angloparlantes, a raiz de este
fendmeno se consolida la ideologia del inglés estandar (standard language ideology): la creencia
de que el lenguaje tiene formas fijas y facilmente identificables con una clara delimitacion sobre
lo que se considera estandar y no estandar. La forma estandarizada se construye por y esta asociada
para las élites (Cushing, 2021a, 2021b). La ideologia del lenguaje es racionalizado y legitimado
por el hablante, fendmeno sociolinguistico del que parten los roles del lenguaje en las experiencias

sociales del sujeto y constituye una parte significativa de su identidad; por ello, esto es, a su vez,
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un sistema cultural de ideas que contienen una carga semantica altamente moral y politica (Canese,

2018).

La nocion de «agencia» nos auxilia a considerar al sujeto como actor en el teatro del mundo en el
que performa en el contexto de comunidades de practica y que, en vista de las dinamicas que alli
suceden, se gestan negociaciones entre los hablantes y los posicionamientos institucionales (Za-
vala, 2011). Corella (2020), en relacion con lo anterior, trabaja con la nocién de «competencia
indexical», que indica las aptitudes de las personas para asociar determinadas formas de habla con
cierto tipo de usuarios, lo cual resalta su habilidad metalinguistica y evidencia la posibilidad de
entender los contenidos semanticos y los matices entre una y otra forma hablar. Corella prefiere
aplicar la nocién de indexicalidad, que enfatiza el modo en el que los usuarios esgrimen practicas
linguisticas variadas, desde lo normativo hasta lo creativo, con plena consciencia del cambio de
cddigo (code-switching) y registro que llevan a efecto, lo que acarrea una alta imprevisibilidad en
la pragmatica lingistica (Krause y Prinsloo, 2016) que emerge entre los hablantes ante el hecho
vivo de la interaccidn social, o bien, reconocer a otros hablantes a partir de un conjunto de carac-
teristicas asociadas a un estereotipo. La indexicalidad o competencia indexical no es un registro
en particular, sino una competencia construida por medio de procesos de enregistramiento, que
consiste en la diferenciacidn de un repertorio lingtistico que adopta caracteristicas que la diferen-
cian de otro hasta ser socialmente reconocible; la articulacion de estas particularidades linguisticas
y discursivas integran los sociolectos de cada individuo y moldean las diversas formas de aproxi-

marse a la cultura escrita.

Y es que, en realidad, educar a partir de las nociones de literacidad critica, en el entendido de que
leer y escribir se constituyen como actividades liberadoras que orillan al individuo a reflexionar,

puede ayudar a la vinculacion con el otro, asi como se demuestra en un estudio de Huh y Suh
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(2018) sobre la ensefianza y aprendizaje de la literacidad de la lengua inglesa en un contexto de
interculturalidad. En ese sentido, la labor de maestros e investigadores educativos se ha vertido en
la conformacion de grupos horizontales en los que se privilegia la participacidn activa, la reflexion,
la integracion de propuestas e ideas para incentivar el dialogo en clases relativas a la lengua, entre
otras cuestiones importantes que forman parte del desarrollo de la literacidad critica (Crawford-
Garrett y Riley, 2016; Ortega y Pages, 2017; Rogers, 2014; Shanahan y Dallacqua, 2018; van

Sluys et al., 2006).
Perspectivas metodoldgicas

Los estudios que conforman el estado del arte presentan disefios metodol6gicos que priorizan la
constitucion de un cuerpo teorico que describe la importancia de implementar estrategias lectoes-
critura imbuidas de rasgos afectivos e incluyentes que sitten a los estudiantes en su realidad social
y afiancen su relacion con el mundo. En primer lugar, se identificaron 18 articulos de investigacién
que parten desde un enfoque cualitativo y que emplea el método etnogréafico para dar cauce a los
hallazgos (Crawford-Garrett y Riley, 2016; de los Rios, 2018; Gomez et al., 2021; Huh y Suh,
2018; Krause y Prinsloo, 2016; Marin, 2019; Mata, 2020; Orozco y Pérez, 2021; Ortega y Pages,
2017; Pellicer, 1983; Rogers, 2014; Romo, 2021; Schoorman et al., 2020; Shanahan y Dallacqua,
2018; Tapia, 2019; Tosar Bacarizo, 2018; van Sluys et al., 2006). Estos estudios se abocan a en-
marcar las dificultades derivadas de la instruccion clasica de la alfabetizacion temprana y la im-
portancia de la perspectiva social de la literacidad mediante la construccion de un andamiaje te6-
rico que parte desde un paradigma critico. Los marcos conceptuales se enfocan, en su mayoria, a
cuestionar las prenociones existentes sobre el acto de la lectoescritura con el propdsito de estable-
cer un panorama que dé cuenta sobre procesos complejos sociales del ejercicio de leer y producir

textos para la consolidacion de la cultura escrita en los estudiantes, sus perspectivas al respecto,
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asi como su capacidad de agencia y la posicion de las instituciones educativas en relacion con el
lenguaje estandar y las préacticas letradas vernaculas. Usualmente se toman grupos con los que se
convive durante un tiempo prolongado en el que se registran las actividades y posteriormente se
analizan las implicaciones en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lectoescritura; por otro
lado, los grupos focales en los que se desarrolla una formacion horizontal entre profesores también
conforman parte del corpus metodolédgico (Crawford-Garrett y Riley, 2016; Rogers, 2014; Sha-

nahan y Dallacqua, 2018).

Algunas de estas investigaciones (cinco) hicieron uso del analisis de discurso-contenido (Aradjo
y Costa, 2015; Cushing, 2021a, 2021b; Iparraguirre y Scheuer, 2016; Marquez, 2017) y dos traba-
jos de investigacion que hicieron uso de un método descriptivo y exploratorio. Por otro lado, se
llevd a cabo tan solo un estudio transversal desde un enfoque cuantitativo (Sdnchez-Hernandez,
2016). Asimismo, a partir de una perspectiva mixta, se realizé un trabajo de analisis de discurso
mediante instrumentos lexicométricos (SPAD Recherche) que dieron cuenta de una red de térmi-
nos a la que recurren participantes en una investigacion (Iparraguirre y Scheuer, 2016). Se eviden-
cia la posibilidad de ubicar en el corpus documental la conjuncion con otros procedimientos para

entender la realidad que se vive en el &mbito educativo.

No obstante lo anterior, ubiqué otras técnicas en el conjunto de articulos, sobre todo en lo que
respecta a trabajo de campo: Entrevista semiestructurada (Krause y Prinsloo, 2016; Méarquez y
Valenzuela, 2017; Zavala, 2011) y completamente estructurada (Iparraguirre y Scheuer, 2016);
observacién participante en la que los investigadores concertaron un vinculo con sujetos que par-
ticiparon en la exploracién (Tapia, 2019) y no participante (Krause y Prinsloo, 2016; Pellicer,
1983); ademas, se solicitd la produccion de narraciones por cada sujeto que particip6 en la inves-

tigacion (Cérdenas Pérez, 2018), la conformacidn de un grupo focal que partid, inicialmente, de
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entrevistas individuales (Marquez y Valenzuela, 2017). Finalmente, y en el Unico trabajo de corte
cuantitativo se disefié una concentracion de analisis de redes por medio de matriz de datos (San-

chez-Hernandez, 2016a).

Aun cuando el nivel educativo en el que se centra esta investigacion es el nivel primario, los estu-
dios de literacidad recogen la experiencia de diversos actores que se desenvuelven en diferentes
etapas de sus trayectorias académicas y que residen en otros contextos espaciotemporales; localicé,
ademas, un trabajo que no decanta por explorar a sujetos escolarizados, sino “lectores autbnomos
de textos electronicos” (Marquez y Valenzuela, 2017, p. 7). Asi, se registraron aportes en los que
participaron estudiantes universitarios de Per que hablan quechua (Zavala, 2011) y estudiantes
indigenas que habitan en México y se desempefian simultaneamente como profesores bilingles
(Cardenas, 2018); estudiantes de primarias mexicanas (Pellicer, 1983; Tapia, 2019), argentinas
(Iparraguirre y Scheuer, 2016) sudafricanas (Krause y Prinsloo, 2016) y estadounidenses, en su

mayoria.

Es notorio gque gran parte de los articulos que integran el estado del arte no implementan métodos
cuantitativos. Otra porcidn de los estudios aborda el objeto de estudio desde métodos etnograficos,
estudios de caso y de analisis de discurso-contenido; no obstante, la cantidad de trabajos que se
sustentan en la construccién y exposicion de una teoria fundamentada es apabullante, hecho que,
mas que implicar alguna deficiencia en el marco de los estudios de literacidades en instituciones
educativas, demuestra que aun se trata de una exploracién joven y fértil que requiere de un andamio
tedrico basado en nociones criticas de la experiencia colectiva ante los procesos de conformacion

de una cultura escrita.
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¢ Qué se ha encontrado?

Primeramente, diversos autores identificaron que en las instituciones educativas permea una de-
sigualdad estructural que se cristaliza en politicas linglisticas manifestadas expresamente por parte
de los programas educativos, los centros escolares o en la practica docente, posiblemente como
una herencia cultural que ha privilegiado, en éste y en otros &mbitos, el uso de una determinada
lengua o sociolectos que adquieren. Cushing (2021a, 2021b) encuentra que en las escuelas inglesas
se ha enfatizado, a partir del (re)surgimiento del conservadurismo en las esferas publica de la po-
litica, en un anhelo nostalgico de volver a “los tiempos de antes” en los que se hablaba inglés
estandarizado (standard English); las politicas linguisticas relacionadas con la preferencia notoria
hacia la forma estandar se manifiesta en documentos que incluyen términos dicotémicos y reduc-
cionistas como correcto-incorrecto, apropiado-inapropiado, articulado-desarticulado y letrado-ile-
trado, de modo que se atribuyen juicios de valor cuyo efecto méas pernicioso reside en discriminar
a quien no se ajuste a los parametros linguisticos que hacen del hablante, de acuerdo con las auto-

ridades, una persona culta.

Un caso similar se perpetta en escuelas publicas de nivel superior en México, donde se rige un
desarrollo del letrismo desde la perspectiva por competencias, que privilegia la retorica y los re-
sultados pragmaticos sobre el valor de la verdad y la relacién del lector, escritor y hablante con el
universo que lo rodea (Sanchez-Hernandez, 2016). Si bien linguisticas han persistido en denotar
los efectos perjuiciosos de dichas medidas, los grupos dominantes tienen poco interés en generar
politicas inclusivas que permitan expresividades alternas dentro de los planteles escolares. De he-
cho, las politicas homogenizantes que determinan formas acartonadas de expresividad ignoran la
complejidad social, politica, cultural, étnica y socioecondémica de los estudiantes que acceden a las

instituciones educativas; al respecto, Trigos-Carrillo (2019) sugiere que, en tiempos en los que la
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educacion ya no garantiza mejores oportunidades sociales y economicas, los académicos deben
repensar su comprension en cuanto a los modos en los que les estudiantes se vinculan con multiples
literacidades dentro y fuera de los contextos académicos con la intencion de generar sistemas pe-
dagdgicos sustentablemente culturales y posibilitar el desarrollo de la creatividad, la criticidad y
la comunicacion entre si (Gamboa et al., 2016). Ademas, el uso de las tecnologias de la informa-

cién y comunicacién ameritan un salto de las formas tradicionales (Mata, 2020).

De hecho, se sugiere que si los estudiantes y docentes gozaran de la oportunidad de experimentar
procesos de ensefianza y aprendizaje de la literacidad de forma dialéctica, abierta, lidica y critica,
podrian tener un mejor entendimiento de las practicas letradas y comprender como estan envueltas
de forma integral en las vidas individuales y sociales de cada sujeto lector y escritor (Crawford-
Garrett y Riley, 2016; Gomez et al., 2021; Huh y Suh, 2018; Ortega 'y, 2017; Rogers, 2014; Romo,
2021; Shanahan y Dallacqua, 2018; van Sluys et al., 2006). Es decir, en un plano de horizontalidad,
les dialogantes pueden concentrarse en espacios para compartir experiencias y proponer lecturas
sobre el mundo, concretamente acerca los problemas sociales, desde los que se derivan de la es-

cuela hasta aquellos que son vedados como tema de conversacion en el espacio escolar.

No obstante, los actos de discriminacion se suscitan en estas coyunturas, mas cuando se trata de
variantes de la misma lengua como entre multiples lenguas. Tal es el caso de escuelas bilingles en
diversas latitudes del mundo. Por ejemplo, se encontré que en una escuela de Khayelitsha, un
barrio ubicado en Ciudad del Cabo, emerge una arena politica en la que se confrontan las politicas
constrefiidas del uso de métodos translinguisticos contra la reapropiacion del curriculum que llevan
a efecto les docentes: a pesar de la presion de priorizar el inglés estandar, el profesorado hace

esfuerzos considerables por ejercer con éxito su labor pedagdgica en un espacio en el que se im-
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brican entreveradamente sociolectos, registros y lenguas (Krause y Prinsloo, 2016). Ademas, Car-
denas (2018) conversa con profesores-alumnes que estudian la Licenciatura en Educacion Indigena
relatan sus primeras experiencias en cuanto a la adquisicion de la cultura escrita; los participantes
de la investigacion coinciden en que los procesos de lectoescritura carecen del componente afec-
tivo y sélo atiende las cuestiones motrices, de tal modo que les nifies que pertenecen a escuelas
indigenas bilinglies no aprenden a leer y a escribir de forma eficiente, sino que sélo copian, me-
morizan y reproducen; cuando el aprendizaje es frustrado, se refiere el empleo de medidas puniti-
vas. Estas observaciones también las realizan los padres de familia migrantes de ascendencia Maya
(Schoorman et al., 2020). De esta misma guisa, los hallazgos del estudio de Araujo y Costa (2016)
muestran que los estudiantes que leen libros antes de entrar al periodo de alfabetizacion tienen mas

posibilidades de presentar resultados sobresalientes en pruebas de lenguaje.

A juicio de Zavala (2019), estas perspectivas descriptivas y normativas que sostienen los registros
como fijos e incuestionables menoscaban el sentido de la «justicia sociolinguistica» de los espacios
educativos, puesto que se ignoran las coyunturas personales de los estudiantados y los enfrenta a
la hostilidad de un sistema incomprensivo que no esta abierto a la transformacion discursiva, me-
nosprecio que puede resultar en la reproduccion de epistemologias coloniales, neoliberales y de
dominacion que conducen al «epistemicidio» (Phyak, 2021). No obstante, estos actos discrimina-
torios no necesariamente se cristalizan en politicas educativas que pretenden ser inclusivas, sino
que pueden llegar a manifestarse a través de fenomenos “menos rastreables”, por no decir visibles,
como la cultura que legitima la desestimacidn de uno u otro registro que no se encuentre en los
parametros normativos. Por ejemplo, aun cuando la educacion en Paraguay toma en consideracion
la ensefianza del guarani, persiste la vision de considerar esta lengua como un simbolo de atraso

y, COn una connotacion peyorativa, ruralidad, desprecio que se refleja en el discurso aulico y que
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puede llegar al extremo de adjudicar juicios de legitimidad e ilegitimidad de determinadas varia-

bles linguisticas u otras lenguas (Canese, 2018).

La fundacion de sistemas homogéneos que privan a les estudiantes de sus identidades linglisticas
estandariza los criterios para determinar si alguien es proficiente en el uso normado de la lengua
estandar que se solicita. Si algun alumno es incapaz de acomodarse en el habitus esperado, se le
considera como estudiante que tiene un déficit en relacion con los demas. De ahi que existan pro-
gramas de compensacién que no logran atacar la raiz del problema y que tienen como intencion
nivelar al alumnado a las pautas solicitadas, aunque reine un sentimiento de inseguridad que pau-
latinamente desemboque en «linglicidio» a causa de su constante opresion por parte de las estruc-
turas homogenizantes reflejadas en las practicas escolares (Paugh y Riley, 2019). Relacionado con
esto, Iparraguirre y Scheuer (2016), a partir de un estudio que realizaron tanto en escuelas privile-
giadas como en escuelas marginadas, sugieren que la planta docente adopta posturas deficitarias
sustentadas en la idea de que les nifies en condiciones de vulneracion no tienen las capacidades

para desarrollar aptitudes idoneas para el aprendizaje.

En este sentido, Zavala (2011) concluye que las instituciones, ademas de fomentar el uso exclusivo
del lenguaje académico, instauran asimismo préacticas institucionales del misterio que empujan a
les estudiantes a un area de indeterminacion en la que estan obligados a hablar y escribir académi-
camente, al mismo tiempo que anulan la agencia de les alumnes por la bldsqueda de una voz y
estilo propios. Corella (2020), en sus hallazgos, coincide en que el lenguaje académico funge como
un valioso recurso de caracter ideologico para reforzar jerarquias basadas en perspectivas que re-
lacionan ciertas competencias de lectura y escritura con habilidades intelectuales y de propiedad

(en un sentido moral). Pellicer (1983) enlista en sus conclusiones la importancia de los estudios
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sociolinglisticos en las dindmicas de poder que reverberan en el empleo de la lengua en el aula,

las indicaciones, las censuras, los halagos, entre otros elementos:

Dentro del sistema escolar, que tiene como una de sus funciones el control de todo posible

cambio social, el estudio sociolinglistico que hemos emprendido permite sefialar:

a) Que los procedimientos escolares de comunicacion crean barreras que impiden un ma-

nejo democratico de las interacciones verbales.

b) Que las presiones ejercidas por la institucion escolar sobre el maestro ofrecen pocas
oportunidades para el desarrollo de la competencia linguistica y comunicativa que natural-

mente han adquirido les alumnes a través de su experiencia vivida.

¢) Que independientemente de los problemas de fracaso y segregacion que se dan en el
sistema educativo, les alumnes conocen y manejan formas discursivas complejas y eficaces

en la comunicacion con sus padres.

d) Que los educandos actian a menudo con la normatividad escolar, restando valor a sus
propias capacidades y usos expresivos. Este deber ser de la escuela solo se maneja en el
interior de la institucion y sus reglamentos entran a menudo en contradiccion con la comu-

nidad. (pp. 104-105) [énfasis agregado]

En los intersticios del caos comunicativo del aula, dentro de lo que se permite en las limitantes de
la monoglosia reproducido en el entorno formal y escolarizado, les alumnes ponen en préactica su
capacidad de agencia y, moviéndose entre registros que les sean convenientes para sobrevivir en
entornos hostiles, ejercitan sus aptitudes indexicales, es decir, con base en su conocimiento meta-
linguistico de los registros que observan y las relaciones que esbozan de acuerdo con posiciones

sociales de indole jerarquico, los estudiantes se adaptan a determinados sociolectos de prestigio.
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Asi, por ejemplo, Noelle, le nifie que fue el centro del estudio de Corella (2011), pese a no sacar
altas calificaciones en las asignaciones relativas con lengua, hacia patente su competencia indexi-
cal en el acto de abrazar registros autoritarios aprendidos de su profesora para callar a sus compa-
fieres o el uso de sociolectos vinculados con la milicia para fungir como lider en un trabajo de la

asignatura de matematicas.

En relacion con lo anterior, se evidencia la importancia de observar los problemas relacionados
con la lectura y escritura con otro lente. Hay que dejar de depender exclusivamente de los modelos
psicolinguisticos que se inclinan hacia una perspectiva de déficit, para asi ampliar los criterios con
los que se evalua la adopcidn de la cultura escrita, particularmente desde un punto de vista socio-
cultural, que involucra la escritura y la lectora de forma simultanea, codificar y decodificar, el
modo en el que se relacionan con su mundo, con la gente que lo habita y la consolidacion de una
lectura critica para aprender a discernir informacion sesgada o el ejercicio de violencia simbdlica
y alienacién (Franco, 2015). De alli la relevancia de posicionarse en el marco epistemolégico de
los estudios de literacidades para el disefio de programas, estrategias y politicas linglisticas mas
inclusivas (Mosqueray Sito, 2019) que valoren los “aspectos socioculturales, conocimientos loca-
les, artefactos culturales disponibles en el proceso de construccion de saberes [y afianzar] el com-

promiso social con los grupos mas vulnerables de nuestra sociedad” (Kleiman, 2019, p. 441)

Ensefiar a leer y a escribir desde los terrenos epistemolégicos de la literacidad conlleva detentar
una mirada critica hacia las formas tradicionales de ensefiar y aprender, fomentar el placer por la
lectura, deconstruir la idea de uniformar los sociolectos y diversos registros en favor de la univoca
normatividad, abrir espacio a la reflexién, desencadenar los procesos imaginativos y creativos de

les alumnes, socializar lo creado e ir un paso mas alla de la simple codificacion y decodificacion
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de textos por medio de lo que Orozco y Lépez (2021) denominan lectura literaria para el fortale-
cimiento de la literacidad. Asimismo, como plantean Méarquez y Valenzuela (2018) en sus consi-
deraciones finales, es prioritario atender, bajo el entendido de que los actos de leer y escribir han
dejado atras las murallas del texto impreso, poner en marcha estrategias para potenciar el impulso
de las TIC, comprender la forma en la que éstas erigen espacios de representacion para los estu-
diantes, esferas virtuales para ejercer libremente la expresividad, donde se lee més alla de las li-
neas, se adquieren nuevos lenguajes, se conforman registros diferentes, se precisan de habilidades

ya no lectoescritura unicamente, sino de naturaleza visual, técnica, cognitiva y afectiva.

De esta misma guisa, Tapia (2019) sefiala que les pequefies estudiantes de una escuela primaria
urbana escriben y leen en muchos dominios de sus vidas, ya sea en la iglesia, con la familia, con
sus amigos, en los juegos, entre otros ambitos; este fendmeno requiere que los investigadores y
docentes reconozcamos la compleja yuxtaposicion de experiencias que rebasan el mito consistente
en que les alumnes sélo ingresan a los planteles educativos para que se les deposite el conoci-
miento. En realidad, “ellos no acuden a la escuela s6lo a recibir instruccion, sino a participar de la
vida social y a vivir con todo lo que eso implica: hacer amigos, resolver conflictos y tareas, ena-
morarse, decepcionarse, crear e imaginar” (pp. 196-197). Desplazar el panorama dicotémico de
escuela-hogar y reconocer la multiplicidad de estimulos y recursos a los que se enfrentan les nifies,
antes que estudiantes, en su dia a dia, orilla a cuestionar la ensefianza del lenguaje en la materia de
espafiol. Al final de su trabajo, Marin (2016) sugiere que dicha asignatura tiene que dar cabida a
la multiliteracidad, lo que supone la apreciacion de los lenguajes utilizados en otras disciplinas,

como las artes y la publicidad, y que fomente las préacticas individuales y sociales del lenguaje.

Esto no significa que se descuide la potenciacion de las literacidades académicas y disci-

plinares. En ese sentido, las investigaciones sobre el tema, ademas de situar la cultura escrita como
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practica social en la que entran en juego los registros linguisticos de diversas areas de la vida
cotidiana, intentan formular estrategias pertinentes para acercar a les estudiantes, sea cual sea el
nivel de escolaridad, a la rigurosidad que requieren las comunidades cientificas en el ejercicio de
sus disciplinas desde una perspectiva critica, a tener conocimiento de los géneros discursivos para
la creacion de textos que se acoplen a las necesidades de los receptores y a posibilitar la apertura
de pensamiento en cuanto a la interaccion con textos conflictivos y formar un criterio propio (Mon-

tes y Lopez, 2017).

Para dar un cierre a este apartado, pienso que es necesario referir que, en teoria, hablar de literaci-
dad como meta ideal parece mas dificil de llevar a efecto en la practica, puesto que se requiere la
transformacion de los métodos tradicionales de ensefianza, formacién del profesorado, mayor in-
tegracion de las familias de los estudiantes en los procesos de aprendizaje, habilidades para trabajar
en grupos en los que impera la heterogeneidad, reorientacidn de politicas educativas que se centren
en las necesidades de los actores educativos y no en las ambiciones de tecndcratas que avizoran la
educacion como un servicio, la participacion de instituciones publicas, comunidades universita-
rias, la sociedad civil, etcétera (Caballeros et al., 2014; Marquez, 2017). Sin duda, los retos son
cuantiosos y mayusculos, pero sientan el precedente para una transformacion gque, con la colabo-
racion de docentes, investigadores y alumnes, puede lograrse con pequefios 0 agigantados pasos,

puesto que el empefio en los nuevos estudios de las literacidades es vigente.
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I. APROXIMACION TEORICA

En este apartado articularé un corpus teorico para formar un andén sobre el cual caminar y acer-
carme a mi objeto de estudio. Aprovecho este espacio para hacer un acercamiento a la literatura
en los tres ejes tematicos que dan forma a la propuesta. La lectura de diversos documentos y bi-
bliografia sobre el tema me hicieron plantear tres preguntas cuyo propdsito es orientar hacia donde
debo dirigir la investigacion. Cada una de ellas se formulo a partir de tres ejes, de los cuales emer-
gen tres perspectivas de andlisis: a) los nuevos estudios de la literacidad, b) la sociolingtistica y c)
la pedagogia critica. De aqui parten, respectivamente, a) la concepcién de la lectura y escritura
como practicas socialmente situadas, b) los sociolectos, vistos como registros individuales sujetos
a mecanismos sociales que privilegian determinadas voces con base en valores y jerarquias y c) la
lectura y escritura criticas no de textos sueltos, sino vinculados con la percepcion del mundo.
Pedagogia critica: nada es lo que parece

¢Laeducacion se limita a ser una aspiracion para obtener buenas notas y conseguir un empleo con
requisitos minimos de escolaridad? No puedo consentir esa reduccion. ;Pero a qué nos orienta
ensefiar o aprender o vivir criticamente la experiencia educativa? Tal vez al surgimiento de pre-
guntas que apuntan a horizontes incomodos. En su dimension tedrica, la pedagogia critica “opone
varios argumentos importantes al analisis positivista, ahistorico y despolitizado” (MacLaren, 2005,
p. 255) de las escuelas. Estas instituciones educativas son como campos de batalla ideolégicos en
los que colindan heterogéneos bajo la égida de una cultura dominante y hegemonica. En un doble
sentido, la escuela como reproductora y legitimadora de violencias coexiste con la escuela que

impulsa la transformacion social, el poder a le sujeto, la resistencia.

Pensar en las escuelas como meras reproductoras de paradigmas y otras violencias va en detri-

mento de sus actores, que, en mayor o menor medida, logran distanciarse del velo irreflexivo.
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McLaren (2005) opina que une teodrique critique tendra a bien “relativizar” o problematizar lo que
nos es familiar. Una vision paradigmaticamente critica revalora la institucion escolar a partir de
interrogantes de clase, etnia, género o sexo. Asimismo, una practica basada en esta vision integrara
la relacion con le otre, la intersubjetividad: una comunidad gue no sélo interactda, sino una comu-
nidad cuyes miembros mantienen conversaciones a profundidad —de los temas mas banales o
complejos, pero significativos—, se crean espacios nuevos donde el pensamiento puede despla-
zarse con libertad, donde el desarrollo y la imaginacion de nuevos mundos, de nuevas posibilidades

y de nuevas rutas de accion se hace posible (Souto, 2009).

De la necesidad de asumir una teoria critica

La necesidad de postular un planteamiento de criticidad surge de una preocupacién por la coaccién
de la libertad. Los aportes teodricos de la Escuela de Frankfurt dan cuenta de las desigualdades a
través del cuestionamiento del statu quo y como las personas interiorizan, viven o reproducen
determinadas dindmicas de poder, como la dominacion de unos grupos sobre otros o la legitima-
cién de ciertas practicas. EI marxismo ortodoxo infravaloraba la capacidad de transformacion hu-
mana mediante la mecanizacién tedrica de su lugar en el plano histérico y econdmico. Giroux
(2018) expone de forma abreviada, las rutas de accion propuestas por la Escuela de Frankfurt ante

la crisis exacerbada del capitalismo:

Primero [...], la Ginica solucién a la crisis del presente se encuentra en el pleno desarrollo
de la nocidn de autoconciencia de la razén, que incluya elementos de critica asi como de
voluntad humana y accién transformadora. Segundo, significa confiar a la teoria la tarea de

rescatar la razon de la I6gica de la racionalidad tecnocrética o positivista. (p. 32)
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En la Escuela de Frankfurt se conglomeraron pensadores interesades en el marxismo® —como
Adorno, Marcuse y Horkheimer—y en la articulacion de una teoria critica no ortodoxa que pusiera
en duda las nociones filoséficas del método cientifico y demostrar como las ideas de la clase do-
minante influian en los medios y los resultados cientificos en detrimento del bienestar de la clase
trabajadora (Aronowitz, 1988). La represion a la fuerza, con la ayuda de cuerpos policiacos o mi-
litares, descansa también en “una forma de hegemonia ideoldgica [...], del dominio del consenti-
miento, mediado éste por instituciones culturales tales como escuelas, familias, medios de comu-
nicacion masiva, iglesias, etc.” (Giroux, 1983/2018, p. 44). El orden capitalista engolfa la cons-
ciencia del proletariado y resquebraja su anhelo comunitario; en cambio, la mass media y la dis-
tribucién de la productos y materiales mengua la capacidad de agencia humana que impide la

metastasis de las formas totalitaristas “disimuladas” del Capital (Aronowitz, 1988).

La humanidad es sometida a la promesa del mercado, una ilusoria libertad que enmascara la mi-
nusvalia de sus potencialidades en favor de los ajustes que son necesarios para moldearla a los
fines de la produccion. A partir de la institucionalizacion de la vida, de brindar esquemas o mode-
los prefabricados, se desplaza la actividad intelectual y se suplanta por la rigidez del concepto
inamovible que no se disputa ni se transforma y se hace manifiesta en estructuras condicionantes

de nuestros roles, medios y fines. Este mecanismo social sofocante y dilatado descarta al individuo

19 Marx (1867/2000) ya habfa sefialado que las ideas ostentadas por la clase dominante constituian su fuerza intelec-
tual. La clase que se apropia de los medios de produccion dispone, asimismo, de los medios de produccion “mentales”,
lo que, en consecuencia, implica que la clase que carece de esos medios esta sujeta a dichas ideas de la dominancia.
Dado que las ideas dominantes moldean y legitiman las relaciones materiales, en las cuales participan como principa-
les productores y distribuidores de (¢,su?) conocimiento. En atencion a lo cual se dio la escision laboral que diferen-
ciaba entre trabajo mental y material, concentrandose en el primero un grupusculo de “pensadores activos” que traba-
jan gustosamente para sostener la legitimidad de las condiciones de clase que perviven en alguna coordenada de la
historia. Marx, F. (2000). A Critique of The German ldeology. Marx/Engels Internet Archive. https://www.mar-
xists.org/archive/marx/works/1845/german-ideology/
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para etiquetarlo, matricularlo, ubicarlo meticulosamente para hacerlo, con soltura aterradora, un

sujeto cuantificable para su eficaz administracion (Adorno y Horkeimer, 1987/2002).

La critica de la Escuela de Frankfurt no se limita a hacer una descripcion critica de los flujos
econémicos, sino sobre como la ideologia (concepto amplisimo) perturba el discurso cientifico, el
académico, el de los medios de comunicacion, el del poder. Marcuse (1972) revisa la teoria de
Freud para dilucidar los rasgos psiquicos de la dominacién y la ideologia y sostiene que la subyu-
gacion de le otre opera en niveles progresivos, como si se tratara de un espiral de violencias, par-
tiendo de la autoridad que impone el padre en la familia hasta llegar a un sistema autoritario insti-
tucionalizado, impersonal, aparentemente objetivo y universal que simula ser un orden fuera de la
influencia de los actos humanos; toda jerarquia o forma de relacidén se asume como ley natural

inamovible que aliena al proletariado.

Para Horkeimer (1972/2002), las supuestas “leyes naturales” que rigen a la sociedad son objetiva-
das y no vistas como productos procesos historicos. La ciencia empirista fetichiza el valor de la
objetividad, crea una distancia del «yo» y «el mundo» y se atribuye una trascendencia en su apro-
ximacién tedrica de la realidad. No obstante, la ciencia y sus aportaciones estan, como otras acti-
vidades humanas, sujetas a los procesos vitales de la sociedad, a mediaciones de significado y a
tradiciones reproducidas y aprendidas. La reflexion de estos elementos es crucial para la constitu-
cién de una teoria social comprensiva. De lo contrario, las categorias tradicionales que obstruyen
la dilucidacion de las practicas cotidianas forman un pensamiento y accién falseados que agotan
su trascendencia en ideas perjudiciales para la poblacion alienada. Saliéndose del “molde”, le cien-

tifique transforma el conocimiento previo.

Adorno (1966/1973) propone la dialéctica negativa como una via para destapar al concepto de su
componente reificador; en otras palabras, la reflexion requerida para extinguir el absolutismo de
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un concepto o teoria radica en destacar la parte no-conceptual del concepto: para que algo sea,
tiene que no ser algo. Develando la contradiccion a traves de la reflexividad, el concepto estatutario
es reconceptualizado. Cuando al ser humano se le prohibe pensar, es menester la critica para rom-

per con la ilusion fantasmagorica de la “falsa consciencia” a traves de la reflexion.

Duschatzky (2005) advierte que ante el desplazamiento de las facultades estatales en pos del mer-
cado se han desdibujado narrativas claras sobre los propdsitos de la escuela. Hay un vacio ideolo-
gico que traga al sujeto actual y lo constrifie a seguir su vida en una serie de pasos preconfigurados
que dan lugar al automatismo o al seguimiento de la idea de la escuela como mero instrumento
para el ascenso social. Cuando se pierde el sentido de lo que se hace, dudosamente podria obrarse
bajo el principio de la justicia. En la pérdida del rumbo, no existe un dialogo fructifero entre afec-
tades, expertes y responsables de la politica educativa. Lo que termina operando es una simulacién
de los procesos educativos y no una conversacion dialdgica que nos impulse a “abrir una perspec-
tiva en la que se articulen las multiples necesidades e intereses, con las posibilidades y recursos

disponibles en una sociedad conforme a criterios de justicia” (Hortal, 2002, p. 68).

Las ideas de la reproduccidn no tienen cabida en los procesos historicos que son inherentemente
cadticos, arenas ideoldgicas en las que se disputan multiples agencias humanas que pueden conti-
nuar sosteniendo el leviatan institucional, desestabilizarlo o hasta romperlo en un movimiento ra-
dical. Como lo sustentan Corrigan y Willis (1980), en la préctica pedagdgica existe la posibilidad
de que en la contradiccion de las instituciones educativas existentes se manifiesten ciertos codigos

populares que contradicen algunas tendencias institucionales especificas. La opresion no es abso-
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luta, pues, diariamente, la balanza del poder se juega entre una multiplicidad de actores, pertene-
cientes a desiguales niveles de la jerarquia escolar, que forman fuerzas tanto de opresion como de

resistencia.’

La forma en la que se concibe la practica profesional se sustenta en una racionalidad técnica deri-
vada de un paradigma positivista, cuyas directrices se basan en las indicaciones, observaciones,
conocimientos, epistemes del centro universitario (Schon, 1992). Esta élite urde crean modelos
cuya finalidad descansa en ser replicables. Sin embargo, como refiere Schon (1992), los hechos
investigados no siempre se tratan de hechos objetivables, organizados, faciles de identificar,
aprehender y de actuar sobre ellos. El problema del aula, visto desde fuera, no puede ser sentido
como lo siente le profesional del salon, le docente, en tanto “la definicion del problema es un

proceso ontoldgico [...], una forma de construir el mundo” (p. 18).

Un proyecto de investigacion-accion participativa, con enfoque critico, emancipador y colectivo
se atiene a la tesis de que el ser humano es capaz de transformar sus circunstancias y, para ello, se
vuelve menester “educador al educador” (Marx, 1924/2002). A continuacion, se explicaran de
forma cronoldgica algunos de los enfoques que ha tenido la investigacidén-accion a lo largo de su

controvertida historia.
La reflexibilidad docente

Romo Torres y Rodriguez (2003), a propdsito de las contribuciones del pensamiento freiriano en
Latinoamérica, recuperan la idea de que existe un sustento antropolégico que hace referencia a

nuestra condicién de seres inacabados. Si yo ejerzo fuerza sobre una roca, ésta se movera. Nuestra

20 «“Una comprension dialéctica de la escolarizacion permite ver a las escuelas como espacios tanto de dominacion
como de liberacion; esto va en contra de la doctrina sobredeterminista del marxismo ortodoxo, que pretende que las
escuelas solo reproducen las relaciones de clase y adoctrinan pasivamente a los estudiantes para convertirlos en avidos
jévenes capitalistas” (McLaren, 2003/2005, p. 265).
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influencia en el mundo no se limita a las leyes de gravedad. Si yo pienso y actlo en consecuencia,
hay un efecto en el mundo —porque “el pensamiento tiene una doble funcién: cognoscitiva y
comunicativa” (Rodriguez, 2003, p. 37)—. Pensar criticamente nos aproxima al potencial del cam-
bio, al entendimiento de nuestra influencia en el entorno, entablar dialogo con otres. La educacion
es producto de acciones “de personas, entre personas y sobre personas [...] que dan vida con sus
acciones a las préacticas sociales que acontecen en los sistemas educativos y en torno a los mismos”

(Gimeno, 1998, p. 35).

La investigacion-accion lewinista: el albor de la episteme intergrupal

La investigacion-accion participativa es tanto una forma colectiva de indagacién como de reflexién
y accion que un conjunto de participantes lleva a efecto para encaminar el mejoramiento y com-
prension de las situaciones que enfrentan en sus préacticas laborales, profesionales o educativas. En
el caso concreto de la educacion, “la investigacion-accion ha sido utilizada para el desarrollo cu-
rricular basado en la escuela, el desarrollo profesional, el mejoramiento de programas de ensefianza

y la planificacion de sistemas y desarrollo de politicas” (Carr y Kemmis, 1988, p. 174).

Convencionalmente se considera que Kurt Lewin instaurd la investigacién-accion como método
para mejorar las relaciones intergrupales y mejorar la practica. Ante el escrutinio excesivo de les
partidaries del positivismo, Lewin (1946) manifiesta su punto de vista consistente en la reivindi-
cacion de la ciencia social y las ventajas que ésta trae paralelamente a los hallazgos que las ciencias
ingenieriles aportan al entendimiento de las dindmicas sociales y el consecuente mejoramiento de

las condiciones de vida.?* El escepticismo de la investigacion positivista solo podia ser enfrentado

2L Para Lewin era importante que la investigacion social se equiparara a la que se hacia en “ciencias duras” tanto en
sus medios como en sus fines, de tal modo que, a juicio de él, la investigacion social debia incluir analisis teoréticos
sobre problemas conceptuales y matematicos, un amplio abanico de bisqueda de informacion que describa a los cuer-
pos sociales pequefios y grandes, experimentos de campo y laboratorios para potenciar el cambio social. Mucha de
esta terminologia es notoriamente positivista.
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de otra manera que “produciendo mejor ciencia social”, de modo que la rigurosidad la posicionara

a la par del prestigio de las llamadas ciencias exactas.

Lewin (1946) menciona que las universidades proporcionan insight valioso para entender, mejorar
y planificar las relaciones sociales de una organizacion, pero, en Ultima instancia, contempla la
necesidad de que la basqueda de informacidn recaiga directamente en “cuerpos de accion social”,
es decir, en les profesionales en si, de tal modo que la transformacion de la préctica resida en les
practicantes. En esencia, esta forma de investigacion-accion se distingue por “su caracter partici-
pativo, su impulso democrético y su contribucion simultanea a la ciencia social y al cambio social”

(Carr y Kemmis, 1988, p. 175).

En esta vertiente de la investigacion-accion, es de suma importancia hacer de frente a problemas
sistematicos manifiestos en las desigualdades sociales, la clase, la raza, la discriminacion y otros
aspectos de la vida comunitaria, partiendo de la unidad basica representada por el grupo que in-
vestiga y actua hasta llegar a cuerpos sociales mas amplios como, por ejemplo, la escuela, asi como
problematicas a nivel estatal, nacional e internacional. Las investigaciones del momento indicaban,
segun Lewin (1946), que las ideologias y los estereotipos que rigen las relaciones intergrupales no
podian ser vistas como caracteristicas individuales sino como estandares culturales que permeaban

las interacciones de les participantes.

El psicélogo social ilustra una serie de espirales de autorreflexion que inician desde el esbozo de
la planeacion, la basqueda de hechos concretos y la ejecucién del plan. Estos elementos no repre-
sentan un circulo cerrado ni lineal, que va de A, pasa por B y finaliza en C, sino que se sucede en
una serie de espirales de accion que se solapan en un continuo de planes, basqueda de informacion

y ejecucion. La planeacion reside en el bosquejo de una idea general que contenga determinados
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objetivos deseables y la consideracion sobre los medios que se tienen a disposicion para alcanzar-
los. En segundo lugar, con la busqueda de la informacion se evalta la accion, se aprende de lo
obtenido, y se modifica la planeacion inicial da la luz de los datos. De todo ello se deriva la ejecu-
cion del plan que, dependiendo de su éxito o fracaso, obliga a les investigadores en accion a volver

hacia la planeacion y busqueda de datos para la mejora del plan general.

La estructura en espiral de este método, en ir y venir de la planeacion a la ejecucién suscita la
variabilidad de acciones que no se limitan a la mera prescripcion de soluciones a los problemas
practicos: asi como el personal médico, les profesionales que investigan y actdan proceden a elegir
el curso de accion mas conveniente en conformidad con la situacion a la que se enfrenta en su
practica. Los vestigios de esta idea se trasladan a iteraciones posteriores de la IAP, aunque con
ciertos refinamientos tedricos que potencian ain mas el caracter autbnomo, democratico y critico
de la investigacion-accion. Seria ideal, anota Lewin (1946), un esfuerzo a gran escala de investi-
gaciones-acciones generarian un cambio social trascendente y un germen consecuente de mas “co-
munidades de estudiosos comprometidos a aprender de los problemas y efectos de su propia accion
estratégica y entenderlos, asi como a mejorar tal accion en la practica” (Carr y Kemmis, 1988, p.

176).

Lewin (1946) concebia que estas experiencias formativas grupales tenian un efecto pedagdgico
significativo y que predominaba una “atmoésfera de objetividad” en un campo de estudio en el que
impera “la emocionalidad y la rigidez actitudinal”. Esta concepcion de la investigacion-accion es
cuestionada por estudiosos en iteraciones posteriores: Elliot (1994) arroja la pregunta sobre si es
posible, bajo este modelo “objetivo” de investigacion-accion, que les docentes o practiques edu-
catives reflexionen “con objetividad sobre sus acciones, en especial si sus reflexiones estan nece-

saria e indudablemente sesgadas” (p. 317).
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Carr y Kemmis (1988), por su lado, argumentan que la investigacion-accion propuesta por Lewin
sobrepone la técnica —aquella accion que conduce al afiorado “progreso social”— a la toma de
decisiones colectivas, induce a un “ideal democratico” como objetivo a seguir y no como un medio
en si en el que se incorporen dichos valores con el fin de permitir que les participantes tengan un
impacto en las circunstancias de su vida y profesion —y asi contribuir al analisis critico de las
condiciones sociales que les limitan— vy, finalmente, proyecta un cariz positivista a partir del an-

helo de articular leyes explicativas sobre el comportamiento del ser humano en sociedad.

La investigacion-accion de y para docentes: el caso britanico

Tras el paso de los afios, disciplinas como la psicologia, la sociologia, la economiay la educacién
se colorearon de un tamiz “ilustrador” que sostuvo la idea de la neutralidad en la investigacion
social como propulsora de los valores del estado y la ciudadania. Desde una perspectiva positivista
y notoriamente empirica, le practicante no es capaz de trascender los limites de sus sesgos, por lo
que la vision de “les expertes” es crucial para abonar a los fines de la ciencia rigurosa, objetiva y

externa (Christians, 2018).

Las ciencias sociales lograron gozar de un presupuesto nunca visto para desarrollar un trabajo en
masa, medible, dirigido por “ingenieros sociales” cuyo trabajo seducia a tomadores de decisiones
en comparacién con las construcciones de conocimiento que se pudiesen desarrollar en comuni-
dades autorreflexivas de investigacion-accion. Para la década de los 60, la division del trabajo
distinguia a constructores de conocimiento (tedriques) de aplicadores del conocimiento construido

(préctiques) (Kemmis y Carr, 1988).

John Elliot y Chem Adelman intentaron desdibujar las fronteras impuestas entre estos roles en el
contexto del Ford Teaching Project (Elliot, 1995), en Gran Bretafia, basandose en los aportes que
hiciera Stenhouse en vinculo con la investigacion y desarrollo del curriculum educativo. Stenhouse
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(1975) abogaba por una investigacion aplicada por docentes. Conceptuando el salon de clases
como un laboratorio, Stenhouse explica que el punto central de la propuesta de les docentes como
investigadores descansa en la posibilidad de poner hipdtesis a prueba en la practica, enfatizando

su caracter inteligible y experimental en vez de concebirlas como correctas a priori.

Lo anterior sélo seria factible si se concibe el curriculum como un paquete de materiales preela-
borados que esperan a ser aplicados indiscriminadamente;?? por el contrario, Stenhouse (1975)
define el curriculum como una forma especifica que adquiere la practica de la ensefianza, una
manera de traducir una idea educativa en una hipotesis aplicable en el espacio aulico, exaltando el
pensamiento critico mas que una aceptacion ciega de los contenidos. El curriculum se alimenta de
la investigacion que se hace de las particularidades del salon de clases, de modo que les docentes

investigadores entienden las especificidades del curriculum situado y la practica misma.

Con el afan de superar las ideas individualistas de lo que constituye “ser un buen profesor”, Sten-
house (1975), basandose en la clasificacion de Hoyle (1972) sobre el «profesional restringido» y
el «profesional extendido», describe cuales son, en su opinion, los compromisos que les docentes
deben asumir: cuestionar la propia ensefianza como base del desarrollo curricular, poner a prueba
la teoria en la préctica , permitir que otres docentes observen el trabajo propio para discutir abierta

y honestamente.

De aqui se derivan los nodos centrales para hilvanar el Ford Teaching Project. Mas alla de las

técnicas para mejorar la practica, que seria algo en lo que Lewin concordaria, la investigacion-

22 Que es, en su mayoria, la idea que engloba la definicién de «competencias», en tanto que los contenidos curriculares
se supeditan a “necesidades” econémicas-empresariales del mercado que se expande y requiere mano de obra para
integrar sus filas. En relacion con las competencias, Elliot (1994) desentrafia la quimera de la excelencia en los si-
guientes términos: “En primer lugar, se trata de disefiar un sistema escolar competitivo que permita comparar los
resultados conseguidos con otros paises industriales avanzados. El inico modo de hacerlo consiste en especificar los
logros buscados como resultados mensurables. Y esto solo puede llevarse a cabo si se consideran como bienes extrin-
secos al proceso educativo: como informacion y técnicas que proporcionan a los individuos que las poseen ventajas
econdmicamente valiosas en el mercado de trabajo” (p. 296).
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accion de esta corte pretendia la comprension de la practica y la autonomia docente que no objetiva
antes de aplicar hipdtesis en el aula, sino que, educativamente, madura los fines que se desarrollan
conforme a las caracteristicas propias del aula en la que se trabaja.® Si bien les docentes toman
decisiones todo el tiempo, estas ideas no tienen una base “racional” (Gimeno, 1999, p. 25), pues

emergen a raiz de tradiciones, estilos, preferencias 0 manifestaciones culturales.

Los conceptos importantes de la investigacion-accion necesitan ser confirmados a través de con-
versaciones con les profesores, ya que ellos tienen una perspectiva especial para poner a prueba
las ideas criticas al intentar ponerlas en practica. Sin embargo, su involucramiento en esta confir-
macion de las ideas criticas también les ayuda a les docentes a entender mejor las fuerzas mas
grandes que afectan su capacidad de pensar libremente y de tomar decisiones en sus clases (Elliot,
1994). A partir de la investigacidn-accion educativa, vista también como estrategia de (co)forma-
cién docente, puede extenderse mas alla de los limites escolares para enriquecer sus perspectivas

y habilidades, especialmente en temas como la literacidad critica.

Para fomentar el crecimiento profesional a través de la investigacion-accion en las escuelas, les
facilitadores y profesores deben comprender como las estructuras institucionales afectan este pro-
ceso tanto en las escuelas como en el proceso de formacion. Ademas, es crucial considerar como
las teorias practicas afectan la interpretacion de les docentes sobre sus responsabilidades y las

estrategias que emplean para cumplirlas. Las experiencias educativas y personales también juegan

23 Hortal (2000) menciona que la labor del docente se caracteriza, como profesion, por suplir una demanda especifica
de la sociedad, encomendar el trabajo a profesionales de la educacién a cambio de estabilidad y remuneraciones
estables, gozar de la formacidn necesaria para ejercer la profesion y mantener el control monopolistico del ejercicio
docente, dado que sdlo quienes estudian para la docencia pueden ser docentes con credenciales... O lo contrario. En
realidad, el profesionalismo es un término que posee una semantica plural en conformidad con el choque de maltiples
voluntades. Les profesionales pueden definirse por sus caracteristicas ocupacionales y su papel como siervo fidedigno
de las fuerzas educativas estatales, o bien, erigirse una ética profesional que en no pocos momentos entra en conflicto
con la retorica del Estado. El profesionalismo bien puede resistir el control y dar paso a una consciencia que logra
distinguir entre la materialidad y la falsa retérica de tomadores de decisiones (Lawn y Ozga, 1988).
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un papel vital en la forma en que el profesorado interpreta y aborda sus tareas en el aula (Elliot,

1994).

La tajante division entre teoria y practica es un resultado de la division de trabajo que naturaliza
la verticalidad de los procesos organizativos del contexto educativo escolarizado. Sobre este res-
pecto, Gimeno (1999) desarrolla una reflexion en torno al binomio teoria y practica, una division
que impide una conceptualizacion heuristica de sus componentes y que ha generado separaciones
arbitrarias entre oficios que se inclinan hacia el puro acto de pensar y otras, de actuar. Tal escision
laboral de lo educativo sostiene un vacio del que se derivan conclusiones irresolubles: por un lado,
estan los practicos que sustentan sus opiniones antiteoricas nutridas de ideas como la “distancia,
incongruencia, incomprension del lenguaje, inutilidad de la teoria para su préctica” (p. 27); por el
otro, estan los tedricos que tienen una especie de fe ciega en el ajuste de todos los sucesos de la
vida en las cuadriculas categoricas de la ciencia moderna: “el racionalismo moderno [...] le con-
duce [al tedrico] a preconizar la necesidad de someter la imperfeccion de la realidad y del mundo

de lo opinable (la doxa) a los arquetipos perfectos representados por las ideas” (p. 30).

Por ende, la investigacion-accion llevada a cabo en el ambito escolar tiene como objetivo primor-
dial desarrollar lo que Habermas y otros exponentes de la corriente de pensamiento de la Escuela
de Frankfurt han Ilamado una teoria critica de la situacion en la ensefianza. Dicha teoria tiene la
finalidad de elucidar las formas en que la labor docente se ve limitada por diversos elementos que
operan fuera del aula, en los contextos institucionales, sociales y politicos. Estos elementos estan
moldeados por las concepciones y principios politicos predominantes.(Elliot, 1994). Veamos

ahora cdmo se concibe la investigacion-accion desde una postura critica.
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La investigacion-accion participativa critica: develando condiciones materiales

Kemmisy Carr (1988) proponen que les docentes conformantes de una comunidad de aprendizaje,
autocritica o productora de conocimiento pueden ser capaces de desarrollar “sistematicamente un
saber educacional que justifique sus practicas educativas, asi como las situaciones educativas cons-
tituidas a través de dichas practicas” (p. 199). De esta misma vertiente se desprende la necesidad
de reflexionar colectivamente con la finalidad de suministrarle a la practica profesional valores
asociados con la racionalidad y la democracia: toma de decisiones, autorrealizacion profesional,
emancipacion, anhelo de construir una utopia, o pequefias utopias en los salones de clases, impul-
sando un “escrutinio de la escuela [y otras instancias educativas] mas persistente en términos de

raza, clase, poder y género” (McLaren, 2003/2005, p. 258).

A partir de una perspectiva critica, se confronta la idea de que no basta la organizacion social
—que puede ser monopolizada por agentes externos— o la comprension de la propia practica para
engendrar una propuesta de cambio; el proceso de transformacion, histéricamente situado, inicia
con un conjunto determinado de tradiciones, practicas o comprensiones que mejoran de manera
continua o, por el contrario, se descontinGan en el transcurso de la experiencia colectiva, para
después reflejar la congruencia entre teoria y practica, el saber y la accion (Kemmis y Carr, 1988).
El resultado de ello es la praxis, médula de una investigacion educativa critica, o bien, la practica
o la accion sometidas a la consciencia teorica, a la vez que teoria informada por lo realizado en el
salon de clases, elementos que no constituyen una dicotomia legitimada por la divisién de trabajo

en la sociedad moderna.

Las condiciones materiales de la profesidn se cristalizan en un proyecto interactivo entre partici-
pantes que investigan, actian y participan en la reflexion y produccion de conocimiento en torno

a las nociones, tradiciones, sistemas de poder y otras circunstancias histéricas que impactan en su
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ejercicio magisterial, lo que, idealmente, llevaria no s6lo a la comprension sino a su innovacion.
Los cambios son, desde luego, lentos, y como sostienen y justifican Lewis y Carr (1988): “cada
proyecto concreto solo alcanza estos resultados en un sentido muy parcial y limitado” (p. 203), un
alcance que, ademas, es indeterminado, ambiguo y nunca alejado del trasfondo historico determi-
nante, en mayor y menor grado, de las posibilidades de actuacion en el terreno de la ciencia insti-

tucionalizada, o sea, las academias (Feyerabend, 2010).

Kemmis (1999) explica que la practica no se reduce a “accion técnica, instrumental”, puesto que
¢ésta comprende “sentidos y unas significaciones” (p. 23) que se integran en el marco de la historia,
la cultural, la politica y la ideologia; es decir, le educante, como texto andante que exuda actos
sujetos a la interpretacion, también interpreta sus vivencias, las interioriza, les da un sentido. Ade-
mas del espacio aulico, el contexto educativo se complejiza porque todes traen algo distinto sobre
la mesa: la experiencia educativa acarrea la marca de la diversidad, su aceptacion, el estar ahi
contigo, como tu lo estas conmigo, una comunicacion, una apertura hacia el rostro del otre, como

lo plantearia Lévinas en su filosofia.?*

En otras palabras: se acepta la necesidad de transfigurar colectivamente aquellas situaciones con-
sideradas como “objetivas” que limitan la potencia y actuaciones humanas —como lo serian las
barreras institucionales a nivel macro, meso 0 micro— o los pensamientos “subjetivos” de les
participantes que impiden la realizacion de otros actos. Para ello, la dilucidacion de lo objetivo y
lo subjetivo se logra por medio de la interaccion entre personas de un grupo, y, en consecuencia,

deviene en proceso de reflexividad, que “supone una consciencia practica dindimica o comprension

24 En el ambito educativo, este giro hacia la practica ha permitido una caracterizacién de la teoria educativa —como
toda labor cientifica (generadora de conocimiento)— como una actividad y no como un cuerpo de conocimiento des-
incorporado de la vida humana y del terreno concreto en que se materializa lo educativo” (Valladares, 2017, p. 19).
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que se trasciende siempre a si misma... Esta consciencia crea en el ‘ser’ una resistencia a aquellos

aspectos de la tradicion deformados por las relaciones coercitivas de poder” (Elliot, 1994).

Un proyecto de investigacion-accion participativa, sea cual sea el tema tratado, tendra a bien pro-
mover el cuestionamiento de “los habitos, los usos consuetudinarios, los precedentes, las tradicio-
nes, las estructuras de control y las rutinas burocraticas” y la aceptacion de “las limitaciones de su
poder para poder cambiar todas esas cosas con su sola accion” (Kemmis y Carr, 1988, p. 215),
pero esbozando directrices para orientar la accidn y adecuar la préctica con los principios educa-
cionales ostentados por le critique reflexive. La reflexion es, de acuerdo con Gimeno (1999), una
“cualidad de la buena préctica, como mecanismo de andlisis y mejora de la misma [...], rescata a
la ensefnianza del ambito de las practicas improvisadas [...] o del mundo del sometimiento pasivo
a las normas dictadas por la burocracia” (p. 54). Idealmente, esta forma de reflexion permitiria una
afinacion del proceder y una concientizacion de la forma en la que se hacen las cosas, 0, en otras
palabras, un enfrentamiento directo con el habitus, ese conjunto de esquemas que aglomera creen-
cias, actitudes, formas de ser, que a su vez se imprimen en las acciones, que “siempre [comporta]
la expresion de lo que somos, lo que conocemos como personalidad o caracter en la lengua de cada

dia” (Perrenoud, 2007, p. 38).

La apertura a los datos discrepantes supone la voluntad de considerar la situacion desde distintos
puntos de vista —a través de los sesgos de los demas— Yy para reflexionar sobre ella en dialogo
con los otros. El resultado consiste en un marco reconstruido de creencias y valores que muestran
tanto la continuidad con los sesgos originales como la incorporacion de elementos procedentes de
otros marcos de referencia (Elliot, 1994). Trascender el estatismo causado por las limitaciones

individuales y colectivas favorece actuar, aunque parezca insignificante ante la constelacion apa-
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bullante de los engranajes institucionales, desde un esquema de “abajo-arriba”, engendrando me-
canismos de presion a partir de las modificaciones de los procedimientos de la practica con el

propdsito de repercutir en la ideacion de politicas educativas.

Les docentes que autorreflexionan dilucidan, pero también actdan y consagran un proyecto social
con la comunidad escolar en la que se desenvuelven con el fin de transformarlas de manera critica,
entendiéndolas como construcciones de la profesion englobadas en la historia, la lucha de clases y
la conformacién de las instituciones que operan en la sociedad actual; mas atn, les “compromete
a extender el proceso para que otros colaboren en todas las fases de la investigacidén-accion” (Kem-
mis y Carr, 1988, p. 193), extendiendo el circulo de comunidades autorreflexivas compuestas por
investigadores de la practicas y las condiciones en las que se insertan, circunstancia progresiva y
en espiral que se anuncia desde la propuesta de Lewin (1946) en ciclos de trabajo continuos y

expansivos.

La funcioén del “observador”, “facilitador” o lo que Elliot (1994) denomina “moderador” —quien,
de acuerdo con el investigador educativo britanico, debe adecuarse a los valores de la neutralidad
de ser posible— consiste, desde la optica de la criticidad, en ser una especie de “critico amigo”
que auxilia a les agentes educatives a desarrollar un sentido critico para dilucidar los problemas de
la educacion y emprender un proceso para transformarla, una caja de resonancia para compartir
ideas, ahondar en razones y analizar los efectos de la practica por parte de les educadores; no
obstante, el trabajo de desarrollar la labor critica recae, en Gltima instancia, en les practicantes

(Kemmis y Carr, 1988). Les participantes no sélo lo son en tanto miembros de un colectivo de
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investigacidn-accion participativa, sino que les incita a trascender su posicion de “producto de la

historia” para convertirse en “productores de la historia” (p. 198).%

Dado que somos seres sociales y nos definimos con base en la definicion de le otre, el didlogo
emerge como recurso esencial para la critica, para la construccion de conocimiento, para la refle-
xion. De acuerdo con Romo Torres (2003): “El dialogo [...] sera el dispositivo posibilitador de la
coordinacion de curiosidades entre profesores y alumnos. Articulacién de curiosidades que esta
mediada por la orquestacion de experiencias democraticas al interior de los contextos culturales y
educativos” (p. 22). Una pedagogia de este tipo recupera el componente afectivo; en palabras de
Romo Torres (2003): “la emocionalidad devendra en una especie de cemento relacional entre las
personas para la construccion de solidaridades™ (p. 28). Rodriguez (2003) menciona que el didlogo
debe construirse a partir de seis componentes: el amor, la humildad, la humanidad, la confianza,

la esperanza y el pensamiento critico.

Una forma de trabajar con otres y desde la no directividad es mediante lo que Flecha y Puigvert

(2002) Ilaman una comunidad de aprendizaje, que se trata de:

un proyecto [cuyo] objetivo es el cambio en la préctica educativa para construir la utopia
de aquella escuela o de la educacion que todo el mundo quiera tener y, sobre todo, hacer
realidad el suefio de que ningun nifio ni nifia quede marginado/a o etiquetado/a por la pro-

cedencia de su clase social, etnia, estatus econémico, género, etc. (p. 11)%

% Dietz (2011) apuesta por un modelo heuristico tridimensional en las comunidades que rescate el discurso de sus
integrantes y, al mismo tiempo, se contraponga al habitus del investigador; esta conjuncion derivara en una reflexion
sobre las instituciones en “cuyo seno se articulan tanto los discursos de identidad como las practicas de interaccion”
(p. 18).

26 De estos circulos que se forman en Barcelona han emergido proyectos muy interesantes, basados en la construccién
de Comunidades de Aprendizaje, como la «lectura dialogica», que engloba el acto lector en un “proceso mas amplio
de socializacién en la lectura y de creacion de sentido acerca de la cultura con las personas adultas del entorno”
(Aguilar et al., 2010, p. 31).
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Una comunidad de aprendizaje que orienta su ejercicio humanistico a erosionar las barreras de
discriminacidn ostenta una vision critica y, en consecuencia, una postura abierta al dialogo; en ese
sentido, el componente del aprendizaje se entiende como “dialdgico y transformador de la escuela
y su entorno” (Flecha y Puigvert, 2002, p. 12). Hacer una lectura consciente y critica de la realidad
envuelve un reconocimiento de las condiciones de vulnerabilidad y marginacion que vive el sujeto,
asi como una total consciencia sobre la situacion de si, rasgos denotados en los marcos tedricos de
la pedagogia y literacidad criticas. Dicho lo anterior, la CAE se asume como un colectivo de do-
centes y productores de conocimientos que aprende e investiga, de tal manera que se procura la
“movilizacion reflexiva [para identificar] nacleos claves y conflictos en practicas relaciones, en

aulas” (Soria, et al., 2009, p. 164). Aprender e investigar nos exige activamente estar con le otre.

Sociolinguistica (¢ linguistica aplicada?, ¢semiotica social? Algunas consideraciones)

Gran parte de lo que somos, de nuestra identidad, de nuestras acciones, de nuestro entorno esta
conformado por el lenguaje. Especificamente, pensar en el uso de la lengua como una mera codi-
ficacion de signos que comunican algo es una sobreestimacion de cémo el fendmeno de la expre-
sion linguistica determina muchos aspectos de nuestra vida. No s6lo aprendemos a hablar, escribir
y leer, sino que nos ensefian como hacerlo, bajo ciertos contextos, de formas concretas. Con el
transcurso del tiempo, desarrollamos marcas de estilo que nos caracterizan individualmente. Estos
distintivos, que incluyen un rango variado de elementos como el acento, entonacién, gramaticas
alternas, términos distintivos contienen informacion sobre la forma en la que socializamos el len-

guaje.

El lenguaje, por lo tanto, da informacion de nosotres mismes, pero también da informacion sobre

cdmo nos relacionamos con otros. La sociolinguistica, mas que un estudio descriptivo sobre acen-
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tos, pronunciaciones o intercambios de palabras en una regién determinada, nos es util como he-
rramienta para identificar marcas morfosintacticas, fonologicas, Iéxicas; comprender la l6gica que
estriba en los sociolectos de las personas —porque dificilmente podria afirmarse que existe una
forma maés ldgica que otra si los participantes de un charloteo son capaces de transmitir y descifrar
mensajes en el entendido de que todos comparten el mismo codigo—. Es, en fin, una rama de la
linguistica que coadyuva a reconocer pautas diversas del uso de la lengua, que auxilia a la identi-
ficacion de dinamicas sociales entre miembros de un mismo grupo y que asiste al planteamiento
de soluciones a conflictos en el ambito educativo que otrora remitian a juicios devaluadores en pro

de la norma lingiiistica que no abre espacio a “errores” o “mala praxis” del acto del habla.

Lopez (2004) desentraiia el término «sociolinguistica» a partir de su etimologia. Por estos elemen-
tos, se define como una disciplina linguistica que se encarga, en algun sentido, de lo social. La
sociolingiiistica, concretamente, “estudia las lenguas, tanto diacronica como sincronicamente,
pero en su contexto social” (p. 21). Esta rama del estudio de la lengua distingue la norma del habla,
la prestigiosa, la reconocida por organismos reguladores de la lengua. Primeramente, es de suma
importancia reconocer esto, dado que existen otras comunidades donde se habla de forma distinta.
Lopez (2004) dice: “esos otros hablantes se distinguen de aquellos por pertenecer a un diferente
estrato sociocultural o a un diferente nivel generacional, por ejemplo, y suelen comunicarse —
como todos— haciendo también uso de estilos mas coloquiales” (p. 22). Por supuesto, esta defini-
cion se articula con base en la nocion de que “lo coloquial” radica en todo dialecto, todo registro
que se desvia del deber ser linglistico, hechos de la lengua que manifiestan divergencias en la

lexicografia, gramética o semantica.

Segun William Bright (1974), el concepto de sociolingistica es nuevo. Al igual que otras disci-

plinas como la etnolinguistica o la psicolingtistica, no es de facil definicion. Grosso modo, se trata
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de la relacion entre el lenguaje y la sociedad. Los sociolinguistas buscan reconocer los contrastes
en los usos del lenguaje dentro de una comunidad y encontrar las razones que las motivan, de modo
que analizan las diferencias sistematicas de un grupo social y los efectos que permean en el uso
del lenguaje. Lopez Morales (2008) manifiesta que la lingtistica, sin el prefijo socio-, se encarga
de estudiar las lenguas como sistemas con independencia de los usuarios, por lo que, la mayor
parte del tiempo, enfatiza su campo de accion en la forma de la lengua que se mantiene en el
margen de la norma, con lo cual, continua el lingiiista citado, “nos coloca ante sistemas casi idea-
les, 0, en el mejor de los casos, ante descripciones muy limitadas, ya que se circunscriben a pre-
sentar un sistema actualizado por determinados hablantes en determinados contextos comunicati-

vos” (p. 21).

La rama de la sociolinguistica es, por hoy, una disciplina con terreno fértil, en la que se sigue
buscando la naturaleza de la relacion entre sociedad y lenguaje (Ducrot y Todorov, 1974). Se pre-
tende mostrar que las transformaciones y derivados de un cddigo que no esta suelto, que no es
generado espontaneamente, que no es independiente de las diferenciaciones, distinciones, discri-

minaciones, categorizaciones sociales (Bright, 1974).%

La necesidad de conformar un estudio sobre sociolinguistica emerge con el planteamiento de una
cuestion esencial, expresada por Brigitte Schlieben-Lange (1977): “no cabe imaginar que no pu-
diera haber sociedad, esto es, convivencia en grupos de algin modo clasificados, sin lengua y

actuacién comun, asi como tampoco cabria suponer que se ha dado primero la lengua y luego la

27 En este mismo tenor, Bertil Malmberg refiere que las variaciones linglisticas existen en funcién de las circunstan-
cias que atraviesan a los individuos: “sabemos que hay también una variacion social (o vertical) en el sentido de que
las diferentes capas de la sociedad son reflejadas por estados de lengua méas o menos diferentes. Estas diferencias son
debidas a numerosos factores (oficios, grados de formacién escolar, posicion social, etc.). Con frecuencia existen,
principalmente en las grandes ciudades, una oposicion clara entre un lenguaje vulgar, por un lado, y un uso pulido que
se aproxima a la norma, por otro [...]. No obstante, es perfectamente conocido que los vulgarismos y usos populares
reflejan a menudo rasgos dialectales, desaparecidos en la «buena sociedad», pero conservados por el pueblo”.
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sociedad” (p. 14). Existe, entonces, una intima relacion entre ambas estructuras, lengua y sociedad,
un entretejido que, si bien no las hace isomorfas, si las condiciona a afectaciones reciprocas, puesto
que “a una determinada estructura de sociedad [...] debe acomparfiarle una determinada estructura

lingiiistica” (p. 15).

El sociolingtiista, por lo tanto, no entiende la lengua como un fenémeno estatico que se reproduce
como un hecho histérico aislado de la cadena de acontecimientos que lo precedieron. Siguiendo
con el pensamiento de Schlieben-Lange (1977), se entiende que esta “la posibilidad de que los
hombres en tanto que sujetos de sus actuaciones linglistico-sociales hallen nuevas actuaciones y
que quizas a su vez las institucionalicen” (p. 19). Con ese motivo, la lengua se desarrolla constan-
temente: muta, se transforma, varia de tiempo en tiempo, se distorsiona, se propaga, se renueva, y,
todo ello, gracias a la evolucion (o involucion) incesante de los grupos humanos organizados que
fluyen de acuerdo con mdltiples factores de indole social que, de algun modo u otro, constituyen
tendencias y dictaminan una linea general de comportamiento esperado en diversas esferas de ac-
cién. Este grupo humano, disgregado y heterogéneo, establece un orden, una norma, y de ella se
derivan las desviaciones que, dependiendo de las coyunturas de su tiempo, tienen el potencial de

transformarse en méaxima preceptiva del lenguaje.
Sociolectos: origenes y usos distintos de la lengua

Dado que les individuos que conforman un grupo social tienden a hablar distinto y modelan es-
tructuras linguisticas por medio de las cuales se entienden entre los miembros de éste, se entiende,
por lo tanto, que emerjan variables. La forma de expresarse acerca de algo podria no ser la misma
en otro contexto, puesto que la “lengua es variable y se manifiesta de modo variable. Con esto se
quiere decir que los hablantes recurren a elementos linguisticos distintos para expresar cosas dis-
tintas” (Moreno, 2009, p. 21). Estas variables se denominan «sociolectos». El Diccionario Basico
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de Lingistica define este concepto como: “variedad linglistica caracteristica de cada uno de los
diferentes estratos sociales de una comunidad. Por ejemplo, el lenguaje popular, el culto y el co-

loquial”.?8

Un gueto que se sirve de sus propias normas lingtisticas establece una clara distincién entre sus
miembros y los otros, los de afuera, y busca reforzar la identidad de la congregacion. Schlieben-
Lange (1977), al respecto, menciona: “la lengua comtn es un medio decisivo para gque las subcul-
turas se disgreguen del exterior y para reforzar su cohesion como «in-group»” (p. 16). Posterior-
mente, afiade que las subculturas construyen sus codigos a partir de su acto de unidad, como parte

del desarrollo de una identidad grupal:

También en el plano de los diversos subsistemas se realiza la delimitacién y fijacion de la
unidad por la consciencia de identidad de los respectivos grupos. Asi, por ejemplo, solo se
dan dialectos en la medida en que los hablantes de una determinada forma linguistica se
miran como subgrupo de una comunidad linguistica. Grupos portadores de subsistemas
lingtisticos son subculturas sociales conscientes de su identidad de grupo para los cuales
la identidad linguistica es, por otra parte, causa 0 medio —o las dos cosas— de su identidad

de grupo. (p. 116)

Naturalmente, esto se observa en el proceso del acto del habla porque “siempre es observado en

situaciones y contextos reales” (Moreno, 2009, p. 39).

28 La diferencia esencial entre sociolecto y dialecto reside en el alcance de su estudio. Este Gltimo término segun el
Diccionario General de Lingtistica se define como: “Modalidad geografica de una lengua que comparte un rasgo o
conjunto de rasgos que al distinguen de otras variedades de la misma lengua. Por ejemplo, en México los individuos
en Yucatan hablan el espafiol de modo distinto a como lo hablan los de Monterrey. A estas diferentes formas de hablar
un idioma se les 1lama también variantes regionales”. No obstante, quiza sea comun encontrar textos que usen indis-
criminadamente uno u otro término para referirse al mismo fendmeno. En lo que respecta a este trabajo, procuraré
atenerme a las diferenciaciones méas generales que he expuesto en la anotacion.
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El fendmeno en ¢l que los hablantes “saben que su comunidad prefiere unos usos linguisticos a
otros, que ciertos usos son propios de unos grupos y no de otros, y por lo tanto, tienen la posibilidad
de elegir lo que consideran mas adecuado a las circunstancias o a sus intereses” (Moreno, 2009, p.
39). Esto recibe el nombre de consciencia lingistica, de acuerdo con Moreno Fernandez. Asi, le
esgrimidore de un sociolecto “puede y suele ‘desplazarse’ y hasta ‘incursionar’ en el dominio de
otro sociolecto, y por supuesto —esto es lo normal— interactuar con los portadores de otros so-

ciolectos, etcétera” (Figueroa, 1997, p. 428).

Le hablante es consciente de que puede emplear una u otra forma de expresar la misma idea. No
obstante, el uso de un sociolecto en concreto no surge de la nada, puesto que conlleva una intencion
comunicativa que depende en gran parte de la situacion en la que se encuentra le hablante. Lo
anterior se debe, quiza, a factores pragmaticos, por ejemplo, el uso de un pronombre que resulte
mas adecuado para le oyente. Mas también puede tratarse de factores no lingisticos, de tal modo
que “la disponibilidad de mas de una opcion expresiva viene condicionada por agentes externos,

como la historia, la geografia, la sociedad o el entorno comunicativo” (Moreno, 2010, p. 25).

El acervo cultural linglistico depende de un gran nimero de pormenores. Un grupo de personas
gue tengan conocimiento sobre la equivalencia de las variantes linguisticas que dispone se conglo-
merara en un grupo social con caracteristicas comunes (gustos personales, trasfondo econémico,
opiniones politicas, etc.) que tendra, a su vez, una identidad lingiiistica. Segun Izabela Belji¢
(2015), 1a lengua, ademas de ser un modo de interaccion, “también [es] un factor de identidad a
través del cual se establecen los lazos con otras personas. Es el simbolo de pertenencia a un colec-

tivo y distanciamiento de otros” (p. 190).

Gracias a esa especie de «encerramiento», se posibilita la distincion de sociolectos en una conver-
sacion entre individuos que comparten el mismo codigo y entienden lo que dice le otre. Dicho de

83



otro modo, estes individuos forman parte un grupo social, “cuando sus miembros poseen ciertas
caracteristicas en comun (sociales, religiosas, étnicas, culturales, ideologicas, etc.)” (Moreno,
2010, p. 53). De igual manera, Moreno Fernandez (2009) denomina a este tipo de «corro linguis-
tico» como comunidad de habla, la cual esta conformada “por un conjunto de hablantes que com-
parten al menos una variedad linguistica, unas reglas de uso, una interpretacion de ese uso, unas
actitudes y una misma valoracion de las formas lingiiisticas” (p. 23). Esto concibe que los referidos
conjuntos de hablantes sean una “comunidad de consenso, de sintonia entre grupos e individuos
diferentes, donde el conflicto estd minimizado™ (p. 24). Relacionado con lo anterior, Lozano

(2010), en un trabajo sobre el 1éxico de les jovenes en Colombia, desarrolla:

Se observa, entonces, en la interaccion linglistica de les jovenes un pintoresco juego crip-
tico dejado al azar en el que los significados cambian y varian, apartandose, en muchos
casos, de los sentidos y de las acepciones que las palabras tienen en los diccionarios de la
lengua. Por supuesto, que para aquellos que pertenecen al parche, combo, grupito, gallada
les resulta comodo y fascinante el empleo de esos elementos sociolectales en sus relaciones
interindividuales; pero para los que no son llaves, socios, panas, duros, mompirris, parce-
ros de éstos, les resulta dificil entender o descifrar el sentido exacto que esos enunciados,

proposiciones, frases u oraciones transmiten. (p. 2)

El articulo de Lozano Ramirez (2010), escrito quiza desde una postura pedagodgica, exhorta a les
educadores a persuadir a les jévenes sobre cuando usar sus sociolectos particulares, con el fin de,
cito: “lograr asi, la eficacia de la comunicacion [...]; hacer en ellos conciencia linguistica de los
diferentes registros del habla para evitar contrariedades, sonrojos, disgustos, mala impresion o po-
breza de vocabulario” (p. 2). Esta lista de valorizaciones parte de principios sociales que nada

tienen que ver con el aspecto de la lengua, que no es deficiente ni tiene algo que no tenga la mas
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culta de lenguas; mucho menos hay una “pobreza de vocabulario”, dado que el mismo autor en-
cuentra sinénimos varios para hacer una descripcién de los conjuntos —parche, combo, grupito,

gallada— y sus integrantes —Illaves, socios, panas, duros, mompirris, parceros—.
Prestigio linguistico: un problema que se manifiesta en las aulas

En México, no sorprende que las clases acomodadas tengan oportunidad de aprender una segunda
lengua. En el caso concreto de la Republica Mexicana, la aproximacion geogréafica con Estados
Unidos ha repercutido enormemente en las practicas politicas y econdémicas de la region, lo que, a
su vez, incentiva la consolidacion de tratados comerciales que repercuten en la circulacion de un
copioso oleaje de material linguistico anglosajon que posiciona al inglés como idioma comple-
mentario. Esta lengua no llega por si sola, debido a que lo hace por medio de hablantes extranjeres,
cursos y material didactico, asi como de una red de informacion en la que se transmiten retazos de
una cultura externa. Los medios de comunicacion han hecho mella en territorio mexicano por me-
dio del mundo del entretenimiento. Asi pues, la cultura popular de las décadas de los sesenta y
setenta recibio la influenza de una lengua extranjera, sobre todo en cuanto a los gustos de les
jévenes, que presumian de un nulo arraigo a la tradicion que se desarroll6 desde los tiempos de los

préceres de la revolucion.

Para ahondar ain mas en la materia, es conveniente citar a Moreno (2009), quien sostiene que el
fendmeno de lenguas en contacto ocurre “cuando se establecen dos o mas lenguas cualesquiera en
una situacion cualquiera” (p. 249). En ese sentido, el concepto es bastante amplio y a partir de éste
surgen muchas posibilidades para ser estudiado. Sin embargo, sirve como un punto de arrangue
para entender que la entrada de la ensefianza de lenguas extranjeras en México y su propagacion a
través de la cultura pop extranjera se categoriza ya como una forma de contacto. Moreno (2009)
continua:
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historia es testigo de las influencias ejercidas por unas lenguas sobre otras [...] que contri-
buyen de modo decisivo a darle a cada una su particular fisonomia; toda lengua puede
exhibir la huella dejada por la coexistencia con otras variedades; las lenguas «puras» no

existen. (p. 249)

Asi pues, es posible puntualizar que las lenguas no estan exentas del contagio de elementos pro-
venientes de otros sistemas linguisticos. A partir de lo antes citado, las causas que originan la
difusion de los cambios en la lengua receptora (aquella que percibe los cambios suscitados por el
contacto con otra lengua) son de diversa indole, y dependera de: “actitudes de los hablantes, acti-
tudes de la comunidad, prestigio y estigma, dominios de cada lengua, caracteristicas de las situa-

ciones comunicativas” (p. 250).

Estos momentos de la historia mexicana implicaron una nueva dependencia con Estados Unidos,
desde el ambito econémico hasta la industria del entretenimiento. Con ello, se registré un encuen-
tro de términos en inglés que se mezclaron con el lenguaje cotidiano. Este contacto de dos lenguas
gue chocan en un solo territorio, aquello que se denomina bilingtiismo, implica para los hablantes
una dindmica distinta en cuanto al desarrollo del acto comunicativo. En primera instancia, el con-
tacto de lenguas produce un fendmeno llamado interferencia o transferencia, lo cual se presenta,
segun Carmen Silva-Corvalan (2001): “cuando una lengua exhibe diferencias o desviaciones de la
norma linguistica monolingiie que corresponden, en cambio, a estructuras existentes en la lengua

de contacto. Es el individuo el que transfiere de una lengua a otra” (p. 269).

Parece adecuado hacer una diferenciacion de términos en cuanto a la estabilidad del elemento
foraneo instalado en la lengua materna, puesto que interferencia y transferencia tienen significa-
dos ligeramente distintos. Segun Silva-Corvalan (2001): “la interferencia es pasajera, inestable,
ocasional. La transferencia, en cambio, corresponde a elementos transferidos de una lengua a otra
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que se mantienen en forma mas o menos estable en la lengua receptora” (p. 269). La interferencia
no es regular, es un discurso interferido por manchas y salpiques linguisticos. En cambio, a través
de la transferencia, los elementos de otra lengua se acomodan en la lengua receptora y tienen la
posibilidad de ser aceptados como préstamos lingisticos adaptados con éxito o utilizados por la

comunidad hablante sin ningln inconveniente.

Esto puede suponer efectos diversos segun el contexto en el que se desarrolla el choque, incluso,
en algunas situaciones, da a lugar a “conflictos culturales de diferente resolucion” (Elizaincin,
1988, p. 44). Hacer uso del espafiol, del inglés o de cualquier otra variante (explicado a detalle en
el apartado anterior) implica un conjunto de valores distintos para cada caso. El «contacto linguis-
tico» es una definicion amplia por el gran nimero de cambios que ocurren debido al roce constante
de dos lenguas. Este fendmeno origina préstamos Iéxicos, gramaticales y semanticos. Es impor-
tante analizar como el choque de lenguas diversifica las formas de expresion y cémo las perciben
y usan los hablantes, puesto que en aquéllas se manifiesta el modo en el que se conducen, desde
cuando, cémo y donde usar ciertas palabras, frases u oraciones. Debe reconocerse ademas que, en
un espectro mas amplio, el contacto linglistico propicia con el paso del tiempo cambios perma-

nentes que pueden reflejarse en la norma linguistica.?®

Usualmente, un individuo que posee consciencia linguistica no selecciona expresiones linguisticas

sin mantener una actitud sobre éstas. Es decir, el hablante reconoce ciertos mecanismos de su

2 El estudio de la lengua a través del tiempo es de caracter diacrénico. Esta perspectiva nacio a partir del interés que
capto el despertar de la conciencia historica: “la lingiiistica busco la explicacion de las lenguas en sus origenes y
desarrollos, dejando a un lado las descripciones légico-gramaticales que hasta entonces habian imperado”. Asi pues,
“El fenomeno de la novedad lingiiistica, considerado como la aparicion dentro de una lengua de elementos no pre-
existentes, se engloba en la categoria superior del cambio. Es el cambio, la modificacién, lo que provoca, sobre el eje
temporal, la aparicion y desaparicion de los rasgos lingiisticos, lo cual puede presumiblemente dar razon de la con-
formacion real de una lengua en un momento determinado”. El estudio de la lengua en ese momento determinado
recae en la perspectiva sincronica. Véase: Martinez, A. (1993). El problema del cambio, desde la diacronia al siste-
mismo. Signa. Revista de la Asociacién Espafiola de Semidtica, 2.
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lenguay les asigna un valor positivo o negativo. Moreno Fernandez (2009) define actitud linguis-

tica como:

manifestacion de la actitud social de los individuos, distinguida por centrarse y referirse
especificamente tanto a la lengua como al uso que de ella se hace en sociedad [...], hacia
estilos diferentes, sociolectos diferentes, dialectos diferentes o lenguas naturales diferentes.

(p. 177)

Partiendo de esto, se entiende que la actitud del hablante influye significativamente en las trans-
formaciones de la lengua, puesto que ésta mutara o fosilizara conforme al designio de los actores
sociales. Al respecto de las repercusiones que pudieran efectuar las actitudes positivas sobre los

usos de la lengua, Moreno Fernandez (2009) refiere:

que un cambio linguistico se cumpla méas rapidamente, que en ciertos contextos predomine
el uso de una lengua en detrimento de otra, que la ensefianza-aprendizaje de una lengua
extranjera sea mas eficaz, que ciertas variantes linguisticas se confinen a los contextos me-

nos formales y otras predominen en los estilos cuidados. (p. 178)

Desde luego, el cambio linguistico o la eleccidn consciente de expresiones que individuos ponen
en practica en el dia a dia estdn sometidos a un proceso complejo de estratificacion social, suscitada
por la “normal actividad de la sociedad [que] ha producido diferencias sistematicas entre determi-
nadas instituciones o personas, y que estas formas diferenciadas han sido, mediante acuerdo gene-
ral, establecidas en jerarquias de estatus o de prestigio”, en palabras de William Labov (1983, pp.

76-77).
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Sin embargo, frente a una norma lingiistica que postula las pautas para el buen uso de la lengua,*®
la explicacién comun de prestigio no logra abarcar por qué las personas no hablan intencionada-
mente bien. Labov ya se planteaba la pregunta sobre por qué la gente, en general, no habla como
lo indican las normas lingiiisticas. Refiere que las respuestas comunes consisten en “apelar a la
pereza, el desinterés o el aislamiento respecto a la norma de prestigio” (1983, p. 313). Esta postura
implica que las comunidades, conscientes del deber ser en cuanto al manejo de las expresiones
linguisticas, se mantienen al margen por decision, en cuyas razones se identifican valores negati-

VOs contra el statu quo.

Después, el linguista norteamericano sugiere una explicacion mas profunda, y que, de alguna
forma, coincide con los principios de la contracultura, en tanto: “este dificil problema nos lleva a
postular la existencia de un conjunto de normas encubiertas, que atribuye valores positivos al habla
vernacula” (idem). De esta misma guisa, Moreno (2009) emite una premisa semejante: “lo que se
considera como correcto no tiene por qué cefiirse a lo que, desde un criterio normativo, se valora
como correcto”. Asi pues, las lenguas, o los usos lingiiisticos en forma mas extensa, “pueden ser

estimadas por razones diferentes, razones que normalmente son sociales, subjetivas o afectivas”

(p. 187).

En el contexto de la educacion, Labov (1985) concentra sus investigaciones en el habla vernacula
de la comunidad negra y en como uno de los errores mas comunes en la ensefianza de la lengua en
“nifies problema” reside en las dindmicas verticales que impiden la comunicacion fluida con las

infancias racializadas: “;cudl es la situacion que [...] produce [el comportamiento defensivo y

%0 Tlustro, con ayuda de una reflexion de Luis Fernando Lara, €l concepto de «normax: “el uso de una lengua por sus
hablantes es un hecho que corresponde a la esfera del ‘ser’, a la comprobacion de que la lengua se habla de una manera
0 de varias. La norma en una lengua, por el contrario, corresponde a la esfera del ‘deber ser’, a la manera en que se
juzga si el uso es ‘correcto’ o ‘incorrecto’, ‘propio’ o ‘impropio’, ‘castizo’, ‘puro’, o ‘barbaro’ o ‘solecista’ [...]. El
habla comdn o habitual de una comunidad linglistica es un uso” (2004, p. 47).
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monosilabico]? El nifio se encuentra en una situacién asimétrica en la que todo cuanto diga puede
utilizarse literalmente en contra suya. Ha aprendido diversas estratagemas para decir algo en una
situacion asi” (p. 149). Labov intenta demostrar mediante este ejercicio que la poblacion vulnera-
ble que no habla conforme a los parametros del sociolecto clasemediero no sufre de ningan déficit

de lenguaje.®!

Deconstruir, encontrar el eidos del sistema de lenguaje permite ir mas alla de los prejuicios que,
ligados a manifestaciones de discriminacion, se estandarizan al grado de reificarse y ser entendidos
como dados por hechos, como si unes usuaries de la lengua poseyeran aptitudes superiores, ya sea
por divina gratia o por caprichos evolutivos. En realidad, el lenguaje, aquel sistema que emplea-
mOos como seres sociales —y cuya razon de ser reside unicamente en el factor de nuestra sociabi-
lidad— no existe como ente abstracto previo a nosotres. En palabras de Halliday (1982): “conoce-
mos [la lengua materna] en el sentido de saber como utilizarla, sabemos cémo comunicarnos con
otras personas, como elegir formas de lenguaje apropiadas al tipo de situacion en que nos encon-
tramos, y asi sucesivamente” (p. 23). Bernstein (1975) observa que estas pautas admisibles no son
ostentadas, entendidas o practicadas de la misma manera por todos los grupos que componen el
tejido social. Estos modelos conductuales implican la forma de conducirse, el caracter, la moral y,
vinculandolo con el eje tematico de este trabajo, los medios y fines de la ensefianza y aprendizaje
de la lengua. Estas diferencias no son autdbnomas: Bernstein entendia que la categoria de clase
influye en las orientaciones comunicacionales de les nifies, de tal forma que causa un impacto en

las formas de transmision y concrecion de los codigos educacionales.

31 «Quitar lo indio sigue siendo una expresion comin en México, en donde la asimilacion linglistica (degradacion
funcional de las lenguas y sistemas de escritura nativas, asi como la destruccion material de sus textos) ha sido crucial
en la creacion del discurso de los ‘alfabetos’ y ‘analfabetos’ (Zamora, 2010, p. 29).

32 Esto no implica negar la importancia de la cultura letrada, pero si nos obliga a repensar sobre la supuesta universa-
lidad de nuestros actos, evocar el origen de nuestras précticas, avizorar como las desigualdades sociales se asoman
por los usos del lenguaje. En cierto sentido, hay algo de fenomenoldgico en la diseccidn de un estudio sociolinglistico.
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Literacidad: cultura letrada

El Informe Delors sefiala que “la educacion basica es [...] un indispensable ‘pasaporte para toda
la vida’ que permitira a quienes lo tienen escoger lo que hardn, participar en la edificacion del
porvenir colectivo y seguir aprendiendo” (p. 69). Se hace patente la mision de transversalizar como
ser buenos lectores, escritores y oradores a lo largo y ancho de las ramas del conocimiento que
repasamos a travées de toda la trayectoria académica. De cierta forma, codificar y decodificar la
lengua es el “pasaporte para toda la vida”, dado que el fenémeno educativo se funda en el inter-
cambio linguistico. Sin embargo, esta idea tiene un sustento moderno que exalta el aprendizaje de

la literacidad institucionalizada, academicista, hegemonica.

Hernandez (2016), mediante un desmenuzamiento de los componentes de «cultura escrita», la de-
fine como “la parte de la red de significados compartidos que se construye con précticas letradas,
que incluyen leer, escribir, hablar, pensar y actuar alrededor de la escritura y los textos” (p. 56).
Lo maés interesante de abordar la lengua desde el lente de las literacidades es su justificacion de
uso y la ampliacidn tedrica que nos brinda para entender de mejor manera los procesos intelectua-
les y socioculturales. La lengua la usamos todo el tiempo, no sélo en clases enfocadas en la comu-
nicacién y maduracion de conocimientos (meta)lingiisticos. ¢Acaso la clase no requiere que sus
miembros se comuniguen? ¢No son los fendmenos linguisticos la base de toda experiencia educa-
tiva? Elaborar y confeccionar textos es parte integral de la vida de todo estudiante y es, sobre todo,

una actividad esencial para tener, compartir y legar conocimiento.

Escrutar las minucias diferenciadas entre una comunidad de habla y otra podria llevarnos, por ejemplo, a dejar a un
lado el estigma suscitado cuando una persona afiade el sonido «s» al final de un verbo conjugado en pretérito perfecto
simple de la segunda persona del singular en modo indicativo. Desde mi experiencia, es comudn que haya una concep-
cion negativa de la persona que emplea voces como “trajistes”, “resolvistes”, “comprastes” y se le considere una
persona ignorante, a pesar de que Miguel de Cervantes (2004) hace uso constante de esta construccion verbal a lo

largo y ancho de su opus magnum. Eso es cosa seria, considerando que El Quijote es un libro extenso.
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Hernandez (2006) opina que la maduracion de las destrezas asociadas al ejercicio de la cultura
escrita no puede ni debe concentrarse en una asignatura de lengua, sino que, de forma transversal,
estas habilidades habran de afinarse “en la medida en que en todas las asignaturas (across curri-
culum, a lo largo del curriculum) los docentes cambien también sus concepciones y practicas cada
vez que asignan actividades de lectura, escritura, investigacion u otras” (p. 15). Esta tesis se enfoca
en el aprendizaje de las convenciones linguisticas desde la perspectiva de la literacidad, pero es
importante no quitar el dedo del rengldn sobre la importancia de las practicas letradas en el apren-
dizaje de la lectura y escritura, ya sea en la asignatura de espafiol, matematicas o conocimiento del

medio.

Ligando la sociolinguistica con las literacidades

¢Cual es la importancia de conversar sobre literacidades?, ¢se trata, acaso, de un modelo o de un
método estructurado por pasos para abordar a una fraccion amplia de nifies con el propdésito de
ensefarles los preceptos basicos para el esbozo elegante y correcto de la lengua escrita y hablada?
Podria ser de mayor auxilio creer en las literacidades como una perspectiva y no asi un principio
regulador para la concrecion de estrategias metodoldgicas. Sin embargo, la perspectiva en litera-
cidades, méas cuando se le adereza el adjetivo de “critica”, implica una serie de transformaciones
en la forma en la que se ha concebido la ensefianza de la lengua en la educacién formal —o no
formal, si se considera que algunos programas seguiran adscribiéndose al paradigma tradiciona-
lista de la cultura letrada—. Hablar de las literacidades requerira, en primer lugar, entender algunas

definiciones relacionadas con la sociolinglistica y con el pensamiento critico.

Desde la sociolinguistica es posible escudrifiar el fenémeno linglistico como una cosa no dada,
sino, mas bien, como cosa que se esta dando, en gerundio, incluyendo el momento en el que yo

redacto este producto lingiistico convencionalmente denominado como documento de tesis. El
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fenomeno del lenguaje es visto desde un panorama mas amplio cuando se toman en cuenta las
perspectivas intra-organismos, es decir, dentro de los seres que manifiestan capacidad de lenguaje,
e inter-organismos, 0 sea, entre los seres que manifiestan capacidad de lenguaje (Halliday,
1978/1982). En muchos de los enfoques educativos de los ultimos tiempos, se ha priorizado el

primer enfoque, sin considerar las consecuencias mas evidentes de la interaccion entre hablantes.

Decantarse por la variabilidad del lenguaje dado su caracter inherentemente social refuerza la idea
de que existen valores asumidos en las variantes linguisticas. Una forma adecuada o incorrecta de
hablar se sustenta en las valorizaciones realizadas por un grupo social jerarquizado. Y. sin em-
bargo, los lingiiistas insisten categdricamente en que “ninguna forma de habla [...] es intrinseca-
mente mas digno de respeto que cualquier otro. Las diferencias entre dialectos tienen que ver no

con la lengua como sistema, sino con la lengua como instituciéon” (Halliday, 1978/1982, p. 211).

Reconocer esto no significa que el empleo de la lengua deba desproveerse de cualquier carga se-
miotica social relevante, pero es importante porque ayuda a salir de la jaula del pensamiento tota-
litariamente prescriptivo que se caracteriza por asumir el lenguaje como ya dado, lo que no so6lo
deviene en inflexibilidad ingenua, sino en un sintoma de un sistema educativo peligroso e irres-
ponsable que ensefia bajo nociones simplistas de “correcto / incorrecto”, segmentaciones incone-
Xas entre asignaturas y una ensefianza de la lectura y escritura como habilidades inconexas de
mundo real, alla donde no sélo se dibujan experiencias de todo tipo, sino donde se encuentran los

verdaderos problemas, las verdaderas incertidumbres, las verdaderas emergencias.

Asumir acriticamente que la escuela es un espacio designado como sistema lingiicida seria una
irresponsabilidad, debido a que no hay implicaciones fundamentalmente negativas en el hecho de
transformar y ampliar los horizontes del lenguaje de les nifies. En primer lugar, debe reconocerse
que estudiantes, antes de adentrarse en el mundo escolar, hacen uso de un lenguaje en contextos
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interpersonales antes que en el contexto aulico. Esto es evidente, pero en muchas ocasiones se
olvida que en esa conexion con el mundo mediante el protolenguaje hay una carga emotiva. Por
este motivo, la teoria del déficit no s6lo es riesgosa, sino corta en cuanto a su justificacion. Sobre
este respecto, Halliday (1978/1982) es tajante al renegar del enjuiciamiento deficitario de los ¢pro-

blemas? suscitados en la maduracion de dichos actos intelectuales:

Cuando los nifios quizas encuentren dificultades es cuando existe una falta de continuidad
relativa entre su cultura nativa y la de la escuela, porque los valores de la escuela y los
significados que se intercambian tipicamente pueden ser remotos y, en ciertos aspectos,
opuestos a los valores y a los habitos de significacion que ellos conocen; por eso es todavia
mas importante subrayar qué continuidad existe, empezando desde lo que constituye un
conocimiento comun para todos. Es razonable suponer que cuanto mayor sea la brecha
cultural (asi son las cosas) entre el medio escolar y el medio ajeno a la escuela de un nifio,
mas importante es hacer explicitas las cualidades positivas del medio ajeno a la escuela y
construir sobre esa base en el proceso de ensefianza; si eso es cierto en general, entonces
en ningun lugar es aplicable de manera mas particular que en el dominio del lenguaje. (p.

272)

Cassany (2021) hace referencia al estigma que viven las personas que no comprenden la cultura
letrada. EI mote de «analfabeto» no es una etiqueta completamente inocente que describe el des-
conocimiento del alfabeto que se maneja en la sociedad, sino que suele llevar consigo un prejuicio
que es asociado con caracterizaciones deficitarias. Los lingtistas nos advirtieron desde hace mu-

cho tiempo que la lengua, como todas nuestras manifestaciones sociales, tiene cargas valorativas
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de acuerdo con ciertos usos, desusos, formas y tradiciones. Ser alfabeto no se concibe como he-
rramienta comunicacional para formar comunidades, construir una identidad, expresar un descon-

tento justificado, sino un parametro de medicion, un fin en si mismo.

Volviendo a Halliday (1978/1982), él menciona que les nifies que residen en zonas urbanas apren-
den a significar en un espacio en el que se manejan valores incompatibles con los principios apren-
didos en el seno del primer hogar. En este proceso, las infancias no desarrollan las habilidades para
leer y a escribir como aptitudes independientes, no interconectadas, de su desarrollo temprano. Las
infancias socializan estas formas de significar el lenguaje, las cuales engloban “los principios y las
practicas de la educacion”, lo que puede derivar en un “grave problema de fracaso educativo, o de

resistencia a la educacion” (p. 212).

En ese sentido, los procesos formativos en el area de espafiol atienden no el lenguaje con todas sus
abstracciones individuales y sociales, sino una Unica concepcion de la misma. Esta vision tiene
repercusiones evidentes en lo tocante a las expectativas de lo que ensefia en la escuela, los cono-
cimientos que son validados por ésta y la segregacién de las variaciones linguisticas que se salen
de las aproximaciones de lo formal, lo correcto, lo adecuado. Conscientemente o no, la escuela
funge como vehiculo de prejuicios que reifican la lengua y elevan los sociolectos preferidos al

nivel de sociolecto Unico, el deber ser de los sociolectos.
Leer y escribir como practicas situadas

La lecturay la escritura requieren que el sujeto ponga en practica una serie de habilidades mentales
para codificar y decodificar informacién. Sin embargo, estos aprendizajes no son significativos
cuando los actos no tienen vinculacion alguna con el universo inmediato de les estudiantes. Esto

no es poca cosa: une nifie solicitara, con los conocimientos adquiridos hasta el momento sobre su
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lengua materna, algun medio para satisfacer alguna necesidad, como la sed o ir al bafio. Esto im-
plica la configuracion de una consciencia paulatina sobre la agencia del ser humano en la realidad
inmediata. Por lo tanto, el lenguaje no es un fin en si mismo; la lectura y la escritura tampoco

pueden serlo.

De entrada, la lectura y la escritura son procesos sumamente complejos consistentes en la recons-
truccion del significado de los textos y la comprension de las significaciones de les autores; asi-
mismo, los textos, sean leidos o escritos, son abordados por lectores y escritores con una subjeti-
vidad formada a partir de sus experiencias vitales y su relacién con el entorno (Rodriguez, 2007),

0, en otras palabras, la lectura del mundo que precede a la lectura del texto (Freire, 2003).

Dimensionar la lectura y escritura en tanto fenémenos linguisticos refuerza la idea de categorizar-
las como préacticas sociales, dada la naturaleza inter-organismos del lenguaje (Halliday,
1978/1982), y letradas, dado que involucra actos de codificacion y decodificacion de signos grafi-
cos. De forma general, mediante el concepto de préacticas letradas desde autores como Street
(2001), en el marco de los Nuevos Estudios de las Literacidades, se intenta generar un vinculo
entre las practicas de lectura y escritura con su sentido cultural y social. Esta relacion comprende
las formas en las que lectores y escritores asocian su contacto con los textos desde diversos y
particulares contextos culturales. A partir de esta linea de investigacion, se logran dimensionar lo
que las précticas letradas tienen de ideoldgico y las funciones que cumple en una sociedad que, de
acuerdo con ciertos valores y tradiciones, defiende o rechaza una u otra préactica letrada u oral

(Street, 2001).

Zavala (2009) define la literacidad como un “conjunto de practicas letradas articuladas entre si,

que pueden asociarse a un contexto institucional especifico (a la escuela, a la familia, al trabajo, a
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la comunidad, etc.)” (p. 27). Las formas de leer y escribir estan condicionadas al horizonte para-
digmatico del individuo y al marco institucional en el que se insertan, pero es necesario aclarar
que las précticas letradas no se excluyen entre si, porque, sutilmente o no, algunas convenciones
migran a otros campos, lo cual deviene en la concepcion de précticas letradas Unicas (Zavala,

2009).

De ahi que las habilidades letradas de las personas no sean universales. Es justo por esa no-uni-
versalidad que instituciones como la escuela favorezcan un determinado modo de concebir y poner
en préctica los complejos procesos de lectura y escritura, concretamente aquellas maneras que se
decantan por una suerte de objetividad, I6gica y racionalidad (Zavala, 2009). Este favorecimiento
propicia la clasificacion de las practicas letradas en validas y no validas, formales y no formales,

correctas y no correctas.

A partir de lo anterior —y hablando de dicotomias—, es posible explicar la existencia de muchas
literacidades, entre las que se pueden distinguir, a manera de ejemplo, la literacidad académica y
la literacidad vernacula (Zavala, 2009); la segunda tiene lugar en la cotidianidad de las personas y
su paulatina gestacion, no mediada por la institucion que exige saber leer, escribir y hablar de
acuerdo con los criterios de lo “correcto”, es detectable las discusiones, los pleitos, los chismes,
los juegos, las —supuestas— malas palabras, los refranes, las alteraciones, las abreviaciones, entre

otras mas.

El abordaje de la educacion sobre la lectura y la escritura s6lo se ha hecho desde perspectivas
meramente linglisticas y psicolinguisticas; los aportes que se han hecho desde esos campos son,
desde luego, valiosos, pero con ello s6lo se ha enfatizado el componente individual y una excesiva
fijacion en el aprendizaje exclusivo de las literacidades escolares y académicas. Una perspectiva
sociocultural y critica de la literacidad no demerita el aprendizaje de la literacidad vernacula, que
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no deja y nunca dejara de constituir una fraccion importante de las practicas letradas de les apren-

dices (Cassany y Aliagas, 2009).

Y es que, alejandonos del complejo engranaje que se activa en nuestras mentes cuando entramos
en contacto con el texto, leer y escribir nos exige el conocimiento de las convenciones que se
establecen en diversos campos relativos a nuestra organizacion social: ya sea que se trate de la
academia, el trabajo de oficina, el entretenimiento, la medicina, la teologia, las noticias, la politica,
el chisme, etcétera. Por esta razon, se aduce que leer y escribir son practicas sociales que se inser-
taran en contextos socioculturales especificos, que no son indelebles y estan en constante cambio
(Hernandez, 2006) —como seria, por poner un ejemplo, la introduccién gradual o empecinado
rechazo del gramema de género «e» para describir a personas no conformadas con su género asig-
nado después de nacer o como una alternativa de uso del plural para referir grupos compuestos por

personas de distintos generos.

Tres perspectivas en los actos de leer y escribir

De modo general, se distinguen tres perspectivas que entran en juego en los procesos de lectura 'y
escritura: la linglistica, la psicolinguistica y la sociocultural. Méas que sobreponer la propuesta que
emerge de los Nuevos Estudios de la Literacidad, esto es, el componente social, cultural y critico,
es ideal imbricar organicamente —no necesariamente de forma cronolégica o por nivel de dificul-

tad—.

Cassany y Aliagas (2009) consideran que estas tres perspectivas, desde la elaboracion de recursos
didacticos para la maduracion de las actividades letradas, son fundamentales para desarrollar un
proceso que va desde la codificacion hasta la interpretacion, socializacion y critica de los conteni-

dos. Elles proponen, por ejemplo:
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Tomar los textos del aprendiz, centrarse en la descodificacion individual de las palabras
fomentando la elaboracidn de inferencias en pareja y en grupo, y promover el didlogo y el
intercambio en clase, sin olvidarse que hay que discutir los valores ideologicos de cada

texto y fomentar las ideas personales. (p. 22)

Las primeras dos concepciones para la maduracion de las aptitudes lectoras y escritoras son bien
conocidas y registradas en multiples métodos para fomentar su aprendizaje. La perspectiva lin-
guistica es, por tradicion, una de las primeras partes que se intentan desarrollar al inicio de la
alfabetizacion temprana. De aqui parten las nociones de codificacion y descodificacion. Lo que se
pretende desplegar en esta parte es la asociacion entre el habla y el cédigo escrito, el vinculo entre
el sonido y la grafia, asi como la ampliacion del vocabulario y la familiarizacion con estructuras
sintacticas y morfologicas. Son comunes la utilizacion de textos en lenguaje apegado a las condi-
ciones de la norma linguistica, los dictados y, en concordancia con la evolucion de les alumnes a
lo largo de su trayectoria, la lectura en voz alta y la recuperacion de informacion precisa para la
resolucion de preguntas muy concretas —¢quién es el personaje principal?, ¢quién es el antago-

nista?, ;qué paso al final?— (Cassany y Aliagas, 2009).

Por otro lado, las investigaciones en materia de psicolinguistica enfatizan los procesos cognitivos
gue entran en juego en el momento de la lectura y escritura. Desde estos modelos se expone que,
ademas de las habilidades relacionadas con el cddigo, el entendimiento de las ideas principales y
las intenciones de les autores de textos forma parte de una deduccion del significado global de lo
que se lee y escribe. Estos procesos cognitivos son casi imperceptibles. Un texto proporciona cierta
informacion y le aprendiz “llena los huecos” a partir del marco referencial o tema tratado. En un
continuum sin pausas entre la descodificacion y la inferencia, se generan hipotesis sobre la lectura

(Cassany, 2009).
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Por altimo, la perspectiva sociocultural, de donde manan las premisas de una formacién bajo una
nocion de criticidad en la maduracion de la literacidad, conlleva un cuestionamiento de lo que se
lee. No se trata Gnicamente de extraer informacion puntual o inferir el significado del texto, sino
dialogar con éste y dialogar con otres sobre éste; se efectlia no una lectura o escritura de las lineas,
sino tras las lineas, acto que involucra “conocimientos, habilidades y actitudes, y valores derivados
del uso generalizado, histérico, individual y social del codigo escrito” (Cassany, 2006, p. 89) (Fi-
gura 1). Una formacidn avanzada de esta dimension favorece la comprension de las implicaciones
ideolodgicas de las préacticas letradas y que toda interpretacion, sujeta a las condiciones paradigma-
ticas de cada individuo, formara parte de un conjunto de interpretaciones diversas que pueden

someterse a la opinion y a la discusion (Cassany, 2009).

Figura 1
Esquema de las tres dimensiones de la literacidad
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Elaboracion propia

A manera de resumen, rescato tres dimensiones, propuestas por Cassany (2006), de la perspectiva

sociocultural de los procesos implicados en la lectura y escritura:
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1. Tanto el significado como el conocimiento previo que aporta el lector tienen origen social
[...]. Venimos al mundo con la mente en blanco; quizds tengamos una capacidad innata
para adquirir el lenguaje, pero sélo la podemos desarrollar al interactuar con una comuni-

dad de habla determinada.

2. El discurso no surge de la nada [...]. El discurso refleja sus puntos de vista, su vision del

mundo.

3. Discurso, autor y lector tampoco son elementos aislados. Los actos de literacidad, las prac-
ticas de lectura y escritura se dan en ambitos e instituciones particulares [...]. Discurso,
autor y lector son piezas de un entramado mas complejo, con normas y tradiciones fijadas

(3,109-3,111).

De esta misma guisa, Gee (2003) hace una distincion entre el aprendizaje activo, consistente en
experienciar el mundo de diferentes modos e involucrarse en el dominio semantico de lo que se
estudia, y el aprendizaje critico, que conlleva procesos metacognitivos mas complejos como la
reflexion, la critica y el entendimiento consciente de las estructuras de aquello que se esta apren-
diendo. Esto significa que les aprendices no sélo comparan conocimientos previos con los presen-
tes con el propdsito de inferir, sino que se incentivan la creatividad, el sentido de la innovacion, la

flexibilidad y la capacidad de dialogo.

No existe ninguna razén para abandonar la labor de refinar las habilidades necesarias para leer y
escribir— contindo, basandome en las explicaciones de Cassany (2009), reincidiendo en la triada
de la literacidad (linglistica, cognitiva, sociocultural), y su organicidad ideal expresado en la di-
dactica de la lectura y la escrita—. "No aprendemos primero a descodificar el alfabeto, para com-
prender después y acabar usando los textos en la vida social [...]. Los tres planos actuan al unisono,

paralelamente [...]. Cualquier propuesta metodoldgica de ensefianza debe contemplar estas tres
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perspectivas” (pp. 54-55). Aqui lo importante reside en que, al momento de ensefiar la literacidad,
podemos generar las preguntas al texto: “;Quién lo escribe y lee?, ;qué pretende que yo haga?,
¢que voces y estereotipos usa?, ;cual es mi opinion al respecto?, ¢cémo se relaciona mi texto con

escritos previos, opuestos, afines, etc.?” (Cassany, 2006).
Literacidad + ¢critica?

¢/Acaso es importante generar preguntas sobre por quée educamos y nos educamos? Desde un plan-
teamiento de formacion docente a partir de un paradigma critico, se vuelve menester tomar en
consideracion “las directrices de qué, como, por qué y para qué de la formacion del profesorado
en miras de conservar la prioridad de intereses y necesidades de un colectivo social hegeménico”
(Hernandez y Flores, 2020, p. 39). Mas no sélo su formacion, sino las condiciones en las que se
inserta su practica docente y los conocimientos escolares. Walmsley (1981) expone gue los marcos
ideoldgicos en los que se centran los programas educativos influyen en gran medida los objetivos,
los medios y los fines ultimos de la literacidad en tanto lo que se busca en determinados plazos,
los textos elegidos y lo que se considera, tras un proceso de ensefianza-aprendizaje, una persona

«letrada».3?

¢Por qué no entran en juego, entonces, las estrategias para la ensefianza de la codificacion, com-
prension y critica de textos —escritos 0 no— en conformidad con el entorno de les actores educa-

tivos? Estoy de acuerdo con Cassany (2021) cuando hace mencion sobre el poder que conlleva

33 para Walmsley (1981), existen cinco aproximaciones, graduales ni categdricas, a la cuestion de la ensefianza de la
lectura y la escritura: la académica, que concierne a la reproduccion de ciertos valores intelectuales, aptitudes, pers-
pectivas y conocimientos ensalzados por una tradicién canonica sobre lo que es bueno para el estudiantado; la utilita-
ria, que se relaciona con las habilidades lectoescrituras esenciales para cumplir con tareas exigidas por la sociedad del
momento —como lo son las competencias para el trabajo—; la romantica, que prioriza el desarrollo de la autonomia
y el dominio de si; la del desarrollo cognitivo, que se inscribe en el interés de desarrollar habilidades intelectuales
mediante una serie de ejercicios y formulas que median entre el individuo y el medio en el que se desenvuelve; por
altimo, la emancipatoria, ad hoc a la teoria de la literacidad critica, que conviene en la reconstruccion intelectual,
social y politica entre el individuo y el medio.
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dominar el aspecto critico de la literacidad—Ilo que implica, desde luego, el conocimiento de las
convenciones sociales y culturales de la lengua. ¢No es algo comun que, con el estallido de la
informacidn, vayamos por la vida creyendo cosas que no son ciertas? Muches le llaman la era de
la posverdad. Cassany (2021), casi como un grito de guerra desde la trinchera de la docencia, que
“el presente —jy mas el futuro!— esta repleto de textos pobres o malintencionados (bulos, rumo-
res, publicidad, proselitismo) y debemos formar al alumnado para que pueda defenderse de esta

desinformacién premeditada” (p. 83).3*

Todo discurso tiene... no, todo discurso es ideoldgico. Aunqgue la ideologia se ha convertido en un
insulto gratuito ineficaz —quién esté libre de ideologia, que tire la primera piedra, lo cierto es que
«lo ideoldgico» se cuela en los discursos que leemos, vemos u oimos. Segun Casanny (2006), hay
valores implicitos con “la politica, la ecologia, la ciencia, la violencia doméstica, la pobreza, la
migracion, los derechos y los deberes, las minorias, las tareas cotidianas” (p. 93). Considerando
esos rubros, la maduracion de la literacidad critica apunta hacia la identificacién y desmonte de
practicas machistas, misoginas, homofdbicas, consumistas, fanaticas y odiantes (Hernandez,
2008).% Estos discursos historicos no estan lejanos, sino que se cuelan por todos lados, incluso en

los textos que leemos —este trabajo, por ejemplo, tiene una clara indicacion ideoldgica—. Nuestra

34 Refiero un ejemplo de nuestra heroica ciudad para explicitar laemergencia en la que nos situamos: en Ciudad Juérez,
2019, migrantes provenientes de Cuba, Honduras y Guatemala arribaron a la ciudad con la intencién de buscar con-
diciones de vida mas dignas. Periédicos como El Diario de Juarez ostent6 un evidente cariz xenofébico y anti-migra-
torio que evidenciaba en sus encabezados y en los fendmenos de los que hacian nota: “Detectan mal infeccioso en
Cubano”. Hoy en dia, la nota ha sido eliminada. El hashtag #Migrantes aderez6 maltiples notas del medio, explici-
tando una clara linea editorial.

35 Luke et al. (1996) mencionan que une docente de primer grado analizé con les nifies de su grupo algunos catalogos
que mostraban regalos para el dia de las madres. Le docente hizo preguntas para generar discusiones sobre lo que esta
“tras las lineas” (literacidad critica) de registros comerciales como ése. Las preguntas fueron las siguientes: ¢las ma-
dres de los catalogos son como las madres reales? En caso de que no, ;c6mo no lo son?; ;cuéles madres no son
incluidas en los catalogos?; ¢quiénes les dan presentes a sus mamas?; ;de donde obtienen dinero les nifies para comprar
regalos?; ¢quién produce estos catdlogos?; ;por qué los que producen catalogos se molestan tanto en mostrarnos qué
mercancia tienen disponible?
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lengua, es decir, nuestros usos compartidos, estan atravesados por conflictos de poder, estatus,

conocimiento y recursos.

La pedagogia de la pregunta adquiere una dimension importante desde el enfoque critico de la
literacidad. Cuando se lee o se escribe, se gestan preguntas que increpan el texto tras la apariencia
de sus lineas, como estas interpelaciones que ejemplifica Bosar (2021): ¢quién esta representado?,
¢quién se beneficia del contenido del texto?, ¢cuales son las voces ausentes, marginalizadas?,

¢como nos influye o intenta influirnos?

La literacidad critica, segun Cervetti (2001), se caracteriza por no tomar el conocimiento como
natural o neutral, sino basado en reglas discursivas que son propias de determinada comunidad —
ergo, el conocimiento es ideoldgico—; la realidad, al no poder ser capturada por el lenguaje, tendra
que ser descrita en correspondencia con la realidad local de cada sujeto letrado; los textos son
polisémicos y estan cultural e histéricamente situados, construidos bajo dindmicas de poder; la
literacidad critica, por Ultimo, da un paso més alla de la decodificacion, la comprension y la dilu-
cidacion de las intenciones de les autores, pues la personada letrada sabe que el texto, la persona
que escribio el texto, le lectore del texto, incluso la misma imprenta o el circuito de distribucién
que le facilito el libro en sus manos estan todos, todos atados a la coyuntura historica que dispone

nuestros cédigos y simbolos.

Como se ve, la lectura y escritura no se conciben tnicamente como habilidades evaluadas dentro
de su propia légica —es decir, que se maduren dichas habilidades s6lo para aprobar en clase de
lengua y comunicacion—, sino que su practica se hace manifiesta en otras facetas de nuestras

vidas, en diferentes formas. Idealmente, pensar criticamente los textos implicaria
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Pensar en quiénes somos, donde nos situamos y cudl es nuestro tiempo. Pensar la sociedad
y sus problemas para tomar parte. Pensar en el poder y las ideologias que lo sustentan, en
los relatos hegemdnicos y en los contra-relatos, en los relatos oficiales y en los alternativos.
Pensar para ser divergente, para distanciarse de los problemas y para volver a ellos reco-
nociendo las emociones, pero también educando nuestra racionalidad. Pensar para actuar.

(Santiesteban, 2021, Prélogo, parr. 9)

El pensamiento de Freire (2003) hace referencia a estos dialogos que se pueden entablar con los
textos. Ademas de asumir una conversacion con le autore a través de lo escrito, brota una “relacion
dialdgica [que] da como resultado la percepcion del condicionamiento histérico-socioldgico e
ideologico del autor” (p. 52). Tal como las instituciones educativas, la lenguay, en el caso que nos
ocupa, las practicas letradas estan significadas colectivamente. Con literacidad critica se busca la
democratizacion del uso de la lengua escrita, una base para gestar dialogos, dudas sobre concep-
ciones arraigadas, sobre por qué estan arraigadas, por qué es importante aprender para transformar
—o0 destruir, dependiendo de la gravedad de la enajenacion— esquemas de pensamiento. Demo-
cratizar la lengua escrita es en si un acto politico, porque es importante legarles a las nuevas gene-
raciones un capital cultural que no sélo les permita gozar de las bondades de insertarse en una
cultura letrada, sino que esta insercién esté ligada con una lectura del mundo, de la comunidad y

de lo que pasa en ella.
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Il. PROTOCOLO DEL VIAJERO: ASPECTOS METODOLOGICOS

Busco un problema, construyo un objeto, establezco objetivos generales y secundarios y a veces
vuelvo sobre las otras partes para hacer ajustes. EI camino que elegimos no siempre es fielmente
retratado en nuestras tesis porque, de forma general, la presentacion de este tipo de texto implica
el seguimiento de una serie de pautas para darle coherencia y orden al todo. Se espera que nuestra
propuesta metodoldgica dé respuesta a tres cuestiones esenciales: el problema, objeto de estudio y
el conocimiento que se pretende construir (Cohen y Rojas, 2019). Si no existe el punto A, no hay

punto de partida, por lo que es un despropdsito desplazarse hacia B.

El proposito de este capitulo es describir el camino en el que realizaré mi viaje. El acto de viajar
es una metafora muy atractiva, pero no quiero dejar de atender una precision conceptual en relacion
con el término «metodologia». Recurro a Cerda (2000) para hablar de metodologia como el con-
junto de aspectos operativos del proceso investigativo” (p. 55). Explicitar la totalidad del disefio
metodoldgico no sélo corresponde a la colocacion de cada piedrita que conformara la via por la
gue caminaré, sino también a la reflexion de los métodos, sobre cémo intento deconstruir mi pro-

ceso y su vinculacion con todas las partes del todo.

Sin embargo, para saber de métodos, hay que leer teoria. Cohen y Rojas (2019) dicen que “sin
teoria es posible reflexionar sobre los métodos, conocerlos, clasificarlos, ensefiarlos, pero no es
posible evaluar la pertinencia del método en determinado proceso de investigacion” (p. 238); no
obstante, afirman que lo opuesto es verdadero y no excluyente de lo otro: “sin método no hay
teoria posible” (p. 238). ¢ Como podriamos hilar nuestros conceptos para entender la realidad, para
saber hacia donde queremos poner la mirada, si no es con un procedimiento, con un plan de accion

para penetrar la literatura sobre nuestro problema, objeto, el conocimiento que queremos construir
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y el método? Estos trabajos se realizan casi de manera simultanea, no en orden cronoldgico. No

admitirlo es, me atrevo a decir, peligroso desde una perspectiva ética.

Con lo anterior no pretendo condenar los usos y costumbres de la redaccion de una tesis. Mas bien,
quiero hacer patentes las dificultades que atravesamos, lineales o circulares, al trabajar nuestros
proyectos como un todo. La abstraccion que representa este documento no es lo que nosotres,

investigadores, vivimos y hacemos.*
Paradigma: la mira de la investigacion esté situada

¢ Cual es la naturaleza de un paradigma? La importancia de esta nocion reside en que éste, de forma
consciente 0 no, moldea en gran medida nuestro acercamiento al objeto de estudio y, en el gran
esquema de las cosas, con el universo (Guba y Lincoln, 1994). Las concepciones que se tienen de
la realidad constituiran en gran medida el interés, el proceder, lo producido, lo encontrado. El
paradigma en el que se situa el investigador funge como un andamio que lo traslada por ciertas

vias para la obtencién del conocimiento.

Contrario a lo que puedan sugerir les creyentes de la infalibilidad de las capacidades sensoriales
del ser humano, pararse en un terreno paradigmatico no es una mera abstraccion tedrica sin rele-

vancia. En lo tocante a la investigacion, estar situado en un paradigma en especifico implica una

36 Aprovecho este apartado para citar en extenso a Cohen y Rojas (2019). Aunque caiga en el pecado de redundar, me
parece tomar prestadas las palabras de les autores para ilustrar algunas de las dificultades que cambian las veredas de
nuestros viajes indagatorios: “pueden encontrarse obstaculos en la tarea de campo que alteren condiciones de la mues-
tra —tipo de muestra, tamafo, etcétera— elaborada en los estudios cuantitativos con fuentes primarias, pueden en-
contrarse dificultades de acceso a las instituciones previstas para interpelar y requerir cambiar el tipo de institucion
y/o los individuos a ser entrevistados; se puede necesitar reconsiderar el contenido del instrumento de registro en
estudios cualitativos como consecuencia de nuevas hipétesis surgidas de las primeras entrevistas y, a su vez, tener que
modificar la unidad de registro; en los estudios con fuentes secundarias pueden surgir inconvenientes de acceso a las
fuentes originalmente elegidas y haya que recurrir a otro tipo de fuentes y/o periodos de relevamiento; en estudios
cualitativos con grupos focales o con entrevistas individuales, como consecuencia del relevamiento, puede requerirse
utilizar de modo complementario otro tipo de fuente como, por ejemplo, textos o diarios” (p. 232). Esto no significa
que no haya una version final de lo que se hizo, lo que es manifestado escribiendo el proceso en pretérito. No obstante,
me parece un ejercicio honesto escribir sobre la naturaleza no ordenada ni lineal de los quehaceres de la investigacion.
¢Por qué tendria que sorprendernos? Nuestro cerebro, contrario a lo que se suele pensar, no es un ordenador.
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serie de particularidades en cuanto a la forma de ver, ser y estar en el mundo. La construccion de
este entrecruzamiento de creencias, valores, trasfondos y experiencias deriva en una inacabable
discusion; a final de cuentas, admitir que se esta condicionado a una red de habitos, tradiciones y
—¢por qué no?— prejuicios conlleva una reflexion constante e inacabada que problematiza la
univocidad de la ciencia: ¢quién soy?, caddnde me dirijo?, ;qué cosas han ejercido influencia en

mi, en lo que miro y en mi forma de mirar?

Estos cuestionamientos ponen en duda la creencia de que las personas se excluyen a ellas mismas
de los procesos de investigacion. Este set de valores ata al cientifico a su bagaje vital y esto es
plasmado en los productos de investigacion. En palabras de Kuhn (2010): “lo que ve una persona
depende tanto de a qué mira como también de qué le ha ensefiado a ver su experiencia visual y
conceptual previa” (p. 215). Bajo estas consideraciones, concientizar la propia visiéon del mundo
coadyuva a la consumacion del trabajo investigativo. Tomo prestada una observacion de Elias
(2019) en relacion con el acto de dilucidar en cudl terreno paradigmatico se sitGan quienes se
dedican a la investigacion: “[el reconocimiento del propio paradigma] permite al estudioso cons-
truir conciencia sobre la constelacion de creencias cientificas [...] a las que conscientemente se
adhiere [...], y que determinan su horizonte conceptual Y, por tanto, guian sus acciones” (pp. 62-
63). Hacer este discernimiento trae como beneficio la articulacién de una propuesta de trabajo

congruente con la mira y los alcances pronosticados por le investigadore.

Lincoln et al. (2018) argumentan que los paradigmas se rigen a partir de cuatro creencias princi-
pales: rasgos epistemoldgicos, ontoldgicos, metodoldgicos y axioldgicos. Si bien los paradigmas
no son necesariamente circuitos cerrados que impidan la flexibilidad y riqueza de trabajos eclécti-

cos que tomen lo mejor de cada cosa, algunos rasgos definitorios imposibilitan la compatibilidad
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de acuerdo con una serie de valores. Llama la atencion como las cuestiones de axiologia son rele-
gadas debido a que sopesar acerca de aquello que tiene valor en si mismo podria comportar nocio-
nes de espiritualidad. Sin embargo, reconocer lo que se valora tiene connotaciones importantes

con otros elementos caracteristicos de los paradigmas.

En mi caso, esclarecer mi posicion paradigmatica dentro de los margenes de lo critico me permite
guiar mi proceso investigativo y que éste se ajuste a los parametros de la congruencia. La defini-
cion del paradigma es mas que un paso rutinario del cientifico, dado que denota una vision filoso-
fica cuyos valores podrian no ajustarse a las caracteristicas de otros paradigmas. Para una enun-
ciacion mas precisa, Gubay Lincoln (1994) describen diversos paradigmas partiendo de respuestas
a cuatro preguntas de corte axioldgico, epistemologico, ontologico y metodolégico. Elias Hernan-

dez (2019) las describe de la siguiente manera:

¢Como es el investigador en cuanto a persona moral en el mundo? (axiologia), ¢como se
conoce el mundo y cudl es la relacion del investigador con é1? (epistemologia), ¢cual es la
naturaleza de la realidad y del ser humano en el mundo? (ontologia), y ¢cuéles son los

mejores medios para adquirir-construir conocimiento? (metodologia). (p. 62)

Por ejemplo, desde una perspectiva axiologica, quienes se ubican en los paradigmas del positi-
vismo y el pospositivismo contemplan el conocimiento de lo real —tomando en consideracion sus
diferencias sobre la aprehension de la realidad en el pleno de lo ontolégico— como algo valioso
por si mismo. En contraste, las personas que investigan desde los paradigmas de la teoria critica y

constructivismo valoran el conocimiento como herramienta para la emancipacién; desde la vision
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participativa, el conocimiento generado mediante el dialogo entre investigadores y profesionales

adquiere un valor intrinseco.*’

El paradigma critico responde a estos cuestionamientos: axiolégicamente, implica un compromiso
con les sujetos y su emancipacién, o como prefiero denominar, colaboradores, en atencién a las
necesidades materiales que estan construidas por complejos procesos historicos, sociales y cultu-
rales. Ello envuelve estar aqui y ahora, atendiendo el presente como producto de un pasado intrin-
cado sujeto que configura al cambio por su misma naturaleza. Epistemoldgicamente, el paradigma
critico es transaccional y subjetivista, es decir, que tanto el investigador y el objeto investigado
estan intimamente relacionados; mis valores no me permiten llevar a efecto la investigacion sin
mis subjetividades de por medio. Ontolégicamente, la realidad es maleable, edificada sobre bases
sociales, politicas, culturales, econdmicas, étnicas y de género; estas aristas se imbrican en una
superestructura que en muchas ocasiones se concibe como “lo dado”. Por ultimo, metodologica-
mente se favorece el dialogo entre todos los colaboradores, de modo que el conocimiento resultante

sea de carécter dialéctico y analéctico.*®

Este trabajo no tiene el objetivo de proporcionar un recetario para la ensefianza de la lectura y la
escritura, aungue tal vez si contribuya, como todos los trabajos de este campo emergente, en la

recuperacion de la perspectiva sociocritica para la articulacion racionalizada de métodos y fines

37 Al ser la realidad, para positivitas y pospositivistas, un fenémeno aprehensible que requiere de un estudio puro y
aséptico para comprenderla, las investigaciones se centran inicamente en el conocimiento derivado de su estudio, que
para elles vale por si mismo. No obstante, los otros paradigmas, a partir de sus respectivas concepciones ontoldgicas,
epistemoldgicas, axioldgicas y metodoldgicas, avistan las complejidades de las multiples realidades humanas, sus
constructos y sus evoluciones; esto es reflejado tanto en los fendmenos estudiados como en la configuracion de la
mirada de le cientifique social.

38 De acuerdo con Dussel (1977): “En la analéctica no es suficiente la teoria [...]. En la analéctica, por cuanto es
necesario la aceptacion ética de la interpelacion del oprimido y la mediacidn de la praxis, dicha praxis es un constitu-
tivo primordial [...]. Prestarle oidos [a los fantasmas que deambulan en los margenes del sistema], y crear teorias para
tal exterioridad es de lo que se trata” (p. 186). Para este filosofo, en la dialéctica se manifiesta una negatividad que es
necesaria para asumir una postura critica. Sin embargo, lo analdgico eleva la afirmacion de esas voces que el sistema
acallo.
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para la formacion de una cultura escrita. Este proceso investigativo se construira a partir de lo que
piensan, aportan y argumentan les participantes. Por esta razon, conviene enfatizar que mi hori-
zonte paradigmatico también es participativo/cooperativo. De forma general, una investigacion
situada en este paradigma concibe la idea de que “todos los participantes trabajan juntos en un
grupo de investigacion como co-investigadores y co-sujetos” (Heron y Reason, 2008, p. 366). Las
personas involucradas colaboran, definen, participan, encuentran, concluyen, critican. Participar

activamente nos somete y expone a otro individuo.

Por esas interacciones nos obligamos a desmenuzar lo que vemos y creemos saber de la realidad a
la luz de los significados compartidos entre todas las personas que integramos un grupo, pero
también reconocemos que todo ello pasa al “cedazo” de nuestra de nuestra subjetividad. Por lo
tanto, el paradigma cooperativo y participativo se puede definir ontolégicamente como una vision
de la realidad que engloba la interpretacion del sujeto y la intersubjetividad. Reconozco que la
interaccion que entablo con mis compafieres de posgrado es tangible, que la puedo objetivar como
un encuentro, y que en ese intercambio dialdgico fluyen decires y haceres mediados por la inter-
accion y las interpretaciones que cada sujeto les da. Cooperar y participar nos mantiene en un

vaivén subjetivo-objetivo (Heron, 1996).

Epistemoldgicamente, y a raiz del reconocimiento propio y de le otre como portadores de saberes,
le conocedore y le conocide son, simultineamente, conocide y conocedore, el conocimiento se
construye a partir de la interaccién entre actores. El reconocimiento de mi subjetividad me lleva
a pensar que puedo ensefiar cosas que sé y que hay cosas que no sé, pero puedo aprender. Esto no
ocurre secuencialmente, sino de forma simultanea en la interaccion. Axiolégicamente, la horizon-

talidad de los procesos de participacion social surge por y para las personas, lo que hace que los
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fines van encaminados hacia el bienestar humano. Lo valioso no reside Unicamente en llevar la

investigacion a buen puerto, sino que el desarrollo de ésta sea producto de un trabajo colegiado.
Del enfoque cualitativo y el cuestionamiento de lo que damos por hecho

¢De qué estamos hablando cuando referimos la investigacion cualitativa? De acuerdo con Denzin
y Lincoln (2005), la investigacion cualitativa es una actividad situada que coloca a les observado-
res en el mundo.*® Lo cualitativo en la investigacion social consiste en un conjunto de précticas
interpretativas y materiales que hacen al mundo visible, lo transforman y lo representan. Comun-
mente se extraen datos del universo mediante anotaciones, entrevistas, conversaciones, contenido
multimedia, entre otros procedimientos. Les investigadores cualitatives estudian las cosas en su
habitat natural, intentando crear un sentido o interpretar fendmenos en los términos de sentido que
las personas les confieren. Esto es importante, porque nos implica como investigadores que reco-
nocen que sus formas de relacion con el conocimiento no son igual a la de otres. Escrito asi, en
pocas lineas, es facil de explicar, pero la realizacion de la tarea cualitativa es ardua y exige una

actitud sobradamente empatica.

La investigacion con enfoque cualitativo ha sufrido una metamorfosis a través de las ultimas dé-
cadas. Esta transformacion no es de caracter lineal; dicha evolucién no consiste en cambios seria-

dos, acumulativos, dados uno tras otro. Se trata, mas bien, del resultado de un seguimiento no

39 No es el objeto de mi estudio introducirme de lleno en querellas metodoldgicas, ontoldgicas y epistemoldgicas, pero
no quiero desaprovechar la interrupcion del discurso —si es que tus ojos te llevaron a no ignorar el llamado a pie de
pagina— y argumentar que las elecciones metodoldgicas no necesariamente se rigen por un modelo de seleccion rigido
y cuadriculadamente clasificatorio. A final de cuentas, los nimeros son parte de nuestro lenguaje y une investigadore
cualitative esta parado en el mismo mundo que aquelles que hacemos investigacion cualitativa. Las taxonomias para-
digmaticas, de enfoque y metodologicas que proponen autores como Lincoln et al. (2018) son Utiles, pero no son leyes
universales —y esto nunca se afirma, por supuesto. Me atengo nuevamente a Cohen y Rojas (2019) cuando escriben
lo siguiente: “aceptar estos criterios obstaculiza trabajar con métodos mixtos y refuerza la idea de fronteras impermea-
bles entre diferentes tratamientos metodoldgicos en la investigacion. No es una concepcidn integradora y potenciadora
de la ciencia, sino todo lo contrario, fortalece la idea de la jerarquia entre los métodos” (p. 236).
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uniforme que derruye la idea de que s6lo existe una unica forma de llevar a efecto la tarea inves-
tigativa de corte cualitativo. Esto propicia una guerra de paradigmas que ha continuado desde el
siglo pasado y que hoy, siglo de tecndcratas que implementa politicas conforme a investigaciones
redituables, numéricas y supuestamente certeras, continta influenciando el modo en el que se en-

tiende la produccion cientifica (Denzin y Lincoln, 2018).

Antes de apelar al supuesto de la objetividad, es ineludible ahondar en la pregunta y remitirse al
origen de estos juicios y recomendaciones. Méas alla de un desacuerdo metodoldgico, el surgi-
miento de estas diferencias responde a un acto de oposicién a la hegemonia, aquella que no so6lo
se manifiesta de forma fisica, sino que también genera consecuencias sistematicas y tangibles en
las vidas de muchas personas. El despliegue de multiples formas de hacer investigacion cualitativa
se vincula con el surgimiento de espacios de resistencia en los que se ubican les Otres, aquellas
personas desplazadas por una fuerza opresora que se manifiesta en diversos ambitos de la estruc-

tura social.*°

El surgimiento de nuevas voces gque irrumpen en el estancado mundo de la academia y que ha
asustado al mas acérrime de les cientifiques sociales es un fendmeno complejo que nace de una
necesidad por dar cuenta de la humanidad pisoteada. Las consecuencias del colonialismo tienen
nombre, y es gracias a quienes emprenden proyectos de investigacion cualitativa que reflejan la
verdadera experiencia vital de Aquelles que no fueron tomades en cuenta por la objetividad de una
ciencia social que nunca intent6 estudiar al ser humano con todas sus intrincaciones, sino imitar el

trabajo de las “ciencias duras”, que, no estd de mas decirlo, atraviesa crisis paradigmaticas.

40véase lo que Quijano (2000) denomina colonialidad del poder.
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“Esto se hace asi y asa”: sobre el método

El método que responde a mi paradigma y enfoque investigativos es el método de investigacion-
accion participativa. La naturaleza de la construccion horizontal de conocimiento que se pretende
conseguir con este trabajo de investigacion constituye una produccion dialdgica constante entre
los responsables en la conformacion del circulo y les docentes. Se trata de: “un intercambio [...]
entre el conocimiento generado en el ‘orden primero’ por los ‘expertos’ de su propio mundo de
vida, por un lado, y el conocimiento antropologico generado en el ‘orden segundo’ por el ‘experto’
académico, por otro lado” (Dietz, 2011, p. 14). Yo agregaria, atendiendo a la pluralidad del primer

orden, que también se suscitan tensiones generadoras entre les expertes de su “propia realidad”.

A través de la investigacidn-accion participativa les sujetos —en este caso, les profesores que
integran la CAE— contribuiran al desarrollo de propuestas que atiendan los problemas que emer-
gen de su practica concreta, iniciativas que pueden estar sujetas al debate, a la aclaracion de dudas,
a las objeciones, a los aderezos, a las transformaciones. Esto, ademas, no solo se pondré a prueba
en el trabajo de discusion de les profesionales, sino también en el espacio de practica como hip6-
tesis que deben revisarse y ajustarme con las particularidades que demande la clase. Empero, la
propuesta curricular colectiva también puede detonar controversias si las ideas innovadoras de les

docentes contrarian las ldgicas tradicionalistas de la educacion (Elliot, 2005).

Sea como fuere, se entablan cuestionamientos que orillan a los agentes a poner los puntos sobre
las ies: ¢son las practicas irracionales?, ¢insustentables?, ;injustas? Asi, la experiencia investiga-
tiva y formativa se convierte en un proyecto que refleja una critica una reflexién constante sobre
los procederes de quienes se involucran plenamente en los actos del mundo educativo. A pincela-

das gruesas, los participantes involucrados en la investigacion pueden intervenir en la construccion
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mediante el andlisis y la interpretacion de la informacion, el planeamiento del proyecto, su imple-
mentacion y observacion constante (Zuber-Skerrit y Fletcher, 2007): de la experiencia colegiada,
se madura el fruto del trabajo de una comunidad que se reconoce situada y capaz de generar cam-
bios y mejoras en lo que se hace. Por supuesto, una investigacion de este corte no suele tener una
progresion lineal —no por ello menos organizada ni coherente— como la investigacion cientifica
convencional (Kemmis et al., 2014). Esto no equivale a una caida libre en el terreno del solipsismo
mas relativista. Fals-Borda (1991) manifiesta que de la investigacion-accion puede surgir el po-
tencial para que los grupos y clases vulneradas puedan trabajar en sus problemas desde la creati-
vidad y la elaboracion de proyectos complejos, asi como el desarrollo de una reflexion sociopoli-

tica (y critica, yo afiadiria).

La reivindicacion de las singularidades es, al mismo tiempo, una universalizacion desde la justicia,
por lo que una transformacién social acaecida por el esfuerzo en conjunto de las personas que
desarrollan proyectos con perspectiva decolonial y de caracter altamente politico “no debe ser una
aceptacion de que hay distintas maneras de vivir en el mundo, sino que debe tomar como eje la
racializacion de las gentes, del trabajo, del conocimiento, de las practicas de vida, de las relaciones

entre las comunidades y pueblos” (Espinosa et al., 2013, p. 406).

La investigacion-accion participativa no sigue los mismos pasos rectilineos de una investigacién
que se supedita a las condiciones del método cientifico, empero, la ruptura no es caprichosa: quien
se compromete con esta manera de generar conocimiento también reconoce que los caminos no
son unidireccionales, sino que se construye un todo organico del que se desprenden rutas ciclicas,
vueltas constantes a fases previas, reflexion constante, reelaboracion, apertura. Los resultados de

la investigacion accién son tanto practicas como tedricas: el conocimiento que genera tiene un
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impacto directo y constante en la transformacion de la practica de les participantes y de audiencias

mas amplias a través de sus publicaciones (Given, 2008).

Kemmis et al. (2014) advierten que los participantes deberan mantenerse criticamente alertas, en
vista de que es necesario calibrar en todo momento la forma en la que se imbrican los diversos
intereses de los participantes durante la investigacion-accion. Ademas, esta situacion puede ser
mas problematica si un investigador externo a la comunidad se sita como observador no partici-
pante, temeroso de mancillar la objetividad de las indagaciones. Sin duda, se trata de un proceso
cuya armonia no esta dada por hecha y que requiere, ademéas de un menesteroso trabajo colabora-
tivo y comprometido, la humilde aceptacién de que el dialogo sera un componente esencial para
sortear los obstaculos, tan naturales como necesarios, que emergen de la organizacion entre perso-

nas.
Dandole forma al universo al que apunta la investigacion

El desarrollo de este proyecto se sitla en una urbe, Ciudad Juarez, caracterizada por el abandono,
el derrumbe, la desigualdad y la violencia, puesta al servicio de la industria maquiladora. En este
contexto nace la CAE, integrada por docentes de Ciudad Juarez que imparten clases a nifios de
nivel basico, cuyes alumnes estan en proceso de alfabetizacion inicial o continua. Al hablar de una
comunidad educadora, se pretende “consolidar un grupo de colaboradores que se [expande] pau-
latinamente congregando a nuevos actores educativos a la dindmica de dicha comunidad” (Elias
et al., 2021, p. 34). Por lo tanto, no se puede hablar del ingreso a una organizacion institucional
sino de varias organizaciones. En el seno de la CAE, cada participante aprende y genera conoci-

miento para después ponerlo en practica en los centros educativos en los que trabajan.

Estas escuelas se ubican en zonas periféricas de la ciudad, o, por lo menos, no en sus zonas privi-

legiadas. La extension de la mancha urbana en Ciudad Juarez y su ordenamiento ha respondido,
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desde la mitad del siglo XX hasta nuestros dias, a intereses econémicos y politicos. El destino de
multiples familias de la urbe juarense es arrojado a un juego en les tomadores de decisiones apues-
tan a abarrotar sus billeteras de dinero. Pérez y Romo (2022) dan cuenta de esta historia: dado que
Juarez se trata de una ciudad fronteriza, empresaries y politiques han buscado erigir infraestructura
competitiva y moderna para incentivar el desarrollo econdémico desde el ambito industrial y turis-
tico. La inversion de capital extranjero para el crecimiento de la industria maquiladora dio lugar a

un aumento desmesurado y no planificado de la mancha urbana en las tltimas tres décadas.

En 1961 nacid la zona Pronaf (relativa al Programa Nacional Fronterizo), proyecto con el que se
buscé la prosperidad comercial, cultural y “moderna”. Esto se conjunta con el Plan de Industriali-
zacion Fronteriza (PIF), iniciativa de naturaleza econdmica que aprovecha la ubicacion estratégica
de la ciudad para cumplir con demandas internacionales mediante instalacion de fabricas, cons-
truccion de vialidades y acceso a puentes internacionales. Estos beneficios que representaban un
desarrollo sustancial urbano desembocaron en la concentracion de servicios y, haturalmente, en un

alza de los costos del suelo urbano.

Una fraccién significativa de la poblacion —en términos menos técnicos y despersonalizados: mu-
chas personas con vidas, costumbres, suefios— fue desplazada hacia zonas menos costosas. Lo
anterior condujo a que, con el tiempo, se construyeran parques industriales en el sur de la ciudad
para atender la demanda poblacional, en vista de que las vias de transporte no satisfacen —si, en
tiempo presente— a les ciudadanes de zonas vulneradas. Estas habitaciones, reproducidas a foto-

copia arquitectonica, son ocupadas tanto por sectores vulnerados originarios de la ciudad, como
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por migrantes provenientes de otros estados de la Republica Mexicana y otros del cinturon de

fuego, Centroamérica.*!

Con el paso del tiempo se ha dotado, a cuentagotas, de infraestructura, pero el impacto de existir
en estos laredos no se reduce a eso, sino que es un retrato vivo de como se distribuye a la humani-
dad conforme al designio de pocas gentes. Para variar, se ha documentado que estas zonas perifé-
ricas de la ciudad concentran el mayor nivel de inseguridad urbana: en primer lugar, la zona centro
y norponiente, en segundo, el area que circunda a la avenida Jilotepec y el bulevar Zaragoza (Mo-
rales et al., 2013). Aunque el flujo de la violencia no es fijo, no cabe duda de que existen muchos
factores de vulneracién (planificada, urbanamente hablando) que afectan la vida de les habitantes

en distintas dimensiones, entre ellas, la escolar.

En el vulnerado norponiente de la ciudad, donde se avizora Anapra —donde labora Jaz—, se avis-
tan las casas “invasoras” construidas sobre terrenos borrascosos, no seguros, riesgosos ante la in-
clemencia de desastres naturales, como ocurrié con la tromba de 2006 que dejo alrededor de 120
casas completamente inundadas (Villalpando y Morales, 2006). Jaz, a diferencia de Vero, vive
hacia el otro lado de la ciudad. Este rincon de la urbe se encuentra a escasos kilometros de la
division entre Estados Unidos y México, por lo que muches nifies viven cerca del Rio Bravo. Jaz
imparte clases en primer grado, en un periodo critico que le siguio a la reclusion obligada por causa

de la pandemia por el Covid-19.

41 Este dato es de suma importancia por dos razones: En primer lugar, en el apartado de resultados, expongo dos casos
que Jaz me refiri6 sobre dos estudiantes migrantes. Aunque no se trate de un contacto de variantes dialectales o socio-
lectos olimpicamente opuestos, la informacion nos sirve para dar cuenta de como las evaluaciones locales o interna-
cionales tienen un enfoque limitado sobre las practicas de lenguaje, su asociacién con otras practicas sociales y, en
general, que ignora la existencia de personas que, aun siendo del mismo pais, devienen distintas por un sinnimero de
interacciones, vivencias, economias, traslados, colores, sexos. En segundo lugar, Judrez ha presentado un flujo migra-
torio considerable de personas provenientes, principalmente, de Centroamérica, con la intencion de cruzar hacia Es-
tado Unidos y alcanzar un mejor nivel de vida. Mas adelante, se hablard de algunas implicaciones importantes de
justicia social-sociolinguistica y cuales podrian ser los peligros de no atenderse.
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Por otro parte, el vulnerado suroriente de la ciudad, especificamente a partir del ejido Zaragoza —
donde labora Vero—, cobrd relevancia en los planes del dignisimo empresariado industrial, pues
la planitud del suelo permitia la territorializacion ventajosa para la instalacion de industria. Sin
embargo, permea hasta hoy una fragmentacion de la ciudad y muchas familias no acceden con
tanta facilidad a los goces que se ofrecen en partes mas céntricas de Juarez. Es importante resaltar
que Zaragoza era su propio pueblo, pero el crecimiento acelerado, resultante de la ambicion des-
medida, propiciaron que la zona se anexara a Juarez. La escuela donde ella trabaja cuenta con tres

turnos, uno matutino, uno vespertino y uno nocturno que opera como secundaria.

Vane realiza su ejercicio docente en un jardin de nifios que podemos encontrar en una zona de la
ciudad cuya posicion territorial da cuenta de una historia de intereses, el crecimiento desmesurado
y la incompetencia de gobiernos irresponsables. Este kinder esta cerca de un Colegio de Bachille-
res, donde cursé mis estudios de media superior —a poca honra—,*? y muy cerca de la calle Ma-
nuel J. Clouthier, otrora Jilotepec.*® El crecimiento de este sector de la ciudad obedeci6 a las mis-
mas circunstancias de dotacion de infraestructura que se proyectaron para la zona habitada del
suroriente de la ciudad. Las acciones del Gobierno del Estado sobre desarrollo urbano dieron lugar,
a principios de los afios noventa, al establecimiento de fraccionamientos del Instituto del Fondo

Nacional de la Vivienda para los Trabajadores (Infonavit), como lo es Juarez Nuevo (Pérez y

42 Permito esta breve interrupcion en mi escritura sobre el contexto de la escuela donde trabaja Vane para agradecerle
al Colegio de Bachilleres del Estado de Chihuahua Plantel #7 por su dictatorial forma de operar. Ademas de ejercer
actos verdaderamente discriminatorios contra sus estudiantes —como rapar, en masa, a los varones para salir “decen-
tes” en la transmision de la paupérrima ceremonia de graduacion—.

43 Originalmente, esta transitada calle recibia el nombre de «Jilotepec» y, con el paso de los afios, se rebautiz6 como
“Manuel J. Clouthier”, nombre de un empresario agrario afiliado al PAN. No obstante, una comunidad considerable
de hablantes sigue llamando “Jilo” o “Jilotepunk” de manera jocosa a esa vialidad y aledafias. Un caso similar ocurre
con el Boulevard Cuatro Siglos, paralelo al Rio Bravo, nombrado asi por la sucesion de cuatro representaciones his-
toricas de colonizadores del desierto —como Juan de Ofiate—. Seamos 0 no geeks de la historia, lo cierto es que el
renombramiento “Juan Pablo II”, en conmemoracion a una autoridad religiosa que s6lo pisé la capital del estado de
Chihuahua, s6lo sirve como referencia en documentos oficiales o noticieros, pues pocos desisten de llamarle “la Cuatro
Siglos”.
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Romo, 2022), zona en la que se encuentra la escuela de Vane. Dada la naturaleza de mi trabajo de
investigacion, no sélo resulta idénea la distribucion espacial en cuanto a los propositos de disemi-
nacion de los aprendizajes y el conocimiento generado en el seno de la CAE, sino que también
entra en juego la descentralizacion de los esfuerzos educativos en una ciudad que, como muchas
otras, devela un fuerte desequilibrio en la atencion de los sectores que la componen (llustracion

1).
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llustracion 1
Distribucion geografica de las escuelas donde se trabajara la segunda fase del proyecto

4 AAAAAAAA L b S AN e -

Este trabajo no pretende el marco curricular sobre lengua materna, pero se espera que los miembros
de nuestra pequefia CAE no solo reflexionen acerca de las estrategias criticas para el ejercicio de

su trabajo docente en materia de literacidad, de lengua, de comunicacion, sino que la comprension
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de la literacidad rebase la reificacion de la cultura escrita como un fin en si mismo, que sélo atafie
a logros académicos o buenos resultados en evaluaciones estandarizadas. Si, aspiramos a formar
lectores y escritores, pero, sobre todo, valorar el sentido critico de una cultura escrita que desafie
el mito de la homogenizacion de las poblaciones, de los ritmos de sus no son los mismos ritmos,
que no son las mismas formas, que no son las mismas circunstancias, que no se ajustan necesaria-
mente a rigidos modelos lingiiisticos, que no se limitan a escribir y leer grafias... etc. Y esto, en
lo personal, me parece muy importante trabajarlo con las infancias, porque las infancias siempre,
siempre, por cuestiones generacionales, o por el envejecimiento de mi mirada, nos traen algo

nuevo.
Plan de trabajo

El proyecto se desarrollé en dos fases a partir de los primeros dias del mes de junio y finaliz6 en
diciembre de 2022 —sin contar la aplicacion de las entrevistas finales, que se distribuiran entre
diciembre de 2022 y enero de 2023—. Antes del inicio de la primera fase del proyecto, se realiza-
ron entrevistas a quienes forman parte de este esfuerzo colectivo con el propdsito de tener un
acercamiento general a sus perspectivas sobre su papel como docentes, investigadores, creadores
de conocimiento, sus inquietudes sobre su practica, el contexto educativo y la cultura escrita. La
primera etapa inicié a inicios de junio y finalizo en los ultimos dias de julio de 2022 —Llevamos

a cabo un total de ocho sesiones semanales, concretamente los viernes.

A lo largo de dos meses, la CAE, formada por investigadores y docentes que imparten o tienen la
posibilidad de impartir clases con nifies en proceso inicial o continuo de integracion a la cultura
letrada, reflexionamos y problematizamos nuestras nociones del contexto educativo, la lectura y
escritura y el lenguaje. desarrollamos un dialogo entre todes y se generara conocimiento en un
plano de horizontalidad. Las conversaciones giraron en torno a las inquietudes de todes, asi como
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a textos vinculados con dimensiones de anélisis de pedagogia critica, sociolingistica y literacida-
des. Asimismo, les participantes registramos nuestras experiencias en diarios pedagogicos, instru-
mento libre que nos permitio anotar impresiones e ideas suscitadas a partir de la lectura y la inter-
accion. A partir de ello, Jaz, Vane y Vero vuelven a las aulas para integrar la perspectiva de lite-

racidad critica en sus estrategias para la ensefianza de la lectura y escritura.

Durante la segunda etapa del proyecto, que inici6 en agosto y finalizara en diciembre de 2022, se
realizara la actividad de observacion-participante con el proposito de orientar un trabajo de caracter
horizontal en el que se diluye la figura del investigador universitario que se aleja'y mira en silencio
lo que sucede frente a sus 0jos. Conforme a los acuerdos entre participantes, acudiré a los espacios
en los que el profesorado ejerce su practica docente con el fin de observar y participar en la pro-
yeccion de estrategias de literacidad critica. Asimismo, estamos organizando sesiones quincenales
entre les miembros de la CAE para ponderar la experiencia y hacer adecuaciones, si s necesario,
a las estrategias que se desarrollan en el espacio aulico.** Los resultados finales contemplaran las
reflexiones de todes les participantes, desde les educadores que conformaron la CAE, la identifi-
cacion de fortalezas y debilidades de nuestras propuestas y la revalorizacién de la perspectiva cri-
tica de las préacticas letradas. A continuacion, presento un esquema en el que ilustro la ruta meto-

doldgica planteada para dar seguimiento a este ejercicio colectivo (llustracién 2):

44 En este momento de la investigacion, tuvimos que posponer la primera reunion quincenal.
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llustracién 2
Ruta metodoldgica
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¢ Quiénes son les participantes que integraron la CAE?

Uno de los pasos mas importantes para la realizacion de este trabajo indagatorio reside en la vin-
culacion con les participantes. Este paso responde el primer objetivo especifico de este trabajo de
investigacion colaborativo: “conformar una Comunidad de Aprendizaje y Epistémica, con base en
el aprendizaje dialogico y la construccion horizontal de conocimiento”. Esta relacion, cuyo afian-
zamiento es esperado en el transcurso del proceso de investigacion, sera el componente dinamiza-
dor del grupo. Por tal motivo, se espera que les participantes sostengan una mirada critica acerca
del fendbmeno educativo y los métodos con los que se ensefia a leer y a escribir, asi como una
apertura al didlogo y a la reflexion. El disefio de la investigacion, adecuado a mis preguntas y al
tiempo del que dispongo, amerita la conformacién de una Comunidad con individuos que ostentan
una mirada critica de la educacion, o que, por lo menos, estén dispuestes a la apertura dialéctica.
Desde luego, el criterio de criticidad es quisquilloso y escapa de las manos: no es un criterio como

el rango de calificaciones, el peso, la altura, la edad o la posicion socioeconémica.

Pensar la educacion desde la perspectiva de las Comunidades de Aprendizaje se vuelve necesario
cuando se agotan las estrategias basadas en modelos tradicionales, cuyo fin principal, a estas altu-
ras, parece que se adhiere méas a una resolucion de control de grupos que la formacion de una
experiencia educativa significativa; basta con observar los elementos espaciales que conforman el
aula: le docente se posiciona en el centro del escenario aulico, les alumnes se vuelven espectadores
de la obra que se desarrolla en el templete —porque no nos es ignoto que la infraestructura del

aula coloca el reflector en la figura central del maestro—.

En este apartado explicaré quiénes conformaron este equipo de trabajo, aprendizaje e investiga-
cién. Johnson-Mardones (2017) dice que la investigacion cualitativa y la educacién compaginan
en un punto esencial, pues ambas son actividades humanas relacionales que nos implican con otras
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personas. Cuando investigamos, no estamos tratando con objetos, sino con personas que son igual
de inacabadas que yo, que ustedes —lectores—, que sienten, que son erraticas y que en numerosos
momentos escapamos de las sistematizaciones mas puntuales sobre nuestro ser-en-el-mundo. En
el transcurso de la investigacion ha habido participaciones entusiastas, ausencias, dificultades, im-
previstos; la CAE, aun con la delimitacion de su universo, no se mantiene estatica, pues se trans-
forma y se adapta a las condiciones que nos atraviesan en el tiempo como seres histéricamente
situados, influidos por nuestros pasados, motivados por nuestras ambiciones personales, unidos

por el objetivo de plantear preguntas desafiantes para el ejercicio pedagdgico e investigativo.

En un inicio, la investigacion contemplé ocho personas. En el transcurso de las sesiones de la
primera fase de nuestro trayecto, hubo docentes que permanecieron en el grupo, otres lo abando-
naron. Para la segunda fase, quedaron tres participantes: Vane, Vero y Jazmin. El desarrollo
natural de esta indagacion permitio la entrada a personas que buscaran colaborar en el traslado a

buen puerto —o mal puerto, si aceptamos la aleatoriedad de algunas tragedias— en el proyecto.
¢De tin-marin...2, o de la eleccion racional de participantes

Tengo una dificultad en la definicidn del tipo de muestra. No es del todo problematico para mi
afirmar que realicé un “muestreo por conveniencia”, aunque seguiria sintiéndome en terreno ex-
tranjero, como quien juega a ser cualitativo mientras toma prestados algunos términos cuantis. No
quiero evocar la famosa falsa dicotomia entre enfoques de investigacién, que quede claro. Es mas,
a la clasica definicion de Hernandez Sampieri (2014) me atengo para hablar de la muestra cualita-
tiva: “en el proceso cualitativo, grupo de personas, eventos, sucesos, comunidades, etc., sobre el
cual se habran de recolectar los datos, sin que necesariamente sea estadisticamente representativo

del universo o poblacion que se estudia” (p. 384).
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Para tales fines, estableci un margen de seleccidn en el que se contemplaran algunos rasgos carac-
teristicos de la poblacion, o, en palabras mas justas, de la comunidad de aprendizaje y epistémica.
En un nivel especifico, se ideo que les participantes impartieran clases en ciclos en los que se inicia
el proceso de madurar la literacidad en les nifies, es decir, de primer a segundo grado. No obstante,
hubo interés por parte de docentes que no trabajaban con grupos de esos niveles o que estaban a
punto de ser cambiados de grupo, asi que se aplicé un criterio mas general: se penso en docentes

que imparten clases en el nivel basico de escolaridad.

Ademas de estas especificidades, se requerian de participantes dispuestes a formar parte de la Co-
munidad de Aprendizaje y Epistémica. Convocar y atender reuniones en medio de la carga de
trabajo y las ocupaciones de la cotidianidad requeriria la dedicacién y el esfuerzo de les docentes.
Si este trabajo ha llegado a buen puerto se debe al empefio que las maestras imprimieron en el
desarrollo de la experiencia formativa y el trabajo colaborativo y de observacion en el campo es-

colar. Podemos decir, entonces, que una caracteristica necesaria a largo plazo era la constancia.

Vale la pena referir otro criterio importante: que les participantes elegides sean critiques. Dada la
insistencia en propiciar la autonomia y agencia de les participantes, la congruencia de esa dimen-
sion con la practica era una responsabilidad que reside en cada une de les sujetos que componen
esta comunidad. Se procura, ademas, que la comunidad no se convierta en un centro gravitacional
forzoso. Aunque seria posible optar por un trabajo colaborativo realizado por miembros de una
misma institucion educativa, considero que en una localidad fragmentada como Juarez es meritorio
generar dialogos entre diverses actores de la educacién que viven realidades distintas para transitar
desde “lo lejos™ a “encuentro algo en comun entre tu experiencia y la mia”, crear alianzas, respetar
la autonomia y agencia de cada de cada docente y diseminar, como conocimiento, lo aprendido, lo

trabajado. En relacion con la descentralizacion de las agrupaciones y los actos posteriores de les
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integrantes, Monroy (2023) tuitea que “lo colectivo posibilite nuevos agenciamientos atomizados,

esparza sus potencias a otros destinos, no que sea un fin en si mismo”.

La vision que les docentes de este colectivo tienen sobre el mundo, sobre los indispensables sabe-
res y haceres de la educacion, no sélo es critica, sino muy humana. Veo en les participantes un
hambre voraz de conocimiento, unas ganas tremendas de reconocer el entorno en el que viven y
ejercen su préctica y trabajar comprometidamente con les nifies. Les participantes son, ademas,
colaboratives. La conversacion no me pertenece ni esgrimo una batuta para conducir los temas:

les participantes sostienen, interpretan, proponen, ejemplifican.
¢ Yo cémo participo?

Tomando en consideracion la escala graduada que proponen Hammersley y Atkinson (1994), in-
tento que mi participacion como investigador sea desde una implicacion comparativa, desde la
subjetividad, desde la simpatia, desde la empatia. Me gustaria decir que soy un participante com-
pleto y que mis actividades como investigador se sitian en segundo plano en favor de las activi-
dades realizadas con les profesores de la CAE. No obstante, seria mentira si no dijera que el pro-
yecto, por muy rupturista que sea en el &mbito de la Universidad Autonoma de Ciudad Juarez, no

deja de ser un esfuerzo que se enmarca en los requerimientos de la institucion universitaria.

No quiero que esto suene como una denuncia, mas en el intento de examinar mi rol como investi-
gador conviene ser lo mas honesto posible. Ademas, no hay —o no tendria por qué haber— un
juicio inherentemente positivo 0 negativo en ser 0 no ser un participante completo. A final de
cuentas, siento que me ubico en la graduacion de participante como observador. Rodriguez, Gil y
Garcia (1999) ofrecen un ejemplo de diario de investigacion que es mas clara que cualquier defi-

nicion de cabecera: “no siempre me era posible compatibilizar ambas tareas. Asistir a una sesion
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de evaluacién, dictando las notas de mis alumnos de 2° de secundaria, y observar como se desa-
rrollaba la propia sesion, anotando las intervenciones de mis compafieros e interpretdndolas™ (p.
124). Cuando lei esto, parece que me lei a mi. A veces estoy de un lado, a veces de otro. EI multi-
tasking, tanto operativo como en campo, ha definido mi proceso. Puedo estar y puedo no estar. O
mas bien, estoy, pero no en la misma forma en la que estan los demas. Ello, desde luego, diferencia
mi vision de la de mis comparieres. Ni qué decir sobre la insistente nocion —no impositiva, aunque
mis comparieres hablaran por elles— de que les profesores, con sus propios codigos, pueden hacer

sistematizacion de sus experiencias, generar conocimiento, abordar teoria, ser investigadores.
Caracterizando a la comunidad

Segun lo que nos ensefian Rodriguez et al. (1996), un mapa social es una guia que nos ayuda a
“comprender los acontecimientos que se [desarrollan] delante de nuestros o0jos, a saber con quién
[conversamos] y como [debemos] hacerlo” (p. 113). Para la construccién de un mapa como éste,
fue necesaria la recoleccion de datos sociodemograficos. Yo obtuve esta informacion mediante un
cuestionario hecho con las herramientas que proporciona la plataforma de Google Forms. Antes
del inicio de la primera etapa del proyecto, se envi6 el formulario a les participantes confirmados
para que lo llenaran en un plazo de una semana. Esta informacidon se recoge tomando en conside-

racion a les participantes que se integraron a la CAE desde el inicio.

Desde la concepcidn de este proyecto, se pensé en que la conformacion del grupo tomara en cuenta
las cuestiones de género. De acuerdo con los resultados de la Encuesta Nacional de Ocupacion y
Empleo (ENOE), un 69.9% de quienes se dedican a la docencia en educacion basica es mujer,
mientras que el 30.1% corresponde a los hombres. En este caso, s6lo contdbamos con un hombre
en nuestras filas. Pese a que no se presento el caso, tomé en cuenta la posibilidad de que se integrara
al equipo de trabajo alguna persona no binaria.
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Les docentes que participan rondan entre los 29 a los 37 afios edad. El rango de edad no era inten-
cionado, aungue los antecedentes académicos y el tiempo que se necesita para alcanzarlos brindan
pautas generales en relacion con el rango. Todes les maestres participantes tienen estudios de pre-
grado en educacion y de posgrado, entre los que se encuentran desarrollo educativo, competencias
para la docenciay educacion. Una de las maestras, que se dedica actualmente a la educacion prees-
colar, termind una licenciatura en preescolar. Ningun participante, con excepcion de Andrés —mi
compariero, director, acompafiante y consejero de tesis— tiene estudios de doctorado.

Ademas de esta informacion, me interesa conocer si les integrantes habian participado con ante-
rioridad en talleres, cursos o diplomados sobre lectura y escritura como parte de sus procesos de
formacion continua. Mas de la mitad respondié que si (4 docentes si, 2 docentes no). Mediante
comunicacion personal, les participantes que no habian formado parte de experiencias formativas
en ese rubro me contaron que el desarrollo del proyecto de la CAE era su primera experiencia
formativa de educacion continua.

Les profesores han prestado sus servicios a la causa educativa a lo largo de varios afios. Por tal
motivo, valoro su experiencia. Cuatro docentes han trabajado entre los 5 a 8 afios; el rango de les
docentes restantes corresponde a los 11y 17 afios de experiencia en el &ambito magisterial. Dos de
elles trabajan en el kinder; mientras que una de las profesoras se dedica exclusivamente al nivel
preescolar, el otro trabaja en ese nivel y en el de primaria, al cual consagran sus esfuerzos el resto

de la CAE.

Tomando en consideracion a les profesores que dan clases en primaria, los grados a los que se les
imparten clases son primero, tercero, quinto y sexto grado. Finalmente, en el colectivo se da el

caso de dos participantes que desempefian otras funciones en el rubro de la educacion. Ademas del
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trabajo docente, una de las integrantes participa como voluntaria en un centro comunitario y otra

funge como subdirectora.

Finalmente, las tres participantes que siguen en el proyecto se ubican en tres grados diferentes.
Vane trabaja en un jardin de nifies, mientras que Jaz y Vero en escuelas primarias; la primera
imparte clases a un grupo de primer grado, mientras que la segunda, a uno de sexto. Esta distribu-
cion entre niveles y grados escolares me permite generar un balance sobre como las maestras cons-
truyen, a partir de sus saberes y sus expectativas en relacion con la edad o etapa de desarrollo de

su alumnado, su practica en materia de lectura y escritura.
La caja de herramientas: técnicas e instrumentos

Procedo a explicar cuales técnicas e instrumentos emplearé para la obtencién de informacién y
socializacion de la experiencia. Se destacan, principalmente, dos técnicas: la entrevista y la obser-
vacion participante. Ambas formas de acopio de informacion se apoyan de instrumentos “que pue-
den servir para medir las variables, recopilar informacidn con respecto a ellas o simplemente ob-
servar su comportamiento” (Mejia, 2005, p. 19). En concordancia con el disefio de la investigacion
antes mostrado, se establece un determinado momento para la aplicacidn de cada técnica; no obs-
tante, la caminata que se emprende en el proceso investigativo se repleta de serendipias que exigen
no un desvio irracional de lo planeado, sino una apertura por parte de le investigadore para enfren-

tar lo desconocido y ajustar los horizontes de la indagacion.

Hernandez et al. (2014) refieren que los datos que interesan a quien investiga desde la trinchera
cualitativa son los “conceptos, percepciones, imagenes mentales, creencias, emociones, interac-
ciones, pensamientos, experiencias y vivencias manifestadas en el lenguaje de los participantes,
ya sea de manera individual, grupal o colectiva” (p. 396). Les participantes aportan al estudio con

su bagaje cultural y lo que interpretan de su entorno, de la institucion en la que trabajan, de su
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pasado, de las dificultades de la cotidianidad, de su evolucion —transformacion— con el trans-

curso del tiempo, “coOmo hablan, en qué creen, qué sienten, como piensan, como interactuan” (p.

397).

A diferencia del objeto, que puede condicionarse a las necesidades de le investigadore, les sujetos
son universos que se despliegan bajo circunstancias divergentes, equivocas e inasibles. Es impor-
tante considerar que la complejidad que albergan les sujetos orilla a quien investiga a entender que
la obtencion del dato se basa en el concepto de intersubjetividad; en otras palabras, en el marco de
este proyecto, las técnicas de investigacion no son pautas extractivistas del dato, sino instancias
comunicacionales en las que “se crea un espacio nuevo, donde pensar es posible, donde comuni-
carse es posible y donde tanto desde lo imaginario como desde lo simbdlico, el desarrollo de los

sujetos se hace posible” (Souto, 2009, p. 21).
Entrevista: conversacion con le otre

Dice Sanmartin (2003) que une entrevistadore buscara percibir lo vivo, en gerundio. Dice algo asi
como que les entrevistades “estan categorizando lo que nos describen; para apresar en sus valora-
ciones las figuras especificas y concretas de sus valores, valiendo; de sus creencias, creyendo,

definiendo y creando la realidad en torno a sus preocupaciones centrales” (p. 92).

Creyendo, definiendo y creando la realidad... procesos interminables de reescritura, de reinterpre-
tacion, de relectura. Luego le entrevistadore pasa aquello por su filtro cognitivo. Después estan las
reflexiones posteriores, lo que suscita interpretaciones nuevas. ;No lo menciona Sanmartin (2003)
en algin momento? Sobre lo recomendable de transcribir por propia cuenta la entrevista con el fin
de ahondar en detalles que se pudieran perder en el proceso de pensar, para ver lo que no vi cuando

no era lo que soy ahora, porgue nunca somos les mismes.
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El acto de la lectura es, en si mismo, un acto reconstructor, una especie de reescritura que se hace
con la mente. Con esto no quiero decir que la memoria deba ser un recurso desconfiable, pero hay
algo de reescritura en esa experiencia que ya no se puede vivir en carne propia, puesto que ya
sucedio, ya se perdi6 en los recovecos del tiempo. Y, sin embargo, de las categorias que una per-
sona hace de su experiencia, se da un choque con el horizonte de expectativas de la persona que

entrevista con la persona entrevistada.
Guion de entrevista semiestructurada

El instrumento para la realizacidn de una entrevista es el guion de entrevista semiestructurada. Este
disefio no responde a una implementacion laxa de la técnica, sino a la efectuacion de una técnica
que esta abierta a lo imprevisible: es posible que las respuestas de la persona entrevistada no coin-
cidan con lo esperado, o es posible que el orden de los items no se dé con el orden preestablecido.
Un guion semiestructurado permite el esbozo de un andén que orienta la conversacion, pero no la
prescribe por completo ni la limita a una serie de pautas excesivamente rigidas que podrian tener

un efecto desfavorable para la obtencion de la informacion.

Habria que tomar en cuenta, pues, que un proceso de elaboracion de entrevista, desde la confeccion
de los items hasta la consulta con le entrevistade, no consiste en un recetario, puesto que aun con
la disposicion de un instrumento adecuado que abarque cada uno de los indicadores y de la infor-
macion que le investigadore busca saber desde un inicio, la versatilidad que debe manifestarse en
el momento de la conversacion requerira de una destreza empatica que fortalezca el vinculo entre
las personas que entablan el didlogo de la entrevista. Cito directamente a Sanmartin (2003) con
respecto a lo anterior: “[la escritura de un guion es] solamente una parte de ese proceso [de entre-
vista] cuya clave reside en el cambio de disposicién humana, en la apertura de la atencion, en la
autenticidad de nuestra actitud ante nuestros interlocutores” (p. 94).
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Se realizaran dos entrevistas en dos puntos distintos del proceso: una entrevista inicial (Anexo 3),
previa al inicio de las dos fases de la investigacion, y una final, programada para el momento final
del proceso. Con la entrevista inicial se pretende recuperar las ideas que tienen les docentes en
relacion con las experiencias personales de aprendizaje de la literacidad, procesos de formacion
inicial y permanente para la ensefianza de la literacidad, practica docente en torno a la literacidad,
concepciones sobre lectura, escritura, docencia e investigacion y, finalmente, saberes docentes
para la generacién y aplicacion de conocimiento en los espacios escolares. Asi, se pretende llegar
al segundo objetivo especifico de esta investigacion, consistente en identificar nociones vigentes
que tienen les docentes participantes acerca de la literacidad, los métodos empleados para su en-
seflanza y sus experiencias previas. En segundo término, la entrevista final (Anexo 4) contempla
tres dimensiones, mas ad hoc a los ejes analiticos de los que parte el sustento tedrico de este tra-

bajo: la voz de les sujetos de la educacion, actos de resistencia y nociones sobre préacticas letradas.
Participar observando, observar participando

El estudio de la propia cultura es un ejercicio que compromete al investigador a pensar criticamente
en la metodologia tradicional de las ciencias sociales. En ese sentido tendriamos es necesario con-
templar la complejidad de imbricar observacion y participacion. La construccion de un rol consiste
en un observador que se introduce de forma comprensiva en el mundo cultural de las personas;
hay observacién y hay participacion, no se separan, se integran y no se manifiestan en érdenes
determinados. Es simultaneo. El investigador observa y participa, participa y observa (Sanmartin,

2003).

Observar y participar —por no decir observar participativamente o participar de forma observa-
tiva— son actos que, en la practica de este ejercicio, desdibujan sus limites y, sobre todo, conducen
a le investigadore a reconocerse ignorante, no duefio de la verdad, pero de igual modo instan a
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evitar el comportamiento de una persona condescendiente que esta de acuerdo con todo lo que
hacen las personas que participan en el proyecto, como aquellas personas que romantizan ciertos
aspectos de culturas ajenas desde un destello colonizador: ante todo, el dialogo permanece como
un recurso necesario para investigar y, desde luego, algo muy importante que hemos descuidado

como investigadores educatives: aprender.

No quepa duda de que hay valores involucrados, aunque tomar en cuenta esos valores es, contrario
a lo que pudieran pensar les detractores, la mayor fortaleza de la observacién participante. Las
rutinas se desmoronan por el choque entre la cultura propiay la cultura con la que se hace contacto,
porque es imposible que no haya efectos en les actores tras la interacciéon. EI mundo de le obser-
vante-participante se convierte en memoria, en referente del exterior: ahi se da la imagen completa,
la de quien investiga y la de quien es investigado, pero todes participan, todes aprenden y todes,

mayor 0 menormente, son observades.
Guia de observacion

Para cada fase de la experiencia formativa me auxiliaré de una guia de observacion que esta cons-
tituida por preguntas que orientardn mi mirada. La observacion se desarrollara tanto en la primera
fase del proyecto (Anexo 5), en la que les docentes y yo trabajaremos para el desarrollo de una
experiencia de formacion horizontal, basada en el didlogo y en la generacidn de preguntas que nos
permitan avizorar nuevos horizontes, como en la segunda fase (Anexo 6), donde se observara la
puesta en practica de las estrategias, técnicas y recursos didacticos que encaminen la maduracion
de la literacidad, su desarrollo particularizado conforme a las necesidades del espacio aulico en el
que se desenvuelve el profesorado, los cambios que sea preciso realizar y el clima relacional que
se construye a partir de actividades de lectura, escritura y oralidad desde una perspectiva critica
que contemple nociones de diversidad, género, etnia e interculturalidad.
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Hermenéutica de la informacién construida

Todo momento de la investigacion es una rica fuente de datos. Aunque he dicho antes que la in-
vestigacion-accion participativa proporciona un margen de maniobra, ello no nace de un capricho,
sino mas bien de una necesidad emergente ante la complejidad resultante del tejido de las inter-
subjetividades puestas en juego. Asi pues, aungue todos los momentos pueden ser datos, es me-
nester pasarlos por el cedazo de la sistematizacion categorial. Explico a continuacién estas impli-

caciones.

Para mi era necesario vincularme con les participantes de la investigacion-accion desde tres vias:
la conversacion uno a uno, que era el caso de la entrevista; la vinculacion entre participantes por
medio de las sesiones grupales como Comunidad de Aprendizaje y Epistémica; por ltimo, obser-
var y participar en el aula en el que las docentes que permanecieron en el curso de esta experiencia
formativa imparten su clase —en consideracién a las inevitables anécdotas que emergen de la

interaccion entre un ente externo, yo investigador, en el espacio aulico, el “campo”™—.

La estructura de cada instrumento responde, en mayor o menor medida, a las categorias y subca-
tegorias de analisis que rescaté a partir de la lectura de teoria sobre los Nuevos Estudios de la
Literacidad, sociolinglistica (no descriptiva, sino desde el analisis del discurso escolar) y pedago-
gia critica. En las entrevistas y las observaciones-participantes de la primera y segunda fase se
manifestd una preocupacién general sobre las implicaciones de la vida en época de coronavirus.
Pensé que los efectos de la pandemia en la ensefianza y aprendizaje de la literacidad podian cons-
tituir una categoria emergente interesante. Quizas haya mas de una persona que suspiré del can-
sancio al escuchar por vez milésima algun trabajo sobre los efectos del periodo pandémico en la
educacion, pero fuera de los congresos se vive una angustia diaria; quizas la escuela es, junto con
el hospital, el espejo que magnifica la fragilidad de nuestra sociedad.
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La cantidad de informacion era tanta que me auxilié de un software de analisis de datos cualitati-
vos. Opté por el programa Atlas.ti 23. Hago énfasis en el caracter meramente auxiliar del instru-
mento por dos razones: 1. El programa no efectda el analisis, sino agiliza la organizacion; 2. en
consecuencia, la labor interpretativa no puede ser mas que un trabajo intelectual y humano. Es
justo este caracter humano del procesamiento de los datos, o bien, de la reimaginacion de la infor-
macion o conocimiento construido, lo que le confiere riqueza a la investigacion-accion participa-
tiva. Bechot (1997) define la hermenéutica como la interpretacidn de textos hiperfrasticos, es decir,
mas alla de la frase —Ilo que implicaria no sélo interpretar lo que el texto dice en su literalidad,

sino también ahondar en su semantica y hurgar en su caracter polisémico—.*

En realidad, estas tres categorias no operan por separado. Es dificil evocar el concepto de «litera-
cidad critica» sin una serie de elementos que nos aportan las categorias de la sociolingtistica y la
pedagogia critica. Por un lado, la sociolingiistica auxilia al reconocimiento de las dindmicas de
poder, cristalizadas por medio del lenguaje, que surgen en la interaccion entre miembros del espa-
cio aulico. Por otro lado, aspirar a una especie de “ética del aula” requiere que les implicades
tengan un reconocimiento de lo que constituye una pedagogia “no critica”, es decir, no impulsada
por el afan de emanciparse continuamente, de reflexionar y cuestionar las estructuras que perjudi-
can el desarrollo humano en el &mbito educativo. Una literacidad basada en el cuestionamiento de
los dispositivos escolares para la dominacion o vulneracion de los procesos de socializacion, en-
seflanza y aprendizaje en el aula, o sea, critica, no puede explicarse sin el componente reflexivo

que caracteriza a las visiones criticas de la educacion (Tabla 2).

% Sin embargo, Bechot (1997) advierte que la interpretacion del texto hiperfrastico requiere de sutileza. Esto significa,
en pocas palabras, que no vale encontrar tan solo un sentido como encontrar una cantidad exagerada de sentidos, o
sea: “superar la univocidad, evitar la equivocidad y lograr la analogia” (p. 16).
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Tabla 2
Matriz de categorias

Eje de andlisis Dimension
Investigacién-accion participativa
Reflexividad docente
Déficit linguistico
Justicia sociolingistica
Paradigmas sobre la literacidad
Literacidad critica

Pedagogia critica
Sociolinguistica

Literacidad

Elaboracion propia

Tras la reduccion de la informacion, procedi a afinar la categorizacion e incluir los datos relacio-
nados con la ensefianza de lectura y escritura en y tras la pandemia. Me decanté por situarla en la
categoria de sociolinguistica debido a que comprendi que los efectos de la pandemia y promovi6
una preocupacion generalizada por el “incremento del rezago” y el “bajo desempefio” de les nifies.
A raiz del andlisis de los hallazgos, cotejados con evidencia, intuiciones o contradicciones en la

literatura consultada, respondo a las preguntas de investigacion.
Consideraciones éticas

En este brevisimo apartado, quiero referir algunas cuestiones axiol6gicas de nuestro proceso inda-
gatorio. ¢Qué es la ética? En los menesteres investigativos, el significado de «ética», como adje-
tivo, se da por sentado. Se entiende que el consentimiento es ético, o que ser transparente es ético,
0 que hablar con honestidad para la replicabilidad o transferencia del estudio es ético, pero pocas
veces se define la ética 0, mas aun, se le problematiza. Pienso que, en el caso concreto de este
proyecto, es necesario pensar en la ética mas alla de los tramites asociados a la consolidacién del
permiso para continuar el proyecto, ética que suele reducirse a la gestion y entrega de documentos
para tramitar un sello institucional. Aun asi, dispondré de este espacio para referir algunos de estos

momentos.

Para la explicacion del proyecto, el esbozo general de la ruta metodologica y la confirmacion de

su participacion, envié a les participantes una invitacion escrita y una carta de consentimiento
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informado (Anexo 7). De esta misma guisa, se elaboraron cartas para ser entregadas a les directores
de cada plantel educativo en el que laboran las participantes para formalizar la segunda fase del
proyecto, es decir, las observaciones en los espacios aulicos. Se cuenta también con el dictamen
favorable del Comité de Etica (CEI) de la Universidad Autonoma de Ciudad Juarez (Anexo 9).
Este Comité evalUa los proyectos de investigacion que se emprenden en los diferentes institutos

que conforman la casa de estudios.

Desafortunadamente, se trata de un organismo joven que cuenta con exiguo recurso humano para
llevar a efecto una tarea concienzuda de evaluacion y seguimiento con rigurosidad. Ademas, ado-
lece de una inclinacién marcadamente positivista que no logra adecuarse a las necesidades que
demandan otras empresas indagatorias de otro corte, especialmente en lo que toca a la investiga-
cién en ciencias sociales. Esta investigacion-accion contempla a les sujetos como participantes que
se reconocen en su subjetividad e intersubjetividad, borrando las jerarquias que se develan, muchas
veces de manera inconsciente, en el trabajo académico y cientifico. Brydon y Miller (2006) des-
criben que las investigaciones-acciones participativas articulan sus ejes axioldgicos a partir de la
colaboracion democratica, la cocreacion de conocimiento, la horizontalidad y el compromiso con
la democratizacion de las situaciones y conflictos humanos —Ila practica docente, en este caso—.
Esto no necesariamente se contradice con el sometimiento del protocolo a la evaluacion por parte
de las instancias correspondientes, pero nos obliga a hacer cuestionamientos incomodos sobre la

burocracia institucional y los margenes de maniobra de les investigadores.

Ante el CONACYT, la instancia que financia investigaciones, yo debo presentar y cumplir con lo
que propuse. No obstante, la investigacion accion con docentes hay un giro de tuerca porque les
docentes establecen sus propios constructos y acciones. Con esto no digo que mis objetivos sean

menos claros, sino que, mas bien, estos objetivos se cumplen o no en la medida en que les docentes

139



asi lo propicien. Mi ejercicio como investigador institucionalizado se debate entre las exigencias
de la instancia financiadora y lo que las docentes consideran apropiado hacer tomando en cuenta

sus tiempos, labores, entusiasmos y cansancios.

Como una apostilla a este apartado, les participantes y yo hemos orientado nuestro trabajo a partir
de las propuestas teoricas de Corona (2020) sobre la produccion horizontal de conocimiento, que,
a groso modo, opera bajo tres ejes: conflictos generadores, que parten de preguntas problematiza-
doras para todes les participantes; la igualdad discursiva, en el sentido de construir conocimiento
entre todes, no desde una igualdad artificial, sino desde la equidad, de modo que se puedan sopesar
las miradas diversas de les indagadores; por altimo, la autonomia de la propia mirada, perspectiva
que conlleva tomar en cuenta a les otres, sus voces, sus pensamientos, sus origenes, sus autono-
mias. En mi opinién, uno de los momentos mas emocionantes de este trabajo ha sido ponerme a
prueba ante las interacciones con otras personas. Y0 soy una persona timida, poco propositiva en
estado de ansiedad. Sin embargo, escuchar a les participantes sobre sus vidas, sus victorias, sus

frustraciones ha sido gratificante, edificante y, sobre todo, ilustrativo.
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I11. RESULTADOS DE UNA INVESTIGACION: NARRACION DE UN REPORTE DE
INVESTIGACION

Preambulo

Caminar de un punto a otro, actuando, haciendo, y reflejar lo que se hizo y lo que se obtuvo en la
aventura. Este es el apartado donde describo lo obtenido, lo sentido, lo reconstruido durante el
trayecto investigativo: los resultados. Estos germinan del contacto sensible con el medio y el en-
tretejido de actos humanos manifiestos en el espacio donde se investiga. Los resultados son re-
construidos, puesto que el dato no es una unidad simple de informacidn cruda, una declaracién o
acontecimiento Util para satisfacer una entrevista o un criterio de observacion, sino de lo que in-

terpreta, cavila y plasma le participante investigadore en su reporte de investigacion.

Abocandonos a descripciones mas ortodoxas sobre este apartado, Eslava-Schmalbalch y Alzate
(2011) entienden los resultados por “lo que ha ocurrido en el estudio con base en los objetivos,
planteamiento de supuestos e hipdtesis” (p. 15). Estos resultados se obtienen por medio de técnicas
e instrumentos. De ahi radica la importancia de que el trabajo mantenga una coherencia entre la
forma en la se recogen los datos y las orientaciones del trabajo, con el fin de dar oportunidad a la
reflexion sobre como obtener resultados “optimos”. Los resultados no son datos sueltos que se
significan a si mismos, sino que son resignificados a la luz de las interpretaciones, las hipotesis y
lo gque han dicho, contradicho o elidido otres escritores sobre el topico tratado (Polit y Hungler,

2000).
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¢Para qué y para quién trabajan les académiques? (Montenego y Pujol, 2008).%6 Estas preguntan
dirigen nuestra atencion hacia los fines y destinatarios, pero también hacia los medios de transmi-
sion del conocimiento generado y formalizado que, tradicionalmente, se representa “en la metafora
de una vision desencarnada y en la tecnologia de la palabra referencial” (p. 87). Para elles, las
ciencias sociales han tenido sumas dificultades para aprehender aquello que se pierde en la elabo-
racion del reporte, ya sea por convenciones académicas y linguisticas o por el paradigma positivista

imperante que conceptualiza al ruido como como condicién indeseable.

En la academia se hace hincapié en la importancia de la claridad de un texto, pero, al mismo
tiempo, se recomienda que la prosa de le investigadore atrape a quien lee. La exigencia de la cla-
ridad y la celeridad de la informacion se basa en la idea de agilizar la transmision entre miembros
de las comunidades cientificas y académicas, “si es que esos montajes institucionales merecen el
nombre de comunidades” (Larrosa, 2005, p. 28). No es cosa superficial ni puede resolverse bajo
la dicotomia desligada del “fondo y la forma”, puesto que en las formas se devela el fondo. Las
investigaciones cualitativas —Y pienso que también las cuantitativas— pueden tener el potencial
de remover las emociones de le lectore, de tal modo que las vivencias y hallazgos referidos se

funden en una experiencia vicaria.

En primer lugar, no queria que los resultados fueran una mera exposicion de lo que se logré des-
pués del trabajo de campo. Repensé las particularidades de nuestra literacidad académica y quiero
demostrar, aunque sea de forma somera, que es posible crear nuevos escenarios para seguir

creando, descubriendo y reflexionando.*” Dado que uno de los focos de esta investigacion fue la

46 En concreto, Montenego y Pujol hacen estas preguntas para referirse a sociélogues, pero entiendo que estas pregun-
tas pueden hacerse al margen de otras ciencias o disciplinas sin sacrificar el sentido que los autores les dan a sus
cuestionamientos.

47 Recomiendo encarecidamente la lectura del libro Stylish Academic Writing, de Helen Sword (2012).
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literacidad critica, consideré oportuno usar “la tecnologia de la palabra referencial”, pero llevarla
al campo de la ingenieria creativa del logos, el espacio que se convierte en territorio, donde la
palabra no se constrifie, sino que se despliega: la literatura, la narracion, la escritura que se desvia

del grado cero... una novela.

De ahi se desprende la segunda idea que me causaba desasosiego: como integrar en el escrito, mas
alla de la cita que tradicionalmente se inserta para demostrar algo, las voces de las compafieras.
Esta empresa es dificil, quiza imposible, pues en la escritura siempre hay algo que se pierde, aun
cuando la palabra hablada se inmortalice en la palabra escrita. Pero albergo otra esperanza, casi
alquimica: tanto se pierde escribiendo como se gana escribiendo. Sostengo esa idea porque escribir
transforma a quien escribe, sobre quienes escribe, sobre lo que escribe. Y, sin embargo, mas alla
de eso, queria ser congruente con la idea de la horizontalidad. Tengo la creencia de que la hori-
zontalidad —de lo que luego hablaré en las conclusiones— no es un estado total que se alcanza,
como una meta fija, sino que se construye de manera no uniforme, en un continuum no sujeto al
obsesivo control de les amantes de la ingenieria social. Si todes participamos para cumplir con los
objetivos de este proyecto, ¢no seria justo apostar por una narrativa, una ficcion cientifica, inves-
tigativa o académica que no se deslinde de la experiencia a través de los dispositivos de poder de

la academia?

Bajtin (1979/2003), en su obra sobre la novela polifonica y la importancia de Dostoievski en la
creacion de ésta, considera que las consciencias de sus personajes estan “dialogizadas” y, aclara,
los dialogos que le proporcionan riqueza a la narrativa no son meros recursos literarios para hacer
avanzar la fabula, sino que el didlogo se convierte en un fin en si mismo. El personaje “llega a ser
lo que es; no sdlo para otros, sino [...] para si mismo... Una sola voz no concluye ni resuelve nada.

Dos voces es un minimo de la vida, un minimo del ser (pp. 371-372).
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Desde luego, hay detras de este producto escrito un trabajo de analisis riguroso. La idea de esta
exposicion de resultados no es desvariar mediante el artificio textual, sino de probar, experimentar,
experienciar nuevas formas, de tentar y asir con los dedos, como si buscaramos un objeto en una
repisa alta, otras posibilidades para transformar lo recolectado, sentido y reconstruido en un logos
mas atrevido, atrapante y congruente con las intenciones pretendidamente rupturistas que he es-
grimido desde el inicio de este documento escrito. Como aconsejaba Horacio a los Pisones (2008),
“lo que se inventa para deleitar debe ser verosimil: no pretenda la fabula que se crea cuanto ella
quiera, y no le saque a una lamia recién comida un nifio vivo del vientre™*® (p. 403). Si la literacidad
critica, como una de las caras del objeto de estudio, implica procesos metacognitivos y metalin-
guisticos, considero que elaborar un producto que desestabilice minimamente el absolutismo de la
literacidad académica es, por lo menos, congruente con la propuesta general del desarrollo del

presente documento.

Finalmente, conviene explicar algunos mecanismos a les lectores para distinguir, en términos sim-
plistas, lo literario de lo cientifico. Entiendo que hacer esta division después de exponer argumen-
tos sobre el discurso académico es, por lo menos, contradictorio, y tampoco seria mi intencion
recomendar una lectura que fracture el fondo y la forma. No obstante, la construccién de esta
narrativa se nutre en su gran parte de multiples conversaciones y acontecimientos que se dieron en
el transcurso de la investigacion en el transcurso de las dos fases. Por lo tanto, se asignaran cuatro
cddigos breves para ubicar extractos de las voces de participantes en la cronologia de la investi-

gacion.

48 Las lamias son seres de la mitologia clasica que se caracterizan por poseer un cuerpo humano femenino en la parte
superior y uno de drag6n en la inferior. Se documenta que Lamia, como la Llorona. el Coco o el Ropavejero, repre-
sentaba una amenaza para las infancias desobedientes.
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Dado que en las narraciones se enuncia, convencionalmente, el turno de les hablantes mediante
una descripcidn entre guiones largos, no consideré necesario agregar a las marcas textuales suge-
ridas la especificacion de les participantes. Asimismo, escribo en italicas el contenido transcrito
de las conversaciones de las entrevistas y las discusiones acaecidas en las reuniones con la CAE.
Basicamente me atengo a las convenciones minimas para sefialar lo registrado durante el trabajo
de campo, como también cito publicaciones con las marcas tradicionales de la cita textual, es decir,
elementos graficos como las comillas, los paréntesis con informacion de les responsables, afio y
numero de pagina. Todo esto se revuelve al estilo de una ensalada y se hilvana una secuenciacion
de conversaciones y otros acontecimientos de caracter ficticio en funcién de los hallazgos y otras
informaciones de interés (Tabla 3). S6lo yo empleo el gramema de género «e»; hay casos en los
que les participantes usan el plural masculino genérico o desdoblan (maestro y maestra, alumno y
alumna, etc.) para incluir a todes en el discurso. Aunado a esto, para condensar las presentaciones
que cada miembro hizo de si en las primeras sesiones de la CAE, se explicita una tabla a modo de

dramatis personae (Tabla 4).

Tabla 3
Marcas textuales para indicar el origen de los extractos de trabajo de campo
Momentos de la investigacion Abreviatura
Entrevista inicial (ED
Entrevista final (EF)
Reuniones con la Cornu,m(_jad de Aprendizaje y (RCAE)
Epistémica
Observacion y participacion en las escuelas (ESC)

Elaboracion propia
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Dramatis personae

Tabla 4
Personajes de la Comunidad de Aprendizaje y Epistémica

Personaje

Presentacion

Vero

Yo soy Vero y actualmente trabajo en una escuela que estd por Zaragoza y estoy a cargo de un grupo de sexto grado. Tal vez suene
muy romantico, pero yo me volvi maestra porque mi mama es educadora, entonces, he estado en la escuela desde nifia. Terminé
trabajando en primaria como por suerte o destino, porque empecé en preescolar y lo disfrutaba muchisimo. Tuve mucha resistencia
al principio, quizas porque son mas grupos, el preescolar esta mas chiquito y la mayoria de las personas que trabajan ahi son
mujeres. Pero si le agarré bastante gusto, estoy trabajando en primaria desde 2014 (RCAE).

Vane

Soy Vane, a sus d6rdenes. Yo decidi la docencia desde hace 18 afios. En un principio quise ser abogada, porque en mi cabeza
siempre he tenido el concepto de la justicia, como podemos apoyar al projimo, buscar la igualdad... Mi papa es docente —Qque en
paz descanse—, y platicando con él, llegué a la conclusion de que la docencia podia ser una forma de lograr que un grupo de
alumnos pueda desarrollarse en una sociedad donde puedan tomar decisiones, gestionar, defender sus derechos. Me interesé en el
preescolar porgue la intervencién temprana tiene mucho impacto y van a seguir aprendiendo y desaprendiendo (RCAE).

Jaz

Hola, qué tal, yo soy Jaz. Doy clases en una escuela que esta por Anapra y actualmente estoy dando clases a nifios de primer afio.
La verdad es que ha sido un reto muy interesante. Sobre todo, ahora que los nifios vienen diferentes, no sé... No aprendieron
muchas cosas por el aislamiento de la pandemia... Desde siempre me ha interesado mucho lo comunitario. Cuando hice practicas
en la uni, hicimos unclub de tareas y nos organizamos con la encargada de la comunidad para brindar nuestros servicios de
aprendizaje a los nifios mas pequefios. Poco a poco la meta era que hubiera graduados de la prepa, y ahora ya tenemos graduados
de la universidad: ingenieros, licenciados, de todo (RCAE).

Andrés

Hola, soy Andrés. Es un gusto verlos. Yo tengo la conviccion de que, a partir de mi trabajo, de mi obra, puedo coadyuvar, un poco,
a hacer de este mundo un lugar mejor. Creo que puedo cambiar algo, aunque sea poco, creo que es algo que compartimos todos.
A mi me interesa buscar formas alternas de formacion docente, porque la colectividad es una forma poderosa de construir; estoy
distante de la educacion basica y me interesa aprender mas sobre lo que se hace en lo cotidiano, sobre las literacidades y ver qué
sucede en el campo (RCAE).

Gabo

Usualmente la gente me dice Gabriel, aunque muchas personas me dicen Gabo. Mi contacto con la educacidn es bien reciente,
mas alla de mi vida como estudiante. Yo estudié la licenciatura en literatura, asi que mi campo de investigacién es relativamente
distinto, pues se vinculaba mas con el analisis, teoria y critica literaria. ¢Por qué estoy investigando? Pienso en mi compromiso
con el otro. ¢ Qué tenemos que aportar? Si el mundo es como es, ¢,cdmo podemos contribuir para que sea un lugar mas habitable?
Me doy cuenta de que no podemos hacer esto solos. Quizas suena utopico, pero creo que juntes podemos hacer esas transforma-
ciones, y aun cuando se queda en pequefio, pienso gue es valiente (RCAE).

Elaboracion propia.
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Prologo

En el espacio, hoja en blanco que no es ni significa nada, se apila la materia que lo ocupa hasta
tomar una forma. El choque de las particulas de una mesa de madera enturbia el silencio que otrora
acompasaba la tranquilidad del espacio no territorializado. Procede el tintineo de unas tazas blan-
cas de diferentes tamafios y colores, los sobrecitos de endulzante artificial, la cremay las cucharas,
todos los instrumentos de los que se hacen les administratives y académiques para preparar las
drogas socialmente aceptadas en el marco de la jornada laboral. Después, el espacio da lugar al
penetrante y dulce olor del café. Las sillas, acolchonadas, se colocan a si mismas en el perimetro

del mueble redondo, esperando a ser usadas por alguien.

Desde este espacio, que ya se convirtio en lugar, se pueden avizorar los acontecimientos que nos
interesan. Esta es la mente del sustentante de esta tesis, quien, inmerso en la profundidad del rio
de las ideas, ahi donde chocan y emergen resultados de un quehacer cientifico y educativo, evoca
la palabra hablada, las observaciones de la realidad aulica-escolar, la voz escrita de la teoria que
animadamente se ha planteado para dilucidar el hecho educativo. En esta realidad de la mente del
autor se suceden los eventos del siguiente dialogo. Aqui aparecen les personajes de esta experien-
cia de dos afios de duracion, amalgamades en una realidad ficticia que rescata elementos de la

trayectoria de esta investigacion-accion para dar fuerza a los argumentos presentados.

Al inicio se expone una especie de indice analitico que presenta las subcategorias de las que se
derivo el analisis de lo trabajado y los argumentos o premisas, referidos de forma concisa, que se
desprenden de aquéllas.*® Esto con el fin de perfilar de manera breve los fundamentos a los que se

llegd durante el proceso de la IAP (Tabla 5).

49 Me baso en la forma en la que Feyerabend (1975/2010) redacta su indice analitico en Against Method, recopilando,
desde antes de iniciar con su propuesta de epistemologia anérquica, los argumentos centrales que a lo largo del texto
se presentan a manera de capitulos.
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; Tabla5s
Indice analitico

Categoria

Subcategoria

Argumentos

Pedagogia cri-
tica

Horizontalidad

La horizontalidad en la CAE se alcanza mediante la complementariedad de experiencias y pers-
pectivas, promoviendo di&logos sobre literacidad critica con un interés comun en la diversidad.

La CAE busca mejorar la practica educativa mediante el dialogo e indagacion, y a pesar de favo-
recer la horizontalidad, se requirieron directrices claras debido a la tendencia a la verticalidad
naciente de la individualizacion del trabajo docente.

Reflexividad

La mejora educativa se alcanza mediante la reflexividad, evaluando acciones con teorias educati-
vas Y el dialogo, facilitando asi la construccion conjunta del conocimiento.

Las docentes comprenden situaciones limite influidas por factores sociales y administrativos,
buscando elementos para promover actitudes criticas en la ensefianza de préacticas letradas.

Déficit (rezago

La CAE analiza como las diferencias en la socializacion del lenguaje entre estudiantes y la insti-
tucion escolar afectan el desarrollo de la lectura y escritura.

educativo) Las practicas de literacidad —desde el nivel macro, meso y micro— se adeclan a la norma lin-
Sociolinguis- glistica, limitando a les docentes en su préctica, incluso después de la pandemia.
tica Valoraciones I__a CAE destaca Ia_ diversidad IingUisticg en_el qula_, (econociendo la coexistencia de varios so-
sociolingiisti- C|ol_ectos que reflt_ajan conte>,<tqs y experiencias individuales. _ _
cas !_a |nfluen_C|a sociocultural Unica en cada nifio afecta_su rela_tcu_)n ggn_el Ienguajle, _subrayando la
importancia de respetar y dialogar sobre las diferencias sociolinguisticas en practicas letradas.
Al principio, las maestras no aplican teorias de literacidad en la ensefianza, pero incorporan as-
Paradigmas de _pectos tanto cognitivos como socioculturales inconscientemente.
literacidad La comprensién de la literacidad de las docentes se basa en sus experiencias desde la formacion
académica y magisterial hasta lo aprendido en el ejercicio de su practica.
Literacidad L_a conciencia de p~aradigmas de Iitera_cidad,)_/ diélogo_s personales promueven una gonversacién_
diversa sobre ensefianza con perspectiva critica, considerando variadas historias, niveles educati-
Literacidad vos y lugares de las escuelas.
critica Propuestas didacticas para ensefiar literacidad critica surgen en un coloquio plural que considera

diversas historias, niveles educativos y origenes escolares, resultando en una construccién curri-
cular grupal para transformar la practica mediante aprendizaje colectivo.

Elaboracion propia.
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[PEDAGOGIA CRITICA] La creacion de una posibilidad

Investigacion-Accion Participativa y la CAE: la busqueda de la horizontalidad

La horizontalidad no es una meta fija que se alcanza tras seguir un conjunto determi-

nado de pasos. La concordia entre miembros de la CAE no se sostiene en la idea de la

uniformidad de experiencias, sino que descansa en la complementariedad de las viven-
cias, perspectivas, recomendaciones y propuestas que se funden en un interés coman por

generar dialogos en torno a la ensefianza y aprendizaje de la literacidad critica.

Algunas reuniones de miembros de la CAE se convocaron en salas de Teams (llustracion 3), otras
veces en una sosegada sala de reuniones en la universidad, pero las mas refrescantes fueron las
que acompanaban el ejercicio reflexivo con la cata del café. Las primeras dos sesiones de la CAE
tuvieron lugar en el espacio virtual; esto no se justificaba como una medida de contingencia sani-
taria, sino como una facilidad para emprender el encuentro sobrepasando las distancias geografi-
cas. Fue en estas primeras instancias cuando la asistencia de les participantes que se registraron

inicialmente se dio en su completitud.

—No hay nada que sustituya la experiencia de vernos cara a cara, estar y compartir la experiencia

con el otro (RCAE)— Andrés propuso al final de la segunda sesion.

El encuentro virtual suponia algunas dinamicas de dialogo que yo caracterizo como artificiales.
Las plataformas de videoconferencia emulan los rasgos de un conversatorio “civilizado”: hay un
organizador, les asistentes levantan la mano para hablar por turnos, les interlocutores se aferran a
las sefales limitadas que suministran los gestos que llegan “después” por la velocidad de nuestras
conexiones de internet. En el proceso de recolocar la experiencia colectiva, la “perdida” de miem-
bros fue inevitable, pero, en contraste, la vinculacion entre todes se enriquecio (llustracion 4). Tal

como se refiere en otra experiencia de IAP: “Sentimos con fuerza que, para construirnos... hay
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que estar ahi, en el vinculo intenso y complejo con los otros, compartiendo un nosotros colectivo,

cuerpo a cuerpo, idea a idea” (Oudin et al., 2021, p. 251).

llustracion 3
Miembros de la CAE via Teams

Captura de pantalla tomada de la primera sesién.

Entre aromas, nacieron temas de conversacion en los que convergian las variadas experiencias
vividas por cada integrante, conformando un corpus que comprendia una totalidad de imagenes
tan complementarias como divergentes. Como investigador, poseia un punto de vista —no nece-
sariamente privilegiado— que contrastaba, en margenes ocupacionales y generacionales, con los
de mis compafieres de la CAE. Por tal motivo, siendo mi primera vez coordinando un proyecto de
este tipo, la horizontalidad pareciame, en el arranque, una imposibilidad, y la concebia, ademas,
en términos de cabal igualdad, sin diferenciaciones significativas. No obstante, me di cuenta de
que la uniformidad contravenia a los propositos planteados —en cuanto objetivos, teoria, metodo-

logia—. Este fortalecimiento fue vital para dar edificar una dinamica horizontal sin los artificios
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de la conversacion a distancia: en las interrupciones de las voces que de forma entusiasta anhelaban
llenar el vacio de le otre, se creaba “un nuevo discurso polifénico que [incluia] los distintos acentos

y miradas y los lugares desde donde se enuncian” (Peza, 2020, p. 170).

La presencia de otras entidades —sobre todo las que tienen algo que decir sobre la teoria que
elaboran para nutrir la conversacion grupal— no era un evento extrafio. De hecho, cuando les
participantes se reunian, se volvia comun que otres espectadores se integraran con naturalidad a la
conversacién. Un juicio cientificista determinaria «ruido» a este contacto entre individuos, pero
les participantes, aunque nunca dicho de manera explicita, construian dialogos fructiferos sin dis-

tinciones arbitrarias (RCAE).

llustracién 4
Comunidad de Aprendizaje y Epistémica dialogando

Fotografia capturada durante una reunién con la CAE (8 de septiembre de 2022). De izquierda a derecha: Vane,
Gabo, Jaz, Andrés, Diana.
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La idea de integrar un grupo con diferentes historias de vida y experiencias varias en el marco de
la docencia no es una idea nueva. En experiencias como la del Ford Teaching Project, les docentes
que colaboraron pensaban que “sélo tomando conciencia de estas pautas y reflexionando sobre las
teorias implicitas en ellas serian capaces [...] de modificar su comportamiento” (Elliot, 1994, p.
133). Las inquietudes diversas fundaban pautas generales, por lo que era posible la participacion
de maestres de diferentes niveles para desarrollar conjuntamente una serie de “teorias practicas”.
Una manera de propiciar una participacion de este tipo reside en la investigacion-accion, posibili-
dad epistémica de problematizacion de actos educativos y usos de los conocimientos aportados en

colectivo, construyendo “un bagaje comtn de conocimientos profesionales” (p. 93).

—Yo estoy de acuerdo con eso— interviene Jaz en mi pensamiento—. Cuando me asignaron un
grupo de primer afio, inmediatamente me entro la urgencia hablar con mi directora y otro profe de
primero; hicimos un mini taller de un dia para que yo aprendiera algo, ya que no sabia qué hacer.
Decia: “tengo que prepararme, voy a leer, voy a buscar, voy a ver la manera de cémo voy a
trabajar la lectura” (E1). Creo —afiade— que cualquier persona puede integrar la comunidad,
pero es importante que haya un interés comun. Siento que nos complementamos muy bien: noso-
tros somos de primaria, preescolar, Andrés en la universidad y tu que estas estudiando la maestria

(E2).

—Ademas, estoy convencida —asevera Vane— de que el trabajo en equipo resulta muy enrique-
cedor porque compartimos experiencias. Lo que a una maestra le ha funcionado, lo comparte con
la maestra que esta batallando (E1). Es importante —continla— que todos los actores que par-
ticipamos en la educacidn sostengamos ese dialogo para tejer estos lazos con todas las personas
de una institucion educativa, padres de familia, autoridades, nuestras directoras, con otras com-

parieras (E2).
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—Crear comunidades plurales y criticas implica mucha disciplina por parte de todos los partici-
pantes de un proceso educativo, porque claro que hay muchas cuestiones que estan fuera de nues-
tro control (E1)— Vero baja la velocidad del tren de sus pensamientos y plantea su antitesis—.
Pero creo que tiene que ver con nuestra formacidn y constante actualizacion para buscar maneras

de promover estas dinamicas en nuestras comunidades (E2).

—La horizontalidad es una posibilidad, comparieras y compafieros (RCAE) —interviene An-
drés—. Trabajar en colectividad nos exige “escuchar al otro, conocerle, comprender sus condicio-

nes de vida, desarrollar confianza, afectos, solidaridad, en suma, tiempo” (Elias, 2022, p. 276).

Las contradicciones pueden parecer obstaculos, pero, dispuestas de otra forma, mas que ruido, son
insumo, materia, fuente de conocimiento. La generacion horizontal de conocimiento sélo es posi-
ble si los sujetos dialogantes se asumen desde esa posicion (Corona, 2020). Es entendible que la
relacion interactiva entre miembros de una comunidad no sea horizontal si sobre los actores edu-
cativos pesa mas “la burocratica de funciones y la division de trabajo que estructuran la escolari-
zacion del estado moderno” (Kemmis, 2002, p. 19). Después de todo, la marginalidad retributiva
del trabajo docente ha desembocado en la creacion de estimulos, o sin tanto eufemismo, recom-

pensas para “mejorar el rendimiento laboral” (Moraleda et al., 2020).

La idea que subyace en la investigacion-accion es la accion informada mediante el dia-
logo y la indagacion, lo que, en altima instancia, contribuye al mejoramiento de la préac-
tica y al crecimiento colectivo en el &mbito educativo. Pese a esto, se consideraron necesa-
rias algunas directrices contundentes por parte del facilitador para desarrollar de ma-
nera mas efectiva el trabajo colectivo, y esta tendencia a la verticalidad se explica por la

individualizacion del trabajo docente.

Una inquietud recurrente que vivi como investigador era que pensé que podia hacer un ejercicio

mas directivo, mas conveniente para eficientizar el proceso, pero ¢qué pasaria si el ejercicio de
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investigacidn-accion participativa se convirtiera en un ejercicio mas directivo que deliberativo?
(RCAE). En consecuencia, la no directividad de la experiencia formativa fue retroalimentada por
las participantes y sugirieron que algunos contenidos podian haber sido aterrizados en propuestas
mas concretas, puntuales y solidas. Pese a las preocupaciones expuestas, la asistencia constante,
la apertura a la consulta, el didlogo, la disposicion, el deseo de trabajar, aun fuera de los marcos
establecidos del proyecto de investigacion-accidn participativa, eran sintomas de un interés ge-

nuino por aprender y ensefiar por medio de sistematizaciones, documentaciones (RCAE).

En un principio se esperaba que les participantes de la CAE elaborasen escritos por medio de
diarios pedagogicos como herramientas para la investigacion que les permiten, a partir de su inter-
vencién directa con el alumnado, explorar de manera sistematica lo que acontece en el aula, pa-

sando de lo general a lo concreto (Monsalve y Pérez, 2012).

Para potenciar las facultades y responsabilidades de reflexion y concienciacion de las maestras
(Gonzalez, 1995), se pretendia erigir un enlace entre lo aprendido en los didlogos habidos en la
CAE, las tematicas abordadas a través de los textos sugeridos por el facilitador y las situaciones
concretas que emergen de sus centros educativos. Al poner en entredicho “la funcidn acreditadora
[...] [que responde] a claros fines de control politico” (Oudin, et al., p. 240), no se establecieron

plazos fijos o cuotas aprobatorias para la elaboracién de las entradas de diario pedagdgico.

No obstante, la frecuencia de las entregas decrecia con el paso de las sesiones de la primera fase
del proyecto. Consultando los rendimientos de los trabajos de investigacién-accion de Elliot
(1994), encontré que en aquella experiencia se les solicitd a les docentes un reporte escrito en el
que formularan sus hipétesis e identificaran problemas que surgieran en sus aulas; éstes manifes-
taron que no tenian el tiempo suficiente para dedicar sus esfuerzos a las tareas propuestas. Pero,
ademas del factor de la presion temporal, me pregunté si no hubiera sido mas “productivo” plantear
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la elaboracion de los diarios en términos de exigencia y qué tan coherente seria con la idea de la

autonomia docente y la evitacion de dinamicas verticales.

—Se supone que nuestros consejos técnicos son precisamente para buscar estas estrategias y ha-
cer lo que los tedricos siempre nos han dicho que hagamos para poder atender las problematicas
que por muchos afios han sido las mismas. Podria hacerse esta investigacidn-accion, pero a veces
es dificil convencer a los compafieros y aventarse uno solo. (E1) —Vero se detiene, frustrada por
una sensacién de impotencia e inamovilidad frente a la propension del trabajo individual sobre el
cooperativo de les docentes (Serrano, 1999)—. Tal vez necesitabamos instrumentos para servirnos
de apoyo, porque los maestros si somos un poco cuadrados (E2)— termina por sugerir Vero. La
falta de la cooperacion entre maestres conduce a la expectativa de contenidos preelaborados que

vienen desde arriba, con lo cual se perpetua el paradigma de la evaluacion cuantitativa e irreflexiva.

—Yo también me quedé con la idea de tener mas estrategias especificas de literacidad —conviene
Jaz—. Decir: “bueno, esta estrategia fue exitosa, me funciono para lograr cierta cosa’y asi com-
partirlas a otras maestras —después, afiade, ante el prospecto de que la creacion de dichas estra-
tegias, en toda la flexibilidad de sus aplicaciones, se originarian a la par de las reflexiones escritas
solicitadas al inicio de la primera fase—. Yo no escribia, pero me gusta, aunque es dificil. Quizas
podriamos darle continuidad al articulo para publicacion (E2)— Jaz finaliza su intervencion,
subrayando el afan de articular un reporte escrito pese a la comun desconfianza que les docentes
tienen sobre sus propias aptitudes de redaccion, de intercambiar saberes con otros miembros de la

comunidad (Serrano, 1999).

—.De nuestra parte queda que no se quede en compartir, sino en aterrizarlo o puntualizarlo a
una situacion particular e ir trabajando de poco a poco en el proceso (E2)— Vero matiza su
aseveracion anterior.
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—No obstante— Andrés media— yo y otras comparfieras investigadoras sostenemos que la inves-
tigacion puede liberarse de las cadenas academicistas y contemplar la posibilidad de “develar las
divergencias y contradicciones que nos obligan a construir nuevos textos negociados y comparti-
dos para comprender las complejas realidades” (Elias, et al., 2021, p. 33). Luego —complementa
Andrés, apuntalando con criticidad—, yo entiendo que, mas que disefiar estrategias muy especifi-
cas, debemos preguntarnos como podemos modificar nuestras practicas para hacerlas mas ade-
cuadas al contexto de los estudiantes. Debemos pensar que todos podemos tener ideas y proponer
y generar, pero podemos hacer poco si no hay apoyo de otras instancias —Andrés se arremanga
las mangas de la camisa y procede a expresar una postura problematizadora—. A ver: lo que dice
el nuevo programa es grande. La intencién puede ir de la federacion hacia nosotros, pero no sirve
si ATP o supervisores o maestros no comprenden el sentido deliberativo de esta iniciativa. Ellos
no estan proponiendo un método. Pero esto no lo entienden muchos actores del sistema educativo
y van a seguir haciendo las mismas cosas con nuevas palabras. ¢Querian autonomia? Ahi tienen

su autonomia (RCAE).

—Andrés, también debes entender que la difusién de este programa no ha sido clara. No hay

claridad, ni estructura, ni ninguna forma de guiarnos... o serd que yo soy muy cuadrada

(RCAE)— replica Vero.

—iEse es el punto!— Andrés devuelve una respuesta—. Si la SEP se propusiera a repartir deci-
siones puntuales sobre lo que deberia hacerse en el aula, caerian en una contradiccidn tremenda
con lo que proponen y las premisas del curriculum deliberativo. La idea es que nuestro discurso

sea una novela en construccién, no una biblia que tengamos que seguir y obedecer.
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—Es parte de lo que llamamos “‘autonomia profesional”™>® —conviene Jaz— No estamos acos-

tumbradas a eso, realmente (RCAE).

—Nosotras en preescolar buscamos trabajar por proyectos y campos formativos —adiciona Vane
a la idea de modificar la practica autbnomamente, sin manipulaciones forzosas de agentes exter-
nos—, asi que trabajamos con situaciones, y aungue esas situaciones no estén planeadas, nos
aprovechamos de ellas para continuar con la ensefianza. Si los nifios, y méas con esa edad, se
distraen con el sol, entonces orientamos hasta donde podamos nuestras planeaciones didacticas
hacia ese objetivo. La verdad es que a veces batallamos por la cantidad de alumnos, pero hacemos

lo que podemos (RCAE).

—Si, a mi me toco vivir esa diferencia entre un nivel y otro— Vero concuerda y lo refiere como
docente que anteriormente impartio clases en preescolar—. Nos toca después tomar nuestros re-
sultados y transformarlos en un ndmero, en una evaluacién cuantitativa, porque también eso es

como el choque en la primaria, que es cuantitativo; en preescolar es mas cualitativo (E1).

—Asi es —contesta Vane—. A pesar de las dificultades, nuestro programa es muy abierto y creo

que aqui no tenemos aprendizajes especificos que tenemos que cumplir cada cierto tiempo (E1).

—Si nosotros entendemos cual es el valor de la nueva coyuntura historica en educacion, que es
la Nueva Escuela, podemos trabajar en algo desde nuestra agencia— afiade Andrés—. Si ATP o
supervisores no lo van a entender, tenemos que entenderlo nosotros. A mi me queda claro que

tenemos mucho que aprender de las maestras de preescolar (RCAE).

La intervencién de Andrés apela a la concepcion que se tiene sobre la ciencia Util y verificable,

una evidencia eminentemente positivista. Antes de definir una ortodoxia sobre la investigacion-

50 Véase Lawn y Ozga, 1988, o bien el apartado de este documento “Docentes y la racionalidad de su practica”.
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accion y de limitar el alcance de su “método” a una vinculacion lineal de la investigacion con los
problemas de la practica, quizas seria prudente ocuparse primero de reflexionar criticamente las
contradicciones manifiestas entre las ideas y creencias que se tienen sobre la educacién y cémo

éstas se refuerzan por medio de sus practicas institucionalizadas (Winter, 1987).

No obstante, la pregunta sobre la posibilidad de apostar por la viabilidad de la Comunidad de
Aprendizaje y Epistémica exige observar aristas que impiden respuestas ociosas y contundentes.
La pregunta que todes se plantean es si el didlogo es realmente viable para consolidar la comunidad
por la comunidad —que seria peligrosamente partidista— y si la comunidad, en constantes inter-
cambios que dilucidan nubarrones y motivan la accién, puede enfrentarse a los problemas de la
educacion. ¢Cudles son esos problemas, cémo los reproducimos, como actuamos sobre ellos? Las

preguntas se extienden y rebasan los temporizadores positivistas del resultado inmediato.

En ese sentido, parece que la Unica manera posible de fundar una base para una reflexion colectiva
y horizontal que integre una pluralidad de perspectivas es a través de la propulsién de la autonomia

en tanto docentes que no siempre estan esperando la direccion de un superior.

La reflexividad: una cualidad epistémica de la profesion docente

El consenso generalizado gira en torno a la idea de que la reflexion en colectividad es
parte fundamental del mejoramiento de la préactica educativa. La evaluacion de las accio-
nes a la luz de las teorias educativas y la apertura al didlogo influyen en el continuo mejo-
ramiento de la practica docente. Cuando las experiencias en el aula se reflexionan con los

miembros de la CAE, se establece un proceso de enriquecimiento mutuo y de construc-

cién colaborativa del saber.

Como sucede en otras profesiones enraizadas en la ética y el servicio, algunas voces afirman que

para ser profesore se requiere de “vocacion”. Esta idea ha sido discutida bajo el argumento de que
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eso sOlo construye una narrativa que legitima la explotacion laboral (RCAE). En didlogos pretéri-
tos con Vane, Vero y Jaz, entendi que compartian el arrebato por su profesion educadora. Las
maestras hablaron sobre las relaciones el alumnado, la satisfaccion que sentian al notar que aque-
lles aprendian y los motivos que las movieron a ser parte de y permanecer en el magisterio; en-
cuentran una plataforma para verse a si mismas a través de la experiencia de la otra, puesto que
“la vida social es reflexiva, o sea que tiene la propiedad de cambiar con el cambio de nuestros
conocimientos y pensamientos, con lo que se crean nuevas formas de vida social que, a su vez,
pueden ser reconstruidas” (Kemmis, 1988, p. 60). La reflexividad trasciende la arbitrariedad de la
division de trabajo mental y manual. La facultad de lograr situaciones efectivas de reflexion es
condicionada por esta misma divisién artificiosa del trabajo docente. Pese a esto, existe una dis-

posicién por continuar, en la medida de lo posible, el desarrollo de una practica informada:

—Hay muchas cosas que no logré hacer como queria, tener mas conciencia de qué fui haciendo,
todo enfocado en este tema que se estudiaba (E1), pero... —Vero afiade, dubitativa, encontrando
en la experiencia colectiva un dejo de luz para la resolucion de sus inquietudes— la informacion
que se revisa con las actividades y con los comentarios de los comparfieros y comparieras aporta
a que tu puedas ver estas cuestiones en comun y gue se puedan atender, aterrizar o puntualizar

en una situacion particular (E2).

—Yo entendi que lo importante que es reflexionar sobre mi practica cuando estudié la maestria
—aporta Jaz—, y, ahora, con este proyecto, entiendo que reflexionar también es escuchar y com-

partir con tus demas compafieros (E2).

—En nuestra escuela tenemos visitas de nuestra supervisora y ATP —apunta Vane—; mas que ir

a fiscalizar nuestras clases, Ultimamente acuden con la intencién de ver como nos sentimos, ob-

159



servar a los nifios, cdmo nos relacionamos y llevamos las actividades —Vane reflexiona por ins-
tante y se extiende con la intencionalidad del término «fiscalizar»—. Nosotros siempre pensaba-
mos que estas personas estan ahi para fiscalizar tu trabajo; recién he visto algo diferente, pero en
toda mi trayectoria como docente ha sido asi, que nos rigen, porque podria decirse que son las

que saben mas (E2).

La verticalidad de la forma operativa del sistema educativa se sustenta en la idea preconcebida de
lo que la sociedad contemporanea considera idéneo y valioso, de modo que los problemas de la
educacion se centran en los medios para llegar a ciertos fines convenidos con anterioridad (Kem-
mis, 1988); en un marco metas preestablecidas, la ciencia educativa procura la solucién a proble-
mas que dificulten su concrecion por medio de un cuerpo de conocimientos especializados enten-
didos por les cientifiques de la educacion, y “aunque se espera [que el profesorado adopte] deci-
siones educacionales basadas en el saber cientifico, [no participa por si mismo] en el proceso de
la toma de decisiones” (p. 86), del mismo modo que les investigadores no tienen injerencia sobre
las “finalidades [que] convienen a la educacion, [pues su papel] se reduce a determinar la mejor

manera de alcanzar unas metas educacionales ya convenidas” (p. 85).

En virtud de ese argumento, «fiscalizar» hace referencia a un tipo especifico de acompafiamiento
nutrido del afan cientificista por influir en un conjunto especifico de variables para regular las
situaciones educativas de manera que se logren los objetivos deseados y se reduzca, en lo posible,
la probabilidad de un resultado indeseable (Kemmis, 1988). En contraste, una dinamica de acom-
pafiamiento cooperativa da pie a la coordinacién de acciones y el intercambio de saberes en con-

sideracion de los intereses de la comunidad que integra la escuela (Kemmis, 1988; Serrano, 1999).
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En ese orden de ideas, la reflexividad, potenciada mediante la socializacion horizontal de las si-
tuaciones vividas por les docentes en la cotidianidad de su practica profesional, posibilita la cons-
truccion de conocimiento en torno a su profesion y sus vinculos con los intereses de la comunidad
que habita la escuela —desde nifies y sus familiares, hasta docentes, directives u otres actores de
otro nivel del sistema educativo— y el afianzamiento del compromiso por promover la reflexion

critica en la sociedad (Kemmis, 1988).

Jaz no conceptualiza la relacion entre el profesorado y alumnado como algo aislado, puesto que la

entiende, mas bien, como acompafiamiento epistémico y solidaridad comunal para el aprendizaje:

—La docencia es aprender y apoyar a los demas a aprender, ir aprendiendo junto con tus alum-
nos, ayudar (E1), proporcionar las oportunidades para aprender o incluso desaprender, aprender
lo que nos interesa, algo nuevo o algo que no sabemos si nos interesa, pero nos abrimos a cosas

nuevas (E2).

—Se trata de permitirle a un nifio o una nifia tener una perspectiva diferente de la que tienen en
Su casa y pensar en otro tipo de contextos y en otro tipo de posibilidades (E1)— Vero comple-
menta apelando a la responsabilidad de transformar concepciones del mundo—. Ese es uno de los
puntos principales de nuestro trabajo: es gran responsabilidad por el impacto que podemos tener

en las vidas de los nifios, por lo que necesitamos estar en constante reflexion (E2).

—Aprender es aprender en colectivo, crear el aprendizaje en conjunto sin sefialar quién es mas,

quién es menos (E2)— contunde Vane.

Pero, ademas de esto, las maestras se saben investigadoras, aunque la dicotomia de las carreras

formativas y profesionalizantes siga erigiendo un castillo de cristal que entorpece la organicidad
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de les profesionales —formades y profesionalizades—. Las relaciones y estructuras sociales de-
terminan los roles de les que supuestamente se abocan a ser teoriques y les que se dedican a la
docencia, pese a que, en la vida real, ahi donde se transparentan las arbitrariedades si se observan
con detenimiento, les tedriques no sélo practiquen como docentes, sino que su labor de teorizacion

es un tipo de préactica por ser una forma de trabajo.

Las docentes tienen la capacidad no solo de reflexionar sobre su practica pedagogica, sino también
de ir un paso mas alla, adentrandose en la esfera de la teorizacion de su propia praxis. Esto implica
la oportunidad de profundizar en la comprension de su rol como educadoras, de los procesos de
ensefianza y aprendizaje y de las complejidades que caracterizan al &mbito de la educacion (Kem-
mis, 2002). En otras palabras, pueden explorar y analizar criticamente cdmo aplican sus conoci-

mientos en el aula y como estos se traducen en resultados tangibles para sus estudiantes

—Yo me doy cuenta— dice Vane, docente de preescolar, acostumbrada a tener espacios de inter-
cambio entre docentes y de elaboracidn de reportes cualitativos para dar seguimiento a les miles—
de que investigo cuando voy a experimentar con mis pobres alumnos, pero siempre dijo “no les
puede ir tan mal”, lo unico que podria pasar es que no funcione con ellos, pero suelo tener la
certeza de que algo va a pasar diferente, porque siempre andamos buscando. En preescolar si

disponemos de ese tiempo para compartir experiencias y materiales entre docentes (E1).

—Yo no habia considerado— dice Vero, anteriormente docente de preescolar, hoy docente de
primaria, testigo del cambio atosigante en la forma de trabajar en un nivel y otro— que mi trabajo
fuera de investigacion. En teoria deberia sistematizar; en preescolar si llevabamos diario de tra-
bajo donde anotabamos todo lo que hicimos, lo que les interesé a los nifios, dificultades, perfil de

grupo y mas. Supongo que en primaria podria contar el diagnéstico que hacemos, pero creo que
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ha caido en una cuestion administrativa porque lo haces y ya no lo vuelves a agarrar porque te lo

va a pedir direccion, la ATP, entonces lo haces, lo entregas y ya no lo vuelves a revisar (E1).

—FPor lo que veo, siendo yo maestra de preescolar, no estin coordinados... Ahora si que les es
mas facil evaluar de forma no descriptiva porque se pierde mucho tiempo... ése es mucho tra-

bajo— agrega Vane, desalentada por las frustraciones—.

—A mi me ha tocado indagar con bastantes compafieros informacion de interés para el ciclo
escolar proximo— dice Jaz, interpretando su trabajo a la luz de su funcién epistémica—. Por
ejemplo, cuando cambias de grupo, que si tienes grupo nuevo, que si te toca, por ejemplo, un nifio
con alguna necesidad especial. jTienes que investigarlo! O sea, ¢hasta donde lo vas a canalizar?

¢ COmo vas a trabajar con é1? (E1).

—Coincido en que, a partir de nuestro de trabajo, cuestionando y reflexionando— proclama
Vero—, podemos detectar necesidades, problematicas, situaciones que hay en nuestros contextos,
cdémo relacionarlos con la investigacion, ver qué méas puedo hacer para poder atender o resolver,
aprovechar esas areas de oportunidad y aplicar instrumentos que te permitan tener mayor clari-
dad, que no se quede en un supuesto, si no que haya argumentos que expliquen cosas que antes

no hubiéramos visto, y hacer participes a los demas (E2).

Las maestras contemplan su ejercicio practico a la luz de la teoria sistematizada, por ejemplo, en
instrumentos de diagndstico, aunque la firmeza con la que cada una de ellas legitima la dimension
epistémica de su trabajo varia de acuerdo con el nivel escolar en el que se desenvuelve o se ha
desenvuelto profesionalmente. No obstante, pese a la reafirmacion sobre los espacios de organiza-
cién y de dialogo, asi como de la suficiencia de tiempos y dinamicas evaluativas de caracter cua-
litativo de los que gozan les docentes de preescolar, también se hace evidente que en este nivel

educativo predomina el enfoque centrado en les nifies y una falta de conocimientos basicos en
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diversas areas de conocimiento que han dado forma al curriculum, la ensefianza y la funcion de les
docentes en el trabajo del aula. A partir de la idea de centrar los contenidos exclusivamente en las
necesidades de les nifies, se ha relegado el papel del profesorado como generador de dialogos o
cuestionamientos criticos, dando lugar a limitaciones —incluso a una inadvertida violencia epis-
témica— sobre lo que pueden o no conocer, lo que es apto o no para su edad, las preguntas que

son 0 no son valiosas en esa etapa de desarrollo (Canellay Viruru, 2005).

La docencia no esta aislada, sino sujeta en el péndulo de la historia —no porque ésta “se repita”,
sino porque va y viene, va y viene—. Las noticias que hacen mella en el discurso publico sobre
andanzas y controversias de actores educatives, condiciones de vida que generan efectos impor-
tantes en la practica, sus medios, sus fines, sus alcances, sus contradicciones, sus tradiciones. En
mi opinion, lo construido en la Comunidad de Aprendizaje y Epistémica no debe agotarse en la
publicacidn escrita, aunque ésta no deje de ser una meta deseable, un granito de arena que sea un
pOCO Mas que un granito, un proyecto mas fuerte, sistematizado, redisefiado, plural y abierto. Aun-
que sistematizar y compartir la experiencia constituye una experiencia valiosa para el fortaleci-
miento de la comunidad educativa, se corre el riesgo de sufrir un resbalon y, ups, caer en las mis-
mas trampas de la operatividad académica positivista, “a la vista de las numerosas descripciones
de la investigacion-accién como una forma de investigacion convencional adaptada a los profeso-

res ordinarios” (p. 138).

Se da también un entendimiento amplio sobre las situaciones limite que influyen en sus

practicas la situacion social de su trabajo los fundamentos (o la carencia de estos) en los
gue se sustentan las exigencias administrativas o pedagogicas (muchas veces disueltas en
el mismo procedimiento) de otres actores educatives y qué elementos son necesarios para
desarrollar actividades o actitudes criticas en relacion con la ensefianza de las préacticas

letradas.
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La practica educativa no dejara de ser problematica. La investigacion-accion participativa puede
trascender el terreno de las soluciones concretas para dilucidar aspectos mas profundos de la préac-
tica educativa. ¢Cuales son sus fines? ;Como se dan las relaciones sociales, las relaciones de tra-
bajo, de clase, de género? ;Como afectan las limitantes institucionales, histéricamente situadas, a
la concrecidn o el auspicio de nuevas posibilidades? (Carr, 2002). “Trascender” no implica una
jerarquia clara de las prioridades de la colectividad, sino pensar sobre las mismas prioridades,

retarlas o identificar dificultades —concretas y sistematicas— que entorpecen su realizacion.

Las conversaciones siguieron su curso inalterado, una alternancia entre el ruido entusiasta y el
silencio reflexivo. Algunas veces hablan sobre los asuntos salariales entre docentes federales y
estatales, las dificultades en la organizacion de ritos tradicionales como la ceremonia de gradua-
cion, les funcionaries del SEECH, el monto de apoyo para el programa La Escuela es Nuestra,
los militares paseandose por Juarez, expuestos a los rayos del sol, a las calles agrietadas y des-
cuidadas de la ciudad, expuestos a los ojos de infancias que registran en sus mentes el paisaje de
la vilipendiada localidad y vehiculos con torretas y hombres armados; didlogos, al fin, importan-
tes, porgue el suceso educativo ocurre a la par que la vida en la ciudad (RCAE). Parece obvio,
pero el ensimismamiento y el resquebrajamiento de las redes colectivas no lo hace tan obvio. Dia-

logar es, ademas de compartir, recordar, concientizar lo que no ya no se hace presente.

—En Anapra suele haber problemas de corte de agua y luz, calles con baches, pero ahora que
construyeron el cuartel que esta por alla y que venia la Guardia Nacional, de repente volvemos a

tener todos esos servicios, agua, luz, calles parchadas— enfatiza Jaz, furiosa—. No lo hacen por
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la comunidad, aunque ellos digan que hacen cosas positivas. A mi me generé mucha molestia, yo

le sigo apostando mas a la comunidad que a la policia.®*

Las escuelas no estan subsumidas en un vacio que se separa de las condiciones del orden social.
La reflexividad involucra tanto la observacion de la practica profesional como la exposicion de
“aquellos aspectos del orden social que frustran el cambio racional” (Kemmis, 1988, p. 205). El
analisis critico del entorno escolar explora sus contradicciones. La falta de servicios basicos en la
comunidad circundante de la escuela es un “aspecto objetivo” que afecta al funcionamiento entero
de la escuela y a las personas que acuden a ella: después de todo, las condiciones de vida de les
nifies influye significativamente en su desempefio escolar, puesto que éste no se reduce la a efec-
tividad o falencia de una politica educativa 0 un método de ensefianza sino que se extiende a los
efectos de la desigualdad social, visible en la concentracion de capital econémico y cultural de
determinadas zonas del espacio urbano y, en consecuencia, el desempefio académico del estudian-

tado (Fernandez y Blanco, 2004).

—Pero ¢4 qué piensas sobre esto que dijiste y lo que dijiste antes? La escuela es construida por

ustedes, la comunidad es ustedes, no lo que ellos, las autoridades, hacen.

—Si, Andrés, lo ideal es eso... nosotros podemos hacer cosas diferentes, pero finalmente estamos
sujetos bajo politicas educativas, planes y programas— responde Vane, quizas por unirse al cla-
mor de sus comparieras docentes, quizas porque los margenes de autonomia de los que goza en el

nivel en el que trabaja no son tan anchos como se pudiera pensar.

51 “Sin duda, esfuerzos con resultados que impactaran directamente en la paz de todas y todos los juarenses”, refiere
Juan Carlos Loera de la Rosa en relacion con la militarizacion de la ciudad (ADN, 17 de julio de 2020). El 18 de abril
de 2023 se localizan dos cadaveres cerca del cuartel de la Guardia Nacional en las inmediaciones de Anapra (EI
Heraldo de Juérez, 23 de abril de 2023). Adjunto enlaces: https://wwwv.adiario.mx/estado/tendra-guardia-nacional-
cuartel-en-anapra-para-combatir-la-inseguridad-juan-carlos-loera-de-la-rosa/ y https://www.elheraldodejuarez.com.
mx/policiaca/localizan-a-dos-encobijados-en-anapra-9933189.htmi
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—Miren, de acuerdo con los criterios de la Federacion, ustedes pueden aplicar el instrumento de
diagndstico que ustedes deseen dependiendo de sus necesidades y contextos. Pero vean: esto llega

a supervisores y Asesores Técnico-Pedagogicos y les vale, no les importa.

—Tampoco existe una buena comunicacion— acentla Vero—. Cuando hicieron las consultas
para la nueva propouesta, al menos aqui en Ciudad Juarez, habia muchos ATP, supervisores,
directores, pero eran pocos los maestros que se tomaron en cuenta. Decian que era un taller, pero

no, era una consulta (E1).

—A mi me dijeron que aplicara el SiSAT®? ademas del que ya habia hecho yo, ajustado a mis
necesidades — contribuye Jaz al dialogo—, porque los nifios ahorita no saben leer ni escribir ,
tienen muchas dificultades después de la pandemia y la aplicacién del otro diagndstico es mas
lenta. No hay justificacion pedagogica. Solo se trata de una estadistica. Las escuelas de bajos
recursos reportamos cifras bajas y nos terminan focalizando (RCAE)— ahonda Jaz, advirtiendo
que la légica de la focalizacion puede ser funcional para diagnosticar problemas, pero puede ser,
ademas, una marca que no trascienda el uso instrumental de la identificacion. “Como la letra es-
carlata”, murmura Andrés (RCAE). La gestion “se simplifica, se reduce a un tema organizacion
o se vuelve banalizacion administrativa o administracion burocratica” (Frigerio, 2001, p. 116). Ya

lo han planteado Vane, Vero y Jaz.

En ese panorama, las acciones con efectos instantaneos se vuelven endebles frente a la poderosa
maquinaria de la burocratizacion despojada de significatividad. La focalizacién se convierte en
etiqueta irracional cuando pierde el sentido, cuando complica la labor, cuando la justificacién

siempre remitird a un “son ordenes de arriba” hasta chocar en el techo. Pensar en la escuela como

52 El Sistema de Alerta Temprana es un sistema de diagndstico creado por la Secretaria de Educacion Plblica mediante
el que se pretende dar atencion a “la prevencion y atencion del rezago y el abandono escolar” (SEP, s.f., p. 6).
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organizacion que opera fina, fluida y humanamente es una quimera al lado de las parcas redes de
apoyo existentes entre actores educatives. Si la calidad de la supervision se extravia en la directi-
vidad, es poco probable que pueda haber acciones pedagdgicas efectivas; “en América Latina la
supervision [esta condicionada] principalmente por tramites administrativos que lo obligan a dejar
de lado aspectos pedagogicos cruciales para el desarrollo de la educacion” (Lobo y Quintero, 2016,

p. 45).

Sin embargo, la inspiracion es un érgano palpitante que se dinamiza con fuerzay decrece en ciertas
temporadas cuando el duelo de todas las vicisitudes —porque concientizar las pequefias victorias
implica concientizar humildemente las pequefias derrotas. A lo largo de su vida, hice todo lo po-
sible por elidir el error, el fracaso, la falta de control, perder, llorar, desesperar cuando la narrativa
situacional no da lugar a héroes ni villanos a los que se pueda culpar acriticamente (RCAE).
Albergamos en nuestros interiores la potencia de luchar, de alcanzar, ahora si, las pequefias victo-
rias tras las derrotas. Al final, queda la resistencia. Lo cierto es que “nunca parece haber sido

rapida, en la historia de la humanidad, la disminucion de la injusticia” (Frigerio, 2021, p. 116).

Después de un suspiro decisivo, mostrandose dispuesta a respetar al estudiantado ante las embes-

tidas de la burocracia educativa, Jaz expresa:

—Ahora estoy trabajando el doble y tampoco me puedo saltar el proceso de los nifios... Pues ni
modo, a ver qué resultados mando en noviembre... Y si me focalizan... jpues ni modo!— Jaz ultima
su miedo con soltura estoica que aflora en los corazones humanos cuando se opta por la flexibilidad

donde la rigidez y el obedecimiento inconsciente reducen la probabilidad de la posibilidad.

Pensatives, la pregunta sobre la viabilidad de una Comunidad de Aprendizaje y Epistémica am-

pliaba sus horizontes. La pregunta no es sobre viabilidad sobre una experiencia concreta, sino la
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viabilidad de la lucha, la viabilidad de la resistencia. ¢Es posible? No lo sabremos si no lo intenta-
mos. “ Las escuelas no son simplemente instituciones estaticas que reproducen la ideologia domi-

nante, son también agentes activos en esta construccion” (Giroux, 1992, p. 124).

[SOCIOLINGUISTICA] El respeto sobre las formas incorrectas de hablar, de leer

Rezago educativo o del monstruo deficitario

El grupo discute y comprende las configuraciones sociales que dan lugar al déficit, desde
la practica consistente en alcanzar un objetivo estandarizado en cuanto al desarrollo de
la lectura y escritura y las fuerzas sociales que influyen en el distanciamiento entre los c6-
digos empleados por el estudiantado, que socializa la lengua de manera distinta, y los exi-

gidos por la institucion escolar.

El «déficit» se define como la deficiencia de algo de valor, en contraposicion con el superavit.
Estos términos se leen seguido en economia. Por si solas, sin el componente seméantico que com-
partimos entre individuos del colectivo, las palabras no significan nada. Tienen un significado,
homogéneo o diferido, cuando se les dota de significado en el entramado social. Déficit no es un
monstruo, pero hay un monstruo que ha sido fabricado a expensas del déficit, de su mal entendi-
miento y su aplicacion. En concreto, la creacion de este monstruo atafie a la percepcion compartida,
comunicada y aceptada de las competencias que se asumen como necesarias para la adquisicion
de las habilidades basicas para leer y escribir; despierta pavores, deposita expectativas sociales en
la escuela, en la nifiez, en la posicion gue tiene la nacién en rankings; se transmite por medio de
la voz que corrige indisciplinas e insuficiencias académicas (“siéntese, siéntese, siéntese bien”, “si

no terminan a tiempo, no tendran calificacion”, “ponga atencion”, “van a escribir esta palabra cien

veces”).

—Nosotros podriamos entender déficit —Jaz inicia el dialogo— cuando un alumno tiene dificul-

tades en afianzar el conocimiento de la de la fonética o de la letra (E1).
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—En si —Vero complementa—,.«déficit» no lo usamos en la escuela. Tal vez seria equiparable
cuando hablamos de nifios con rezago (E2)—. Visto de esa manera, es entendido que el rezago
educativo a partir de aspectos de escolaridad, individuo o grupo que se ubican en un “nivel inferior

al nivel académico establecido como minimo o suficiente” (Mendoza y Zuaiiga, 2017, p. 80).

—En cuestiones generales, se diria que todos podriamos tener rezago —continda Vero para hablar
de su vision particular del déficit—. En la escuela nos ponen a sacar un listado de nifios que
requieren mayor atencion; el rezago seria lo que estos nifios o nifias viven al no tener el nivel
esperado para el grado en el que estan (E2)—. Para Vero, la nocion de déficit se vincula con la
idea de que nadie es perfecto, o bien, que las condiciones de vida que influyen en el desempefio,
medido por determinadas escalas de magnitud, propician esa imperfeccion que se traduce en défi-

cit.

—Yo procuro siempre decirles esto a los padres de familia, que son los que preguntan sobre como
van sus nifios— Vane da cuenta de su perspectiva influida por su labor en preescolar, donde apa-
rentemente existe una apertura mayor a las equivocaciones del alumnado en pro de su formacién
académica temprana—: como puede leer un nifio en segundo de preescolar, otro lo puede hacer

hasta segundo de primaria, pero s6lo cuando él lo decida, (E2).

¢Dénde se marca la linea del déficit? ¢ Sera posible imaginar una alternativa en la que se cuestionen
los parametros sin descuidar los estandares que, mas que homogenizar, proporcionarian las armas
necesarias a les actores educatives para enfrentarse a los conflictos de la cotidianidad o las entida-

des opresoras que inciden en la calidad de sus vidas?

— Si todos los nifios fueran iguales y no tuvieran necesidades especiales, podria ser valido me-
dirlos iguales —Jaz procede a problematizar mis cuestionamientos—, pero no. Tengo alumnos

que su lectura y escritura son diferentes a las de los demas y yo les califico de acuerdo con su

170



nivel (E1); tengo una alumna que todavia no logra el proceso convencional de lectoescritura, pero
inventa cuentos, lee algunas palabras, las relaciona conmigo, con ella, con el mundo, y de ahi yo

califico. Todo depende de las condiciones de cada nifio (E2).

—No podemos ver esto en blanco y negro— Vero interviene y denota la intencion de contribuir al
desempefio del estudiantado ampliando el marco de analisis sobre las causas de sus deficiencias—.
Para determinar el rezago puedes ver otras caracteristicas; los estudiantes tal vez no estuvieron
en la escuela o tienen alguna situacién en casa Y no se les presta atencion... ES cosa de ver cuéles
son las posibles causas por las cuales tiene ese déficit o ese rezago y a partir de ahi hacer ade-

cuaciones para que pueda avanzar de acuerdo con su nivel (E2).

—Nosotras hemos logrado que alumnos que cuentan con alguna discapacidad se apropien de su
propia lengua. Es un proceso bonito, que ellos disfruten y decidan por qué quieren aprender a

leer y escribir (E1)— interviene Vane desde la parte de la educacion especial.

—A lo mejor usamos esta etiqueta, las Barreras de Aprendizaje y la Participacion (BAP)* para
decirle de forma diferente al rezago, pero no, te empiezas a dar cuenta que es diferente (E2). En
la escuela batallamos especialmente con la asistencia. Los nifios que faltan normalmente son los
gue consideramos que estan en “rezago ”. Un nifio empieza a ir con una frecuencia de dos dias a
la semana y ya no sabe como escribir su nombre... ;Qué estd pasando? Al final, por estas inasis-

tencias y malas calificaciones focalizan a la escuela (RCAE).

Puestas en consideracion las perspectivas de las comparieras, existe un entendimiento comun que

ha sido demostrado en multiples ocasiones en la teoria escrita sobre los resultados insatisfactorios

%3 «Barreras para el Aprendizaje y la Participacion» es la nomenclatura que en investigacion sobre educacién inclusiva
se sugiere que reemplace al otrora «necesidades educativas especiales» (NEE), teniendo en cuenta que el Ultimo insi-
nla déficit (Booth y Ainscow, 2015).
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en materia de lectura y escritura, puesto que el estrato social y el nivel socioeconémico de las
familias determinan en gran medida los resultados de estas deficiencias con respecto a los rasgos
normativos de la lengua escrita (Sanchez y Otero, 2012), que no son mas que un resultado natural
de las diferentes maneras en las que se socializa la lengua y la cultura en cada estrato social y si
éstas cumplen o no con las pautas de evaluacion impuestas por la escuela para determinar cuél es

el nivel de lectura y escritura del estudiantado (Londofio, 2015).

(Pero acaso toda forma de literacidad “vale” y es aceptable, dada la existencia de las diversas
relaciones que entabla cada alumne en sus espacios de socializacion, como la comunidad o la fa-
milia? Apostar al relativismo haria que, de buenas a primeras, se extinguiera la preocupacion ge-
neral por los procesos ensefianza y aprendizaje de la literacidad. Para algunes es factible aferrarse
a la necesidad de seguir trabajando en disefiar e implementar didacticas para superar las deficien-
cias de lectura y escritura (Londofio, 2015); otres trascienden el objetivo de la superacion y dotan
a la literacidad de un sentido emancipador que no sélo ensefie a leer el mundo, sino también a
“producir discursos propios, escribir la historia personal o social, y activar la agencia individual y
colectiva” (Hernandez, 2018, parr. 12). En la medida que les es social e institucionalmente posible,
las maestras se esfuerzan por disefiar entornos de aprendizaje apropiados para conducir al grupo

en relativa sintonia.

Se gestionan procesos de lectoescritura a la luz de expectativas tradicionales fundadas en

la norma linguistica, concretamente sobre las practicas letradas, que sostienen una admi-

nistracion rutinaria que impacta en las posibilidades de ensefianza de las docentes (como

la exigencia de aplicacion de examenes diagnosticos o el establecimiento de tiempos limites

para la concrecion de los aprendizajes esperados incluso después de la pandemia por Co-
vid 19)
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Las fuerzas del monstruo deficitario se instauran en la medida en que no se reflexiona sobre los
despliegues de la lengua escrita desde una perspectiva sociolinguistica. La objetivacion de las re-
laciones y dinamicas que tienen lugar en la escuela y su entorno no solo limita la autonomia de los
docentes, sino que también impacta en las practicas escolares que repercuten en toda la comunidad
educativa, incluyendo factores como el desarrollo de las habilidades de lectura y escritura, par-

tiendo de sus obstaculos hasta los resultados esperados.

—En la escuela trabajamos el rezago con un cuadernillo en el que viene una lectura con algunas
preguntas, como intentando hacer aquello de la comprension lectora y de las matematicas por
medio de problemas. Pero la mayoria de las veces no puedo contextualizarlos todos, me toma mas
tiempo (E1)— comparte Vero y acentia lo demandante que puede ser a nifies “con déficit” sobre
la marcha indolente del tiempo.>* Las fuerzas regulatorias del hecho pedagdgico, estatizadas, se
estructuran conforme a las exigencias de los fines (Elliot, 1994) —antes que en las necesidades,

intereses y curiosidades de les nifies,

La escuela cumple una funcion de transmision que, como un producto que atraviesa distintos pun-
tos para su eventual entrega y comercializacidn, se expresa como un paquete bien delimitado de
nociones linglisticas cuya naturaleza, basada en la idea de la lengua estandar, se diferencia a si
misma de otras expresiones cotidianas del alumnado, que es diverso por venir de otros lados del
pais o de otras regiones contenidas en la ciudad. La totalidad de “preconcepciones sociales y lin-

guisticas que conducen imperceptiblemente a la suposicion de que [les nifies] con un acento o una

54 Cuando Vero dice que se vio obligada a explicar la imagen de un edificio, quiere insinuar que no se trata de una
imagen cercana, familiar, contextualizada para les nifies a los que les da clase. Aunque es posible alegar que les nifies,
con independencia de la zona en la que viven, saben reconocer un edificio, lo cierto es que es una imagen alejada para
aquelles que no transitan con regularidad en las zonas del norte cercanas a los puentes internacionales —ahi donde se
logra ver la edificacion del Wells Fargo en El Paso— o los inmuebles que se ubican en la zona més urbanizada de la
ciudad.
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gramaética distintos de los nuestros poseen un potencial linguistico de alcance reducido y una com-
prension del lenguaje menos profunda” (Halliday, 1982, p. 272) tiene una consecuencia directa en
la teorizacion y préacticas concretas de las escuelas. Esto fue particularmente evidente en el periodo

de la pandemia por Covid-19.

—Trabajar asi ha sido agotador—>°° Vero retoma el hilo de la conversacion y suspira, desencan-
tada—. Ahora nos cuesta como el triple de esfuerzo concentrarnos y ponernos de acuerdo. El

regreso a la normalidad ha sido dificil para nosotros y para los nifios también (E1).

—No inventes, para nosotros igual. He tenido dificultades con mis nifios después la pandemia—
agrega Jaz, quien recibio a una generacion de estudiantes que pasaron la etapa de preescolar en
contencidn sanitaria—. Nos exigen que los nifios lean para noviembre, pero ellos no iban prepa-
rados para eso después de la contingencia. Yo he tenido que iniciar con actividades de motricidad

antes de leer y escribir (RCAE).

Sin duda, los retos a los que se enfrentaron los planteles escolares fueron dificiles, pero la agudi-
zacion de sus problemas es una consecuencia natural de los problemas que llevaban arrastrando
desde tiempo atras (Pozo, 2021). La prueba fehaciente sobre la aplicacion acritica de medidas para
entender y resolver todo problema relacionado con el desarrollo de la literacidad estudiantil se
evidencia en el ahinco institucional de sostener el apresuramiento de la ensefianza de la lectura y

la escritura por cumplir una cuota puntual incluso después de la crisis sanitaria.

—Eso es lo malo, que en la primaria trabajan diferente —Vane denota el contraste ya discutido

entre niveles educativos—. Es cierto que en tiempos de pandemia si hubo bastante rezago: no se

%5 La excesiva responsabilizacion de les docentes y la fatiga que perjudica su vitalidad y la fuerza de su trabajo cons-
tituyen una especie de déficit en los muy difundidos términos de las competencias socioemocionales. Para Esteve
(1987), el malestar docente parte de dos puntos interrelacionados: el contexto social en el que sitda el ejercicio docente
y sus condiciones de trabajo, pero también hay explicaciones mas individualizantes, como ésas que le encantan al
corporativismo “humanista”, como el concepto de la inteligencia emocional o la gestion socioemocional.
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les atendi6 a todos, no todos tuvieron el derecho a la educacion. Algunos se ausentaron por un
ano o un afio y medio de la escuela. Las oportunidades no fueron iguales para todos. Ahora que

estamos de forma presencial, creo que todavia venimos arrastrando este asunto (E2).

Nuestro sistema educativo estaba deteriorado antes de la pandemia por coronavirus (Pozo, 2021).5
Pese a todo, las instituciones escolares operan como de costumbre: cuentan por contar, miden por
medir, focalizan por focalizar. Las maestras sabian que el regreso a clases no mejoraria la situa-
cion. Si la vara con la que se mide la excelencia o se determina el rezago aun encierra parametros
estaticos, sin que exista alguna transformacion significativa en las practicas escolares. La Nueva
Normalidad no se comprendio como “Nueva’ en funcion de su adaptabilidad, sino en la obsesion
colectiva de ser lo que éramos antes, como si nada hubiese pasado, y continuar cumpliendo con
estandares claramente dificiles de alcanzar ante el ineludible hecho de que la contingencia am-

biental cambio la vida, los comportamientos, los anhelos de millones de la humanidad (ESC).

Vero, por ejemplo, registraba rigurosamente las entregas de trabajos —evidencias— para propor-
cionar una nota numeérica, procedimiento que sirve también al proposito de identificar el mejor
cuaderno”, es decir, el texto que demuestra el cumplimiento de las estipulaciones que deben cum-
plir las actividades acordadas con anterioridad; se respetan las fechas fijadas; la maestra revisa si
hay concordancia entre su planeacion y el registro de los cuadernos, sin un hay un planteamiento
sistematizado de los criterios de revision, salvo por una serie de criterios especificos tocantes al

uso correcto de las notas (ESC) (Tabla 6).

%6 Las estadisticas presentadas por el INEGI (2019) reflejan que en el afio 2019 un poco mas de la mitad (56.4%) de
los hogares mexicanos gozaba de conexion a internet, y de este porcentaje, un poco menos de la mitad (44.3%) de las
casas contaba con una computadora, de los cuales sdlo una parte (44.6%) se apoya en ésta para cumplir con sus labores
escolares. Esto supuso una dificultad en el acceso a las plataformas virtuales, sin olvidar que sélo el 7.5% de la pobla-
cion en México tiene un televisor en su vivienda.
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Tabla 6
Criterios de evaluacion de las actividades escritas en el cuaderno

“¢;Cbémo organizo mis apuntes?”
Fecha en la parte superior

Titulo de color azul

Mayusculas de color rojo
Texto/apuntes de color negro
Respuestas a cuestionarios y operaciones con lapiz
Aspectos de evaluacion del cuaderno
Orden

Limpieza

Organizacion

Apuntes y trabajos completos
Ortografia

Letra

Usa ambos lados de la hoja

Pinta tus dibujos

Elaboracion propia
Esto se traduce en un ritmo de trabajo inorganico que previene la sociabilidad del alumnado y un
potencial intercambio basado en entender “el lenguaje que usamos para expresar lo que somos, lo
que tenemos, lo que esta a nuestro alrededor” (Jaz, E2). Desde luego, esta “rigida estructuracion
de las situaciones de ensefianza, en que la interaccién en el aula esta regulada estrechamente y en
que las opciones se encuentran ‘cerradas’” (Halliday, 1982, p. 273) obedece a una cultura de tra-
bajo cimentada en la organizacion de les actores escolares, asi como de los mandatos provenientes
de la direccion; todo esto en su conjunto se acopla a “los principios igualmente estrictos de acuerdo
a los cuales al lenguaje se le considera un conjunto de reglas que deben impartirse y obedecerse”
(p. 273). Sin embargo, también responde a una cultura que es compartida por la sociedad en gene-
ral, como los padres de familia que “en las juntas expresan su inquietud por que lean en preesco-
lar, a lo que yo respondo: ¢para qué quieres que ya lea tu nifio?, ¢para qué quiere leer ella?”

(Vane, E2).

Ademas de la situacion de los cuadernos y su efecto en las dinamicas del aula, otras presiones

atacan por otros flancos: Jaz relata que, avecinandose el concurso anual de Don Quijote te invita
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a leer, se le exigieron resultados anticipados, oportunos y a la prontitud con el propdsito de cumplir
con la exigencia de mandar uno o dos nifios por grupo para que sean participes, involucramiento
que supone un nivel deseable de fluidez, comprension y desenvoltura en la lectura y escritura
(ESC). Igualmente, la aplicacion del diagndstico del SiISAT®’ puede contribuir —mas alla de los
usos practicos que puedan extraer algunes docentes de sus resultados— a mantener las ideas pre-
concebidas sobre deficit —ignorando variables de sociedad y lengua— en el desempefio sobre las
aptitudes necesarias para el desenvolvimiento en lengua escrita por parte de les estudiantes; asi lo

menciona Vane, quejandose:

—Estar focalizados es como si nos tuvieran en la medida, pero s6lo nos presionan sin aportarnos

nada (RCAE).

Aunque Segun el Manuel de Orientaciones para el Establecimiento del Sistema de Alerta Tem-
prana en Escuelas de Educacién Béasica (SEP, s.f.), se dicta que el supervisor escolar seleccionara
dos escuelas de la zona “tomando como criterio bajos resultados en el logro educativo de los alum-
nos. Para ello, considera las evaluaciones externas (PLANEA) y el diagndstico con que cuenta
para focalizar los planteles educativos que requieren apoyo” (p. 11). considera que es importante
trabajar aquellas aptitudes que no han florecido en el alumnado, asimismo es consciente sobre

cdémo las condiciones socioecondmicas de la escuela y les nifies que acuden a ella la predisponen

57 Vero: Lo aplicamos dos veces en el ciclo escolar, una vez al inicio, en el diagndstico casi siempre, y la otra como
a la mitad o casi para terminar. Es una prueba sencillita que se hace de acuerdo con el grado, a veces en escritura
es hacer una carta pidiendo algo para tu escuela, una mejora o escribir un cuento, como que depende. En lectura es
igual, lectura en voz alta para ver la fluidez del nifio al leer, se corrigen los errores, entonacion, etcétera. Y vienen
unas preguntas para ver la comprension lectora, entonces eso también lo utilizamos nosotros al inicio para hacer
nuestro perfil de grupo, para ver como esta cada uno de los nifios y el grupo en general (E1). Las orientaciones de su
aplicacion se pueden consultar: SEP (s.f.). Orientaciones para el establecimiento del Sistema de Alerta Temprana en
Escuelas de Educacion Béasica. SEP. [En linea]. https://www.gob.mx/cms/uploads/attachment/file/263956/Ma
nual_Orientaciones_SisAT.pdf
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a no alcanzar el ideal del diagndstico y la aprehension, “oportuna” o “en tiempo y forma”, de los

aprendizajes—.

En la ciudad, numerosos nifios adquieren el lenguaje de una manera que no se ajusta a las normas
sociales establecidas. Esto se convierte en un problema debido a que esas normas son un compo-
nente esencial de la educacion, aunque, en realidad, no tendria por qué ser un problema si no fuera
por la conexion existente entre esas normas y la ensefianza, puesto que existe mas de un sociolecto
en una urbe a pesar de que los diagndsticos como el SiSAT pretendan alertar a les docentes para
emprender tareas prioritarias de correccion —correccion del sociolecto que no es el sociolecto—
en vez de construir puentes con el objetivo de vincular gradualmente el medio que circunda a la
escuela, ahi donde viven el resto de las horas de sus vidas les estudiantes, y dar continuidad al
dominio del lenguaje escrito integrando los saberes escolares y los que emergen de la comunidad,

plural y diversa (Halliday, 1982).

Variaciones sociolectales en el aula: la justicia sociolinguistica

La CAE aborda un aspecto importante al analizar la diversidad linguistica en el entorno
educativo. Se reconoce que dentro de un mismo espacio aula coexisten diversos sociolec-
tos que reflejan la diversidad linguistica, los contextos socioculturales y las experiencias

individuales que les rodean.

Si toda practica de lenguaje es aceptada en el aula, sin importar cuantas incorrecciones cometan
les nifies en relacion con la literacidad académica, ¢para qué estamos ensefiando? ¢ Cual es el pro-
posito de celebrarlo todo y no celebrar nada? ¢ Realmente es necesario contextualizar, particulari-
zar, especificar? Para la OCDE (2018), es de suma importancia evaluar “hasta qué punto han ad-
quirido los conocimientos y habilidades esenciales [...] para la participacion plena en la sociedad”

(p. 1). Pero ese argumento no es convincente, pues no hay que perder de vista que la OCDE es una
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instancia permisiva de las relaciones econdmicas desiguales entre el norte y sur global (Pozo,
2021). Leyendo tras las lineas de la forzosa adecuacion a estos estandares evaluativos, cabe pre-
guntarse: ;qué esta pasando en las aulas y qué estamos haciendo nosotres por asegurar un entorno
donde se respeten, en el caso que nos ocupa, las variaciones linglisticas que hablan les nifies?

Estoy seguro de que pueden florecer dialogos ricos a partir de la diferencia.

—Nosotras en preescolar hemos llevado el asunto de la diversidad en el aula desde hace unos
anos, mas que nada desde la inclusion de nifios con alguna discapacidad —agrega Vane, pen-
sando que la “diversidad” atafie a otros rasgos de les nifies—, pero ahora nos empezamos a enfocar
en incluir a las diversidades de gustos e intereses de los nifios, de formas de aprendizaje que
vienen de otras culturas familiares, y cobmo, a partir de eso, ellos se desenvuelven, viven sus tra-
diciones. O sea, aunque vivimos todos en este mismo lugar, compartimos en una ciudad, estamos

en frontera, no todas las familias comparten las mismas costumbres (E2).

—Es que México es muchos “Méxicos”— alude Vero—, y como tal, existe mucha desigualdad
entre una regién y otra. Un compariero que trabajo en la Sierra cuenta que ley6 una pregunta de
estas evaluaciones generales sobre cual era la tecnologia mas apropiada para el campo; se veia
un tractor, un arado con animales y la mano de una persona. La mayoria respondié que los ani-
males eran la tecnologia mas importante en su contexto, pero la respuesta correcta, al parecer,
era la del tractor (E1). Luego por eso te puedes dar cuenta del razonamiento de los nifios y por

qué eligen ciertas respuestas (E2).

La Sierra de Chihuahua es habitada por numerosas comunidades rardmuris que no pueden ser re-
ducidas a una sociedad Unica y homogénea; mas bien se trata de multiples comunidades con dis-

tinciones interétnicas que se vinculan con el mundo de maneras distintas, aunque esas diferencias
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sean invisibles para el ojo occidentalizado y citadino. Moreno (2018) refiere que este grupo privi-
legia la oralidad sobre otras formas de expresion y se relaciona con sus practicas discursivas. El
lenguaje hablado y sus convenciones se anclan con un fin que engloba el saber y hacer. Estas
figuras publicas legitiman su autoridad con el lenguaje, desde un habla culta —de prestigio—,
dotada de ciertas caracteristicas léxicas, gramaticales y retdricas que la diferencian del habla co-
mun. Existe, como en el espafiol, una actitud hacia esa forma de habla. Los chabdchi®® hablan,
pero también escriben. Convivir con ellos impulsa a les rardmuris a establecer acuerdos con socie-

dades hispanohablantes y aprender y madurar, en consecuencia, la literacidad.*

En nuestras aulas, les estudiantes aprenden la literacidad desde su dimension lingistica sin incidir
significativamente en la comunicacion con les pares, porque aqui lo que importa es reproducir
“modelos estandares o paradigmas para ser reproducidos o copiados como simples entelequias que
son objetos de evaluacion en un contexto académico artificial” (Calderon, 2013, p. 13). Desde la
vision de les raramuris, alfabetizarse en su lengua y en la lengua de les otres es un acto de resis-
tencia politica. Una mirada sociolingistica con perspectiva critica nos permite dilucidar la hege-
monia indisputada de la cultura letrada sobre otras manifestaciones de la lengua, como la oral, y
el sentido que las comunidades agrafas o con literacidades no prestigiosas le confieren a la palabra
escrita: para preservar la lengua, las tradiciones, la identidad, para no perderse en la embestida

chabochi, o sea cual sea el rostro del depredador colonialista de otras comunidades.

—Ya empezamos a ser mas conscientes de que hay lenguas indigenas —adiciona Vero, y piensa,

a la luz de la constitucion de su grupo, qué otras consideraciones linglisticas se pueden tomar en

%8 Chabdchi (el que no es raramuri, o bien, mestizo).

%9 De hecho, Moreno (2018) nos ensefia que: “las comunidades se muestran colaborativas con la documentacion de su
lengua, como tarea primordial en la region es necesario ayudar a la alfabetizacion en ralamuli, debido a que muchos
han manifestado el interés por leer y escribir en su lenguaje, asi como elaborar cuestiones relacionadas con el paisaje
linglistico, debido a que los anuncios y letreros existentes se encuentran en espafiol”. (p. 10)
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cuenta que no sean necesariamente la presencia de lenguas distintas—, y aunque no hay ninguna
otra lengua en la comunidad donde estoy —puesto que todes hablan espafiol—, tal vez conocemos
a alguien que hable algun sociolecto de aqui del norte y podemos explicarles o ensefiarles algunas

palabras, eso puede ser mas significativo (E2).

—\Vero, no te vayas muy lejos, a mi ya me han tocado casos asi— Jaz le responde a Vero con una
experiencia en el aula—.Es muy normal que tenga alumnos que vienen de otros lados de la repu-
blica, a veces me han tocado de Veracruz, Oaxaca, y asi, estados del sur. Generalmente son de
familias que se vienen a Juarez a trabajar, y como que al principio les cuesta poquito adaptarse

(E2).

Relacionada con la intervencion de Jaz, una pregunta que surgia en las reuniones con la CAE
consistia en si en verdad existe la suficiente diversidad linguistica o incluso sociolectal en Ciudad
Juarez como para plantear una pedagogia que integre y respete estas distinciones como una manera
de construir una didactica mas consciente partiendo de los componentes linglisticos que ya se usan
como parte de la convivencia familiar o de la comunidad para llegar al modelo —gramatical, or-

tografico, discursivo, etc.— de lengua estandar.

Notese que el “les cuesta poquito adaptarse” es una afirmacion de muchos significados y, en el
peor de los casos en lo que refiere a la sociolinglistica, puede manifestarse en fendmenos como el
cambio que algunes migrantes de Veracruz llevan a efecto en la pronunciacion de la /s/, que suena
como una ([h]) aspirada, trocandola a ([s]) a efectos de no sufrir debido al estigma asociado (Es-
parza y Mazzaro, 2018) —indexicalidad que valora moralmente el lenguaje y la categoria social
(Woolard, 2008)— a la comunidad migrante que se incorpora a la fuerza de trabajo dominante de

esta ciudad.
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Como se ha expuesto en otro apartado, Ciudad Juérez es una tierra de migrantes. Por esta razon,
las transformaciones en la manera en que se adquiere y expresa el lenguaje se vinculan con in-
fluencias sociolinguisticas que van desde los cambios producidos por comunidades digldsicas en
el uso de dos lenguas que conviven en el espacio fronterizo entre Juarez y El Paso, la migracion
hacia fuera del estado de Chihuahua a otras entidades de la republica donde moldean sus registros
de origen y la migracion de personas de otras partes de México a Juarez que emplean, en distintos
grados, dialectos no estandar cuyo contacto con otros dialectos en espacios como las maquiladoras
dinamizan el contacto linglistico y dan forma —no definida, por supuesto— a sociolectos mani-

fiestos en distintos puntos geograficos de la fragmentada ciudad (Méndez, 2017).

Como argumenta Halliday (1982): “[todes] necesitamos aprender alguna forma de lengua estandar
[...], pero si la lengua estandar difiere de nuestra lengua materna no tiramos nuestra lengua ma-
terna; hay funciones del lenguaje para las que una es apropiada y no la otra” (p. 303). Pero incluso
hablar de una comunidad con préacticas de lengua homogéneas es un craso error. Cada sociolecto
es, en esencia, una manifestacion de la riqueza de la diversidad y un testimonio de cémo el lenguaje
se moldea y se adapta a las realidades y las identidades de les nifies. Una ciudad es esencialmente
un circuito de comunicaciones donde el lenguaje juega un papel fundamental en la construccion y
cohesidn de la comunidad. Los residentes de la urbe se dedican a conversar y, en consecuencia, a
definir y redefinir —de forma consciente o inconsciente— los conceptos fundamentales que dan
forma a sus vidas. A eso se le puede llamar «comunidad linglistica», aunque se trata de una deli-
mitacion floja, puesto que a pesar de que en las agrupaciones humanas las personas convengan en
una forma de organizacion social, se comuniquen entre si y compartan similitudes en su habla, les
habitantes de una ciudad rara vez constituyen una Unica entidad social y, ciertamente, no todes

hablan, leen ni escriben igual (Halliday, 1982).
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La configuracion sociocultural del espacio en el que se desenvuelve cada nifie involucra
una relacion unica con el lenguaje que no necesariamente puede ser aprehendida o eva-
luada bajo valoraciones uniformes en materia de practicas letradas. En ese sentido se
hace el reconocimiento de la importancia de abrazar estas diferencias sociolinguisticas y

hacerlas patentes a través del respeto y la emergencia del dialogo entre les alumnes.

Partiendo de la idea de que en una "comunidad lingiistica" urbana se puede observar una diversi-
dad sociolectal que alberga miriadas de cddigos intercambiadas entre diferentes personas y usadas
a voluntad por un mismo individuo en conformidad con la situacion social en la que se desen-
vuelve, podemos comprender que el lenguaje es inherentemente mutable, pero que, en una socie-
dad jerérquica a la que se asigna un valor social a determinadas variaciones linglisticas, como
sucede en nuestra cultura, los juicios que se hacen sobre las distintas formas de lenguaje tienen un
trasfondo social (Halliday, 1982). Por este motivo, a un sociolecto privilegiado se le atribuye un
dominio sobre los campos formativos de la lengua y con ello nacen los problemas relativos a la
adquisicion de las habilidades involucradas en la literacidad, ideales con base en los pardmetros
de la variante dominante con prestigio sociolingiiistico que surgen “de nuestras actitudes culturales

hacia el lenguaje” (p. 274).

Debido a esto, la nocion de déficit —vista acriticamente— legitima actitudes y practicas rigida-
mente inalterables, mecénicas y punitivas que sostienen el ideario transmisivo del paquete de co-
nocimientos necesarios, apropiados y correctos para saber a leer y escribir con suficiencia. Es claro
que si la profesion docente se fundamenta axiolégicamente con los valores del respeto, la horizon-
talidad, la tolerancia y la ciudadania democréatica, debe materializarse en praxis que provea las
condiciones necesarias para construir un ambiente plural de intercambio de saberes disimiles, o

bien, como justicia, concretamente, como refiere Vane:
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—Esto que hemos discutido me recordé a aquella lectura que nos compartio Gabo sobre «justicia
sociolinglistica» (Zavala, 2009). Cémo van a exigir eso si hay nifios que tienen otras oportunida-
des, que tienen privilegios que les permiten aprender antes (RCAE)— problematiza Vane, en par-

ticular las dinamicas arbitrarias de la burocracia educativa desde un andamiaje teorico.

Es importante pensar y reconocer esas visiones del mundo que no son las nuestras. Es una cuestion
de justicia sociolingistica (Bucholtz, 2014), como refiere Vane; esto es, la autodeterminacion de
los sujetos y grupos linguisticamente subordinados en el contexto de las dificultades sociopoliticas
vinculadas (o reflejadas) a través del lenguaje. ¢ Como ensefiamos sin despreciar toda expresion
linguiistica que no entra en el minGsculo porton de la arbitraria correccion lingiiistica?®® Mas adn:
¢como hacerlo sin perdernos en quimeras, poniendo los pies sobre la tierra y entendiendo que todo
acto radical en la ensefianza tendra que ir acompafiado de una reflexién previa que distinga los
riesgos posibles en cuanto a los efectos que pudiera causar en el alumnado y las implicaciones

administrativas que pudieran surgir en el seno de la organizacion escolar? Veamos.

A partir de la idea de justicia es posible crear un espacio en el que haya cabida a la multiplicidad
de dialectos, sociolectos o registros para generar dialogos que integren todas esas subjetividades

manifiestas en la lengua. Bucholtz (2014) define cinco metas de justicia sociolinglistica:

80 Meses antes de que el Loret de Mola denunciara con firmeza la peligrosidad de los contenidos de los nuevos libros
de texto, en el mes de junio de 2022 (un pasado no tan pasado, un pasado dolorosamente reciente), Juanito, un joven
otomi de 14 afios, oriundo del estado de Querétaro, fue quemado vivo por “no hablar bien espaiiol” (Camhaji, 2022,
parr. 1). Este evento de acoso escolar dio paso a una tragedia que, de acuerdo con la secretaria estatal de Educacion,
€s una consecuencia natural del “encierro que tuvimos” (parr. 9). Una vez mas, las instancias gubernamentales atribu-
yeron la tragedia al encierro y no han un acto de discriminacion linglistica: por un lado, sus compafieros se burlaban
de él y le hacian bullying por “no hablar bien” y la maestra empeoraba el caso al exhibirlo en sus clases. No es que
el chico hablara mal, es que en su acento convergian el espafiol y el otomi. Es muy importante que tengamos cuidado
con eso. Yo pienso que tenemos que estudiar mas cuestiones de linglistica en nuestras formaciones iniciales para
deconstruir muchas ideas tontas que tenemos sobre la gente y su habla y su escritura (RCAE).
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1. Promover el reconocimiento y conciencia de la variacion y diversidad linguistica, asi como
la estructura, complejidad y valor cultural de cada una de las formas, tanto la propia como
la de les demas, de usar el lenguaje.

2. Validar cada uno de los repertorios lingtisticos de cada persona, incluyendo contextos in-
timos e informales, asi como los usos formales e institucionales.

3. Aprender sobre los lenguajes, estilos o sociolectos asociados con el trasfondo social propio
y apoyar este aprendizaje a otres en este reconocimiento.

4. Saber las implicaciones sociopoliticas de estas variantes.

5. Promover el reconocimiento del usuario de la lengua como un experto capaz de generar

conocimiento linguistico y cultural.

—Eso me record6 a una nifia de mi grupo que viene de Tabasco y que vino por problemas que
tuvo en el lugar donde vivia —Jaz empieza a contar la historia de una nifia migrante que, como
muchas familias de otros estados de la replblica mexicana, migra hacia el norte con la expectativa
de conseguir un trabajo lo suficientemente remunerador—. Ella hizo su examen para la asignatura
de Conocimiento del Medio y yo estoy siempre al pendiente de los exdmenes y siempre los acom-
pafio leyéndoles las preguntas. Se me hizo bien interesante una respuesta de esta nifia de Tabasco
—Jaz saca de su bolsillo un bonche de hojas garrapateadas con lapices y la coloca la hoja en el
centro de la mesa (llustracién 5)—. Como ven, aqui preguntan cuales animales que puedes tener
en tu casa, y salen unas imagenes de animales, como de un perrito o un gatito, y de otros animales

de la selva o de otros ambientes (RCAE; ESC).
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llustracién 5
Reactivo de examen de Conocimiento del Medio, aplicado a alumnes de primer grado de primaria de Ciudad
Juarez (proporcionado por Mesa Técnica Pedagdgica).

Fotografia tomada en una sesién de observacion en la escuela donde trabaja Jaz.

—La nifia encerrd con rojo a un gato, una cebra y una gallina. Cuando revisamos el examen en
grupo, le pregunté por qué habia encerrado esos animales, y me contestd (RCAE; ESC): “Alla
donde viviamos teniamos un rancho y habia muchos animales. Teniamos un gatito, y gallinas, y
un caballo, pero ya no los tenemos porque el rancho se quemd y nos tuvimos que ir . Poquito
después se reunieron todos los nifios y platicaron sobre otra cultura (ESC). He tenido que apren-
der a rescatar los conocimientos que tuvieron en casa. ¢Y saben qué? Los nifios tienen mucho
conocimiento, muchos aprendizajes que no son valorados en la escuela, que aprendieron de sus

casas y de los que podemos hacernos para trabajar (E2).

—Lo que yo entiendo de todo esto es que tenemos que reflexionar sobre las diferencias que
sean—i eflexionar y no verlo como algo malo, si no como variables en nuestras vidas, ser positivos
para que ellos vean que no debe ser una limitante, que puede tener otras caracteristicas, pero
participar, hacer las cosas, convivir con los demas, aunque sea diferente a nosotros y creo que

eso también enriquece. Esa situacion de aceptacion de la diversidad nos ayuda; de alguna manera
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los nifios pueden sentirse mas integrados, confiados y con la seguridad de que ellos pueden ense-

fiar algo a sus comparfieros, de aportarles algo (E2).

No cabria duda de que es nuestra obligacion académica y moral preguntarnos, en caso de que
pensemos en rezago: ““;es el supuesto déficit cuestion individual o subcultural?”” (Halliday, 1982,
p. 138). Pienso que seria absurdo asumir el problema como individual, pero si lo tratamos desde
lo social, es facilmente explicable, ya que del «fracaso» no se puede extraer una explicacion que
demuestre la existencia de un déficit intrinseco en el sujeto; no obstante, si se puede explicar como
estos rasgos no concordantes con la variante dominante posicionan a una parte del estudiantado en
una desventaja, pero no linguistica, sino social. Este impedimento tiene su origen en cémo les
actores de la educacion perciben el lenguaje, 1o que perpetla concepciones educativas sobre la

lengua que, irdbnicamente, sin ser de indole linguistica, acaban por definirlo de esa manera.

Aunque no todes lo expresaban con la misma profundad o a partir de las mismas experiencias en
el aula o en otras areas de la vida cotidiana, les asistentes de esta conversacion estaban en una
sintonia semejante, como un puzzle armado con piezas de distintos empaques, sobre la importancia
de cuestionar nuestros excesos de la medicion, cdmo se construye la categoria de déficit, los juicios
gue generamos en torno a la deficiencia, como lo medimos —o de donde obtenemos la informa-
cién—, preguntarnos por qué hay estipulaciones que nos obligan a acelerar procesos que no tienen
por qué acelerarse en favor de la progresion acritica de grado a grado, como y con quiénes com-

partimos los resultados de nuestros diagnosticos, entre otras cosas.
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[LITERACIDAD] Una lengua para aprender, comprender, concientizar, criticar

Paradigmas de la literacidad: convergencias entre la experiencia personal, el discurso neolibe-

ral y la préactica docente

En un inicio las maestras no conciben sus préacticas de ensefianza y evaluacion de lectura

y escritura a la luz de los aportes tedricos de la literacidad particularmente de los para-

digmas linguisticos cognitivos y socioculturales. Pero si es posible atribuir cualidades de
cada perspectiva en la concrecion de dichas practicas.

Pensabamos en abordar la literacidad de los contactos que hemos tenido con la lectura y escritura
desde que nos introducimos (o introdujeron) a la cultura letrada. Me interesé por conocer qué en-
tendian les demas por lectura, escritura y literacidad. De aqui se desprenden algunas consideracio-
nes interesantes. En general, la lectura y la escritura se definieron en términos de sus dimensiones
comunicativas, en tanto la claridad de lo que se escribe y la agudeza con la que se lee; mas no
puedo identificar una concepcion que implique a les actores a leer y a escribir tras las lineas.

Pensé: ;ustedes qué entienden por lectura y escritura?

—Creo que la lectura puede iniciar— responde Vero sin aludir al concepto de lectura y escritura,
sino a su procedimiento didactico— con esta decodificacion de las palabras, pero a partir de esa
decodificacion, es comprender y darle un sentido a lo que estas leyendo y comprender la idea que
te quieren comunicar, ya sea algo como de diversion, algo académico, el sentido que tiene, el

proposito que tiene un escrito, comprenderlo a través de las palabras que tu vas a leyendo (E1).

—Yo también lo entiendo asi, Vero— Jaz concilia la declaracion de su compariera y plantea la
necesidad de superar el nivel lingtistico, operativo, de la ensefianza de las préacticas letradas—.
Creo que mas alla de la lectura, mas alla de darle sonido a las letras, para mi seria encontrarle

sentido a lo que se esta se esta leyendo, que sea algo significativo para ti (E1), y para entender lo
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que hay en nuestro alrededor y para expresar 1o que tenemos a nuestro alrededor y con nosotros

mismos (E2).

—Es que saber leer y escribir es una oportunidad de plasmar el conocimiento, de poder comunicar
de forma gréfica lo que tu quieres expresar por medio de dibujos, de letras—agrega Vane y pos-
teriormente hace un énfasis en la idea de ir mas alla del mundo académico—. La lectoescritura es
una oportunidad de poder aprender, de poder adquirir la lectura y escritura a través de textos de
diferentes. No nada maés los libros, como yo les digo a mis alumnos, nos informan. Hay muchas
cosas que nos pueden informar, entonces partimos siempre de la estructura. Yo parto de los nom-

bres de ellos porque el nombre de ellos esta formado por letras (E1).

Nuestras compafieras develaban conceptos de la lectoescritura que, si bien no eran iguales, permi-
tian conformar un conjunto general que se ajustaba a las tres dimensiones de la literacidad (Cas-
sany, 2009). Con ello no pretendo afirmar que las maestras eran conscientes de las dimensiones
linguistica, psicoldgica y sociocultural de la literacidad ni que sus estrategias didacticas se apegan

a las mismas, pero si se aproximan en el nivel en su discurso (Tabla 7).

Tabla 7
Perspectivas de literacidad en el discurso de las docentes
Participantes Linguistica Cognitiva Sociocultural
« “A partir de esa decodifica-
Creo que la lectura - . « L ,
S cion, darle un sentido a lo Algo divertido, acade-
puede iniciar con esta de- , . . .
Vero I gue estas leyendo y com- mico, el sentido y el propo-
codificacion de las pala- : . . . .
bras..” prender la idea que te quie-  sito que tiene un escrito
ren comunicar...”
“Que sea algo significativo
para ti, y para entender lo
“Creo que mas alladela  “Encontrarle sentido a lo que hay en nuestro alrede-
Jaz lectura, mas alla de darle  que se esta se esta le- dor y para expresar lo que
sonido a las letras...” yendo...” tenemos a nuestro alrede-
dor y con nosotros mis-
mos”.
. . “Yo parto de los nombres . , .
‘Expresar por medio de P . ‘No nada mas los libros
Vane de ellos porque esta for-

dibujos, de letras...” nos informan. Hay muchas

mado por letras...”
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cosas que nos pueden infor-
mar, entonces partimos
siempre de la estructura”.

Elaboracion propia

Posteriormente, les hice una pregunta obvia, pero imprescindible. Mi razonamiento para su plan-
teamiento es el siguiente: no siempre pensamos “conceptualmente”, o, por lo menos, no pensamos
todos los dias desde el logocentrismo. Asi, aunque las maestras tuvieran una idea aproximada de
lo que implicaba una experiencia de deconstruccién sobre las nociones de lectoescritura, me ge-
neraba curiosidad saber qué era lo que entendian por literacidad. Tomando en cuenta que el tér-
mino comienza a emplearse en la literatura educativa nacional, pero aun esta desprovisto de una
explicacion adecuada; pareciera que alguien encontré que la palabra estaba en boga en diferentes
contextos culturales y pensé que seria buena idea mencionarlo en alguna que otra disposicion ofi-
cial para denotar que las instancias gubernamentales estan actualizadas en cuanto a educacion se

refiere: ¢qué es la literacidad?

—Quizés es el estudio de la lectura y la escritura— Jaz supone que la literacidad es un estudio de
la lectura y escritura y no lo que hacemos con la lectura y escritura, pero no esta alejada del todo;
de eso se encargan los Nuevos Estudios de la Literacidad—. Siento que va por ahi... sobre la
aplicacion de alguna metodologia (E1)— Jaz concibe que la literacidad es un método para ensefiar

a leer y escribir.

—NMe recuerda a la palabra literatura— nos plantea Vero a raiz de sus intuiciones morfolégicas
del término—... Al pensar en literalidad critica, tal vez sea esta lectura y escritura del mundo a
través del pensamiento critico, del andlisis de tu realidad y de tu contexto a partir de tu experien-

cia propia, la relacion que se tiene con los demas o con el mundo (E1).

190



—Por mi parte— finaliza VVane con la triada de participaciones, en vista de que Andrés se silencia
para escuchar queé dicen las maestras que ensefian la literacidad—, pienso que literacidad critica
esta enfocada a la lectura del contexto. No estaba familiarizada con esta palabra... Obviamente

si tenia esta idea de la lectura, de leer de las cosas de los nifios (E1).

Literacidad, para la OCDE (2018), se vincula més bien con la idea de «competencia»; las reading
literacy y writing Itieracy denotan la capacidad de entender, usar y reflexionar textos escritos para
alcanzar metas, desarrollar conocimiento y participar en la sociedad. Esto ultimo puede resultar
vago. Participar en una sociedad global seria un término mas preciso para describir la importancia
de la literacidad en los parametros internacionalistas. Asi responde Larrosa (2005) a esas homo-

genizaciones globales:

Si hablais ese lenguaje, nos dicen, seréis comprendidos por todos, tendréis un lugar en esa
especie de comunidad universal de habla en la que las palabras y las ideas circulan legiti-
mamente y sin problemas. Pero nosotros tenemos problemas con esa comprension y, sobre

todo, con ese todos. (p. 33).

Si la lectura y escritura, reconocidas como literacidad, son usadas en determinados espacios donde
la practica letrada especifica adquiere se usa para fines especificos, entonces nos toca a les actores
educatives dotar de sentido e intencionalidad a las practicas letradas que fomentamos. El encargo
de alcanzar la calidad, eficientizar la ensefianza en agrupaciones inmensas de alumnes e impedir
burocraticamente la maduracion artesanal de las practicas letradas son todos conflictos que requie-
ren de medidas de accion politica que reten a las instituciones para crear cambios radicales en sus
estructuras. Partiendo de la idea que vida y objeto, sujeto y sus préacticas letradas no se disocian,
intuyo que existe una relacion entre las actividades satisfactorias y no satisfactorias de literacidad
que recordamos como estudiantes y, en el caso de ustedes maestras, en su formacion inicial para
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convertirse en profesoras. Parece que todes tienen una vision positiva de lo que es la lectura y la
escritura, todes consideran que es importante dominarlas, pero nuestras relaciones con los textos
pueden ser complicadas, desde nuestras lecturas académicas hasta aquéllas que no lo son

(RCAE).

Cuando realicé mi proceso de observacion-participante en las aulas donde mis compafieras impar-
ten sus clases (llustracion 6), me parecio importante no dejarme llevar por la tendencia del inves-
tigador positivista, despegado de su realidad, exigente, comodo en su teoria y en sus libros y en
sus articulos, de sefialar errores y atribuirselos individualmente a las docentes, ignorando que estan
atrapadas, que estamos atrapados, en una red de tradiciones, significados y burocracias que se
encarnan en nuestros habitus y que es muy dificil llevar a la consciencia. Pese a esto, me parecia
importante elaborar, por lo menos, un esquema sucinto, que no necesariamente refleja las practicas
de las comparieras a lo largo del tiempo, pero que fueron, al menos, reflejos de la practica de su
momento, y me parece que cualquier reflexion sobre el pasado (reflexion sobre la practica) es

funcional para la toma de futuras decisiones (Tabla 8).
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llustracion 6
Espacio aulico donde trabaja Jaz con sus alumnes de primer grado.

Fotografia tomada por mi del salén de clases en el que trabaja Jaz.

193



Tabla 8

Dimensiones de la literacidad presentes en desarrollo de actividades de literacidad

Docente y
actividades

Desarrollo

Dimensiones de la literacidad

Vero: Instruc-
ciones de jue-
gos (sexto

afio, primaria)

La secuencia de la actividad ha consistido en tres partes: La
elaboracion de la portada, que comprende titulo de juego,
ilustracién y nombre de la persona (esto se hizo de manera in-
dividual). Un enlistado de reglas para la convivencia. Aqui se
incluyen algunas regulaciones sobre la conducta, como no
golpear o empujar, u otras cuestiones éticas para llevar a
buen empefio el juego. La carnita del trabajo: una secuencia
de instrucciones precisas, claras y completas sobre las formas
de hacer el juego. Se hace énfasis en lo que se debe corregir
para que le otre pueda entender lo que se esta explicando
(ESC).

Predomina la revision de la ortografia... (LingUistica)

y la hechura del borrador. También se queda en la estructura
(Cognitiva)...

y presentacion del instructivo. Sugeriria que no se totalizara
la atencion en esos aspectos, pero existe una presion cons-
tante de preparar a estes nifies de sexto grado para su paso a
la secundaria, por lo que se vuelve a la rutina de actividades
en secuencia, por blogues. En algun momento Vero me platico
gue pensaba animar a les nifies a poner en practica los juegos
a otros nifios y explicar sus instructivos para socializar el es-
crito (Sociocultural)...

mas no es el momento, porgue le piden avances y evidencias
de direccion (ESC).

Jaz: Escritura
para afinar la
fonética y el
trazo

La secuencia de la actividad se suele estructurar en dos mo-
mentos importantes: La escritura de la fecha en la parte supe-
rior de la hoja del cuaderno para mantener un orden y un re-
gistro de lo que se esta trabajando, de modo que se aprovecha
como un ejercicio de identificacién y copia de las letras, pala-
bras, dias, meses, afio. Lo que se aplica para hablar sobre las
iniciales de una palabra se da diversas maneras: dictados,
copiados, loteria o asociacion entre ilustraciones y palabras
(ESC).

En general, predomina la atencion a ejercicios para desarro-
llar la fonética, aprender y reconocer la grafia, perfeccionar
el trazo (Linguistica)...

Por estas fechas, dias previos a la revision de noviembre,
aquella temible deadline que atormenta a tantes docentes de
primer grado, asi que Jaz se ha ocupado, principalmente, de

forzar “las deficiencias” de su alumnado previo a las evalua-

ciones (ESC).

Vane: Cuento
en equipo
(tercer afio,
preescolar)

Este trabajo se desarrolld en equipos. Describo de forma sus-
cita las fases: Les nifies desarrollaron un dialogo por medio
de Teams. Entiendo que se organizaron para elegir el temay
como desarrollarlo. Vane les explicé la importancia del libro,
sus componentes paratextuales (portada, contraportada,

La conversacion por la plataforma virtual potencia la experi-
mentacion sobre las TIC (Sociocultural)...,

para pasar a una explicacion sobre elementos paratextuales
del libro, es decir, aquellos que no conforman el “texto” que
esté adentro del libro, lo que esta en las péginas, su cuerpo,
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lomo). Les nifies eligieron el titulo del libro e integraron los etc., asi como las unidades basicas de una narracion (Cogni-
registros lingiisticos no convencionales que elaboraron. En tiva)...,
otro momento, les nifies explicaron su cuento. La maestra
adereza las palabras escritas por les nifies por medio de la
correccion o adecuacion a la cultura escrita, es decir, a lo
convencional. Les nifies elaboraron, en equipo, una portada Al final, dieron lectura de su cuento y la maestra les acom-
(ESC). pafd para decirles que, en lenguaje convencional, asi se es-
cribian las palabras (sin decirles “estd mal lo que tu escri-
biste, pero se escribe asi con estas letras que vas a aprender
después”).

para cerrar con la escritura no convencional de lo que delibe-
raron (Linguistica)n

Elaboracion propia.
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A través de la retroalimentacion que mantuvimos después de clases, ya fuera en los pasillos 0 en
la plataforma de videollamada, mas la realizacion de la segunda entrevista programada, comparti-
mos nuestro entendimiento de la literacidad. La naturaleza del conocimiento que generamos con-
tiene la practica y lo visto en ella a la luz de la teoria. Algunos acercamientos tienden a enfocarse
en el desarrollo cognitivo del estudiantado —Vane—, otros en la metacognicion de los géneros

—Vero— y otros en la sociabilidad de la literacidad en la comunidad —Jaz—.

—Ahora sé que no hay un interés Unico, sino que el interés parte de la individualidad de cada
nifio, del ambiente en los que él esta viviendo, sobre esta inquietud que traen por la cuestion
tecnoldgica, como los videojuegos —conviene Vane, en vista de los temas de conversacion de las
infancias y de sus propios hijos—. Pensar en alfabetizacion ya no es suficiente, porque, final-
mente, hay nifios que lo logran de forma muy tradicional, obligados, y el gusto por la lectura
depende de muchos factores, como la forma en que adquirimos la escritura y la lectura. Cuando
sucede asi, no hay un impacto relevante. También dejemos de pensar que, aunque los libros nos
ensefian mucho —a nifios les digo que son un tesoro—, no necesariamente valemos mas por leer,
pero si nos ayuda a pensar (E2)— termina Vane, haciendo énfasis en el valor de la literacidad mas
alla de su valor mercantil o prestigio. En relacion con las tendencias ludicas-digitales, un buen
referente es Gee (2007), quien habla sobre aquello que los videojuegos pueden ensefiarnos sobre

el aprendizaje de la literacidad.

—La literacidad es una manera de comunicarnos a través de la escritura y expresarnos en cual-
quier ambito, decirle a una persona lo que tu sientes, lo que td piensas, lo que ta quieras expresar
—aporta Vero, pasando de la intencionalidad del mensaje a cuestiones relativas a la estructura,
funcidn y solapamiento de los géneros linglisticos o expresivos—. Cuando lees, te preguntas cual

es el propésito de lo que estoy leyendo, lo trato de entender, veo si es una leyenda, una fabula, un
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cuento. En la escritura, ¢qué es lo que yo quiero hacer? Quiero hacer un mapa conceptual para
informar claro, o quiero hacer una carta, un poema, una cancion, un recadito, un mensajito bonito
a esa persona que me gusta, o incluso jugar con eso: si le gustan mucho los esquemas, tal vez
puede hacer algo diferente, como un mapa conceptual que tenga las razones por las que la amas...
La literacidad es todo un conjunto de habilidades y tal vez no se van a desarrollar todas por igual,
ya sea por tus habilidades o tus intereses, puede que se te facilite una mas que la otra, pero creo
que la experiencia educativa debe de involucrar todo (E2) —concluye Vero, contemplando la
multiplicidad de aptitudes involucradas en el desarrollo de la literacidad y coincidiendo, aunque
sea de forma inconsciente, con los hallazgos de Negretti y Kuteeva (2011) sobre la relevancia de
incidir en la didactica de la metacognicion de elementos lingiisticos y guiar a les estudiantes a
entender como, cuando, por qué y para queé se usan determinadas expresiones y las diversas ma-

neras de jugar con ellos para generar textos innovadores y criticos (en tanto forma y fondo).

—La literacidad es un proceso individual y comunitario. La lectura y escritura nos ayudan a
entender lo que hay a nuestro alrededor, expresarlo y reflexionarlo para con uno mismo y para
con los demas, nos dan cuenta de lo que somos, de lo que tenemos —Jaz enriquece a la charla de
literacidad con la importancia de la comunidad—. Yo descarto la idea de que darle sonido a una
letra o la buena ortografia sea alfabetizar, pues la literacidad va més alla de eso, te lleva a refle-
xionar y eso darlo a conocer a nuestros pares, pensar mas alla de lo que podemos ver a simple
vista, criticar y proponer, apostarle a la comunidad, pues (E2) —finaliza Jaz después de vincular
la literacidad con el reconocimiento de le otre como potenciador de la propuesta politica, nocién
que se vincula con lo dicho por Freire (1997) (més una “leve” modificacion mia): “la [literacidad]
tiene que ver con la identidad individual y de clase, tiene que ver con la formacion de la ciudadania,

si, pero primero es preciso saber que [...] leer y escribir no son suficientes para perfilar la plenitud
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de la ciudadania [...], [asi que] es necesario que [nos aduefiemos de la literacidad] y la hagamos

como un acto politico, jamas como quehacer neutro” (p. 65).

Este esfuerzo por transformar los medios, los fines, las estructuras de la pedagogia y didactica de
la literacidad nos llevan a ver mas alla de la identificacion de paradigmas en los que se sittan las
maestras: como punto de partida, es Util, y les es util a ellas. En una reunién convocada a semanas
de la conclusion de la primera parte del proyecto, les comparti a las docentes un test abierto, que
permite la proposicion de incisos no incluidos en el mismo, elaborado por Cassany et al. (2009)
llamado “;Ensefio a leer a mis alumnos de manera critica?”, para que ellas lo tomaran como refe-
rencia en su practica. El ejercicio es Gtil porque no da respuestas cerradas sobre la clasificacion de
cdmo se ensefia literacidad, y seria absurdo si asi fuera. De esta misma forma lo plantean les auto-
res en el epilogo de su test: “La cuestion de ensefiar criticamente no es categdrica, sino mas bien
gradual” (p. 97) y no proponen una reelaboracion de lo que ya se hace, sino su evolucion: “Si nos
lo proponemos, podemos trabajar de manera critica aspectos aparentemente mecanicos, como el

vocabulario o la oralizacién, por ejemplo” (p. 97).

La literacidad de las docentes es influida a partir de su experiencia personal desde aqué-
llas que suceden en el ambito escolar como aquellas que ocurren fuera de ella. Este ba-

gaje influye en su entendimiento de la literacidad y sus practicas de ensefianza.

Las experiencias previas de estudiantes que seran docentes en un futuro tienen un impacto en la
practica docente, desde las decisiones que tomaran para seguir formandose hasta las aspiraciones
que albergan a la hora de ensefar la cultura letrada, entre otras. Asi pues, tomando como base la
premisa de las experiencias docentes como explicacion de las practicas posteriores, Lujan (2022)
sostiene: “;podemos decir que estos docentes a lo largo de su trayectoria educativa y luego forma-

tiva pudieron emprender un lazo estrecho con la lectura de literatura por deseo propio?” (p. 5).
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La forma en la que la docente se relacione con los actos de lenguaje en cuanto a asignatura que se
ensefia porque se tiene que ensefiar —es decir, una falta de brajula en cuanto al propdsito ultimo
de ensefiarle a un grupo de nifies a leer y a escribir—. Asi, me parece relevante observar como
conducen su reflexion y entender, quizas de forma indirecta, a comprender cémo las participantes
motivas a otres estudiantes a que tengan un acercamiento con la cultura escrita. Ademas, también
nos da un norte sobre la forma en la que conducen la reflexiones quienes forman parte de esta
comunidad, reflexion que no necesariamente se reduce a la lectura sobre teoria para el entendi-

miento de la realidad:

—¢ Ustedes se acuerdan del concurso Don Quijote te Invita a Leer? —pregunta Vero, con un tono
medio burlon—. Era muy diferente a como lo hacian ahora, porque antes tenias que leer el libro
del Quijote y te hacian preguntas a partir de cada uno de los capitulos y recuerdo que ahi no me
gusto tanto, porgue pues el librote es gigantesco y el habito de lectura, honestamente, no lo tenia

(E).

—A mi ése del Quijote, en especial en la secundaria... jNo, no, no, 0 sea, no me gusto! Me genero
mucha frustracion de cierta forma en el concurso en el que estuve (E1)— Jaz manifiesta una ex-

periencia sumamente parecida.

—¢ Por qué participarias en un concurso sobre una actividad que no disfrutas? (RCAE)— pre-

gunta Andrés.

—En mi caso, era porque tenia buen promedio y de ahi me pusieron en el concurso, porque era
obligatorio. —Vero nos explica las particularidades de su caso—. Yo ni leia, ni quiero quedar
entonces, pues medio contestaba para que no pasara al siguiente nivel. Pero bueno, asi entiendo

este concurso, no fomentar este gusto por la lectura y este habito, porque de hecho hasta los
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premios seran diferentes... Un dia platicaba con una compafiera que es de mi generacion y tam-
bién es maestra, o0 sea, antes quien ganaba... te ganabas un viaje a Espafia para conocer el lugar
0 algo asi era, 0 sea, era bastante... pues si, era un gran premio y ahora pues ya ha cambiado un

poquito, ¢verdad? (E1).

La lectura y la escritura no sélo son instrumentales dentro el espacio aulico, sino que las escuelas
participan activamente en estos concursos cuyo objetivo es, supuestamente, fomentar la lectura,
pero en algunos casos so6lo existe una necesidad de reconocimiento por parte de la direccién —tal
vez la caza de un recurso, entendible en nuestra horrenda economia—, pero no todo es burocrati-
camente aterrador. Hay historias positivas sobre la relacion con la literacidad que, en cierto sentido,
pueden brindar norte acerca de como podria darse un acercamiento placentero, pero a la vez retador

para les educandes.

—jAu! A mi me encantaban los libros de texto, libros que tanto queremos, en especial los primeros libros
—recuerda Jaz con nostalgia— Sobre todo el amarillo de espafiol del perrito de ese afio. La verdad era un
libro muy bueno, porque si nos trae recuerdos quiere decir que fue algo significativo para nosotros... no
te cansabas porque tenia textos cortos de diferentes tipos textos, por ejemplo, algunos tenian rima, estaban

escritos en formas diferentes para llamar la atencion de los nifios... He retomado algunos libros de mi
pasado — Jaz contempla la aplicacién de material obtenido de los libros que ella leia de antafio en
sus vivencias escolares—, sobre todo ahora con lo de las redes, que ya suben los libros de texto
gratuitos, asi como la imagen del libro con la letra méas grande y sus dibujos y asi. Los he vuelto

a leer, los he retomado en clase y siguen siendo muy significativos para mi (E1).

—iYo hasta recuerdo el olor del libro! (RCAE)— Vane se une al tren de la nostalgia, y yo me
uno, también, al mismo tren, puesto que la mencion del olor es algo que también despierta recuer-

dos placenteros.
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Jaz da cuenta de su experiencia lectora conforme fue creciendo. Las personas no solo nos inserta-
mos en la cultura escrita desde el ambito académico, sino que nos vinculamos con ella y a través
de ella en otros espacios: en la familia, en el trabajo, en la calle, en nuestros ratos de ocio. Ella
hace una alusion a las relaciones que desarrollé con los textos que leyd. Si hablamos de la litera-
cidad en su faceta sociocultural, es posible notar que un texto no necesariamente tiene que ilustrar
un desierto, una maquiladora o una referencia a Juan Gabriel para vincular la literatura o cualquier
otro género discursivo a la experiencia vital —aunque no deja de ser importante esa aproximacion

a lo conocido—, sino que también se evocan incertidumbres filosoficas de caracter mas universal:

—Debo admitir que paso el tiempo y ya no me apasionaba tanto la lectura... (E1) jaunque! —
espeta Jaz, trayendo a su mente una agradable memoria de su adolescencia lectora—. La verdad
es gue si hubo libros que me gustaron mucho, por ejemplo, el Diario de Ana Frank, Metamorfosis,
de Kafka, que ahora sé que es un libro dificil... Pero en la secundaria no sé por qué me llamo la
atencion. Ahora entiendo que fue por la trama del libro y mas porque yo lo estaba comparando

con una situacién de mi vida (E1).

Otras veces, la lectura no necesariamente implica un vinculo con nuestras vidas. El contacto con
la cultura escrita contempla el acto del ocio, del disfrute, del escape y del descanso de una profesién
demandante en cuanto a los tiempos y la energia restante que se le puede dirigir a actividades
letradas fuera del contexto académico, actividades que, de una u otra manera, se “cuelan” en el
ejercicio docente. Contundente, Kohan (2008) refiere este problema general sobre la falta de

tiempo de les docentes para leer —mientras se le exige que ensefie a leer a otres—:

No es cierto que haya un estimulo social a la lectura. La vida no esta disefiada para leer, la

vida estd disenada para interrumpirnos con el teléfono, internet, los amigos, la familia...
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Lo que quiero remarcar es que la formacién del lector no es so6lo el objeto libro, es ante

todo un sujeto. (p. 58)

—A mi también me gusta leer, pero la verdad es que no leo como quisiera —nos confiesa Vane,
desanimada por motivos similares— Tengo una vida muy ajetreada, a veces me se torna muy
cansado y cuando tengo una oportunidad de leer, en lugar de disfrutarlo, me siento muy cansada

y ya no es lo mismo.

—Yo sigo leyendo algo— nos dice Vero—. Creo que tal vez, no sé, unas dos veces a la quincena
tal vez me doy un espacio, a veces los fines de semana. Y por lo general, lo que leo es para dis-
traerme. Son, por lo general, novelas. Lo que me pongo a leer es como de "jno quiero saber de

nada mas!, entonces quiero ir, me agarro mi viaje con los libros.

Aunque no se trate de una estrategia didactica especifica, creas conversaciones con tus alumnes a
partir de la lectura literaria. Un pecado recurrente entre pensadores de izquierda consiste en no
poner los pies en la tierra; esto lo menciono porque, en teoria, pretendemos que les docentes se
sepan investigadores y actlen en consecuencia, pero no tomamos en cuenta su familiaridad con la
literacidad académica —que va mas alla de ““saber escribir bien” y que conlleva el aprendizaje y
la practica constante de una serie de convenciones linguisticas que las docentes no emplean en su
dia a dia. Mas alla de decir “ah, es que les maestres no leen”, podemos expandir la respuesta y

decir: “bueno, y 10s que leen, ;leen por mera obligacion, dadas las exigencias de su profesion?”

(Maccarrone, 2022).

—Ahora que mencionabas esto de leer sobre teoria— concuerda Vero—, si, definitivamente: leer
es caro [...]. A veces yo digo: "ay, no, es que sale mas barato comprarme otra cosa que un libro,
sobre todo los que son académicos", ¢verdad? A veces yo he buscado y es como de... ¢es enserio?

Pues mejor lo busco, lo descargo y no siempre los encuentras (E2).
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—Por mi trabajo es muy poco lo que leo. Digamos que las lecturas que hago son cuando estoy en
algan curso de formacion, que también la oferta no es tanta, y que si te ponen a leer son como
fragmentos o tal vez un resumen de algun autor —complementa Vane, honesta y critica, quizas
demasiado, con su propio ejercicio—. Quizas sélo leemos por leer. Algunos maestros y maestras
son como de "me va a valer para carrera magisterial”, 0 "me va a valer para promocion horizon-
tal”, "'si tiene un valor lo hago, si no, ni para qué, porque si hay algunos cursos que son asi,

gratuitos (E2).

En ocasiones, la motivacion principal para seguir formandose no es la mejora de la practica, sino
los beneficios que los cursos de formacion otorgan a la carrera magisterial del docente. Este ele-
mento no "desinteresado” esta atravesado por factores como la supervivencia econémica. Tal como
nos cuenta Vero, las maestras son conscientes de esta situacion y sopesan sus oportunidades de
formacion continua con criterios como la utilidad de los temas que se imparten y el tiempo que les
pueda requerir, tiempo que podria ser aprovechado en otras actividades. Me llama la atencién que
esta consciencia se manifiesta con una valoracion moral; la docencia y sus procesos de formacion
se insertan, pues, entre las condiciones desfavorables de la practica y el discurso que se tiene de

ellas:

Esto nos sitla en una coyuntura problematica con respecto a las préacticas de literacidad en la for-
macion de docentes. Lejos del simple gusto o del enraizamiento de la lectura y escritura como
ejercicios intelectuales que otorgan prestigio a le docente, se pueden rastrear ciertos indicios sobre
la deficiencia en este rubro en términos de didactica de la literacidad, su relevancia social y el
cuestionamiento de los textos a partir de una mirada critica. La literacidad se reifica, se percibe
como mandato a seguir, sin reflexividad que atraviese a los materiales que se eligen para las bi-

bliotecas, la didactica, los tiempos, los espacios... y todo esto sucede al mismo tiempo que se
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imponen exigencias que tampoco parten de una reflexion o analisis serios. La cuestion no se agota
en “proporcionar mas oportunidades de formacion continua”, sino robustecer la inicial y la conti-
nua que apunten a ser mas que un curso o préstamo de libros para acreditarlo; se necesita, mas
bien, que estas experiencias formativas que potencien “la toma de conciencia de las razones por
las cuales se desarrollan ciertas actividades para promover un aprendizaje” (Mejia y Garcia, 2021,

p. 112).

Que le docente sepa escribir, no significa que domine las reglas especificas que caracterizan a la
literacidad académica como “el uso de citas y referencias bibliograficas, la organizacion expositiva
o argumentativa, el lenguaje formal y especializado” (Hernandez, 2009, p. 27). Jaz, Vero y Vane
no son normalistas, sino egresadas de la Licenciatura en Educacion ofertada en la Universidad
Auténoma de Ciudad Judrez, asi que conocen el ejercicio de investigacion, pero innegablemente
la literacidad académica no es ejercitada en el dia a dia de su trabajo. Vinculado con esto que

menciono, en alguna ocasién Vero me cont6 lo siguiente:

De un tiempo para aca de algunos anios para aca se me dificulta mucho leer libros
académicos. Yo creo que el ultimo que retomé fue uno de Freire, Cartas para quien pretende
ensefar, que fue uno de mis libros favoritos cuando estuve en la en la uni... Es muy prdctico y
dinamico. Se me facilito bastante su lectura, pero luego me compré uno de... es una autora que
usan mucho de referencia en lectoescritura... jEmilia Ferreiro! Entonces, cuando lo leia, se me
hacia bien pesado y se me hacia bien tedioso, o sea, la forma en como estd escrita y demds

(Comunicacion personal).

Es importante quitar el dedo del renglon —les docentes— para poner la mano completa en la hoja
de raya —todes les actores educatives—. Mucho del bagaje que conocen les docentes en materia

de lectura y escritura, ya sea en sus contenidos o en orientaciones, son construidos e integrados en
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la practica docente a partir de otras fuentes. Vero admite que todo lo que sabe la ensefianza de la
literacidad no se debe a una reflexion como maestra en su formacidn, sino a partir de la experiencia
laboral y la comunidad. La comunién en el espacio educativo no es un defecto, incluso podemos
defender que es sumamente deseable, pero esta comunicacion entre maestras atiende algunas
cuestiones operativas en el aula, como “;qué deberia hacer para mi nifio se empareje con les
demas?”, sin dejar de lado que no existe una sistematicidad de estas experiencias. Todo se reduce

a una condensacion de herramientas irreflexivas (ESC).

Dialogando y deconstruyendo nuestras nociones de literacidad: hacia una literacidad critica

A partir de la concientizacion de los paradigmas de la literacidad, més los dialogos sobre
experiencias escolares y personales, se entrama una conversacion en la que se discuten
las potenciales para la ensefianza de la literacidad con perspectiva critica. creando un co-
loquio plural —dadas las diferencias en historias de vida grados en los que se ensefia pro-

cedencia geografica de las escuelas—.

Platicamos un rato sobre las experiencias que tienen las docentes en sus escuelas sobre la ense-
fianza y aprendizaje de la literacidad. En aquel rincdn de mi mente, evocando el dulce tufo del café
y las palabras que se entrelazan en hilos de experiencia y anhelo, formando un tapiz de reflexiones
que nos envuelve, nos sumergimos en un dialogo que va mas alla de las estrategias pedagdgicas.
Exploramos las sendas de la literacidad critica, la necesidad de trascender los limites del aula 'y
actuar con audacia en el mundo. Los murmullos de nuestras voces se entremezclan con el aroma

del café, creando una atmdsfera propicia para el surgimiento de nuevas ideas y propuestas.

Es cierto que no siempre existe el acervo suficiente en las aulas para generar estrategias pertinen-
tes. Esto puede ser por la ausencia de bibliotecas en el aula o en la escuela, o bien, falta de mate-
riales para ejercicios especificos. La problematizacion a esto podria ser que no siempre se necesitan

materiales caros para este ejercicio. Dos verdades no necesariamente son verdades opuestas: existe
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una falta de recurso, pero, al parecer, esto coexiste con una ausencia de la cultura de la biblioteca,
precisamente por la manera en la manera en que hemos construido el habito de la lectura y de la

escritura en el ambito pedagdgico.

—1Los Libros del Rincon, que es lo que tenemos casi todas las escuelas —agrega Jaz, dandonos a
conocer como funciona la dindmica bibliotecaria de su escuela—. Normalmente ac4, es la biblio-
teca como general, pero por grupos se designan veinte libros para tenerlos en el salon. Y ya el
profesor decide como los usa. Obviamente estaria bien padre que tuviéramos un acervo de libros
bastantes interesantes para que los nifios no perdieran este interés de seguir escuchando la lectura

y que luego empiecen a leer ellos mismos.

Cuando Jaz dice “libros bastante interesantes” hace referencia al tipo de libros que conformaban
la bibliotequita de su saldn. Tuve la oportunidad de revisarlos. La maestra organiza una dinamica
para que les tutores participen en los procesos de literacidad de sus hijes. Cada padre o madre de
familia debe llevar un libro por nifio para construir nuestra biblioteca. Los libros son de diversos
temas, pero tienen algunas caracteristicas comunes. La mayor parte de ellos son adaptaciones de
cuentos llevados a la pantalla grande por Disney. Ni siquiera se trata de los cuentos de antafio de
los Grimm o Andersen, caracterizados por tener finales menos edulcolorados, sino que son cuen-
tos que reproducen historias de sumision de acuerdo con el género o la clase (ESC)... que cuentan
las historias que conocemos de antafio y que, por si solos, albergan estereotipos no cuestionados
si no se produce un ejercicio de lectura critica. Sin embargo, en otra clase en la que realicé mi
observacién participante, llegaron libros de la biblioteca que esta a un lado del plantel educativo,
materiales en la linea de Libros del Rincén, donados y circulados, estimulantes de la imaginacion,
propulsores del respeto a la diversidad cultural y, ergo, linglistica, entre otros componentes que

potencian el entendimiento de que existe «lo diferente a mi».
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Podriamos celebrar que Cenicienta se libere del dominio de sus madrastras, suceso que la nifia
celebraba, pero, ampliamente: ¢cuales son las expectativas que se forman? ; Esperaremos a que un
principe ricachon nos saque de jodides por una noche de suerte? Convirtiéndome yo en princesa,
por ser bonita y ser rubia y tener el vestido y zapatos magicos mas caros de la region, ¢podré,
entonces, ser autbnoma, gobernar, ser la princesa que siempre tuve que haber sido? ;Cémo es la
biblioteca que estamos construyendo? Podemos pensar que basta con la formacion de la biblioteca,
de dotarla de libros, pero si esos libros no cuestionan mas alla de lo que sabemos o creemos que
sabemos, ¢cual es el punto de la lectura? Y, en ese sentido, si no aprendemos nada de lo que

estamos leyendo, ¢cual seria el punto de escribir, de ordenar y crear nuestras propias ideas?

Estas observaciones me llevaron a pensar en las palabras de Larrosa (2009), particularmente

cuando habla de qué es lo importante cuando uno lee, por ejemplo, a Kafka. El dice esto:

Lo importante, desde el punto de vista de la experiencia, es codmo la lectura de Kafka (o de
cualquiera) puede ayudarme a sentir lo que aun no sé sentir, o lo que ain no puedo sentir,
o lo que aln no quiero sentir. Lo importante, desde el punto de vista de la experiencia, es
que la lectura de Kafka (o de cualquiera) pueda ayudarme a formar o a transformar mi
propia sensibilidad, a sentir por mi mismo, en primera persona, con mi propia sensibilidad,

con mis propios sentimientos (p. 22).

La lectura nos puede ayudar a viajar a otros mundos, y en cierto sentido concuerdo con esa visién
romantica de la misma, pero tal vez no es suficiente, menos cuando las estructuras que posibiliten
lecturas y escrituras liberadoras son deficientes o inexistentes, cuando la literacidad se vuelve tarea
forzosa. Montes (2009) hace una distincion atinada entre lo que autoridades educativas conciben

s

—aunque no le llamen as

el acto de “dar de leer”, que es diferente a, por ejemplo, “acompafiar

29 ¢

la lectura”, “formar lectores”, “propiciar la lectura”:
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Si se trata de ayudar a construir, justamente, es decir, sujetos activos, curiosos, capaces de
ponerse al margen y vérselas a su manera con un texto, no se puede pensar en una dadiva,
0 una administracién, sino mas bien en una habilitacion para la experiencia. Dar ocasion
para que la lectura tenga lugar. Garantizar un espacio y un tiempo, textos, mediaciones,
condiciones, desafios y compafiia para que el lector se instale en su posicion de lector, que,
ya vimos, no es mansa, obediente y automatica, sino personal, audaz, expectante..., y haga

su lectura. (p. 8).

—Si los cuestionas, a ellos les gusta —nos sugiere Vane—. Nosotros usamos el registro y nosotros
les preguntamos qué dice ahi y ellos explican. Ademas, también me ha servido no s6lo preguntar-
les por qué, sino para qué. Eso los deja pensando, porque tienen que justificar los fines de sus

actos (RCAE).

—DMaestra, yo he comenzado a aplicar eso de preguntarles a mis nifios el “para qué” de las cosas
—Ile responde Jaz—. Definitivamente asi van aprendiendo los nifios, relacionando lo que ven en
el salon con las experiencias del mundo. Una de mis nifias supo distinguir entre izquierda y dere-
cha porque se acordo de su papa cuando va manejando, porque dice “le da vuelta a la izquierda,

le da vuelta a la derecha” (RCAE).

—Es comprensible que los nifios potencien su aprendizaje cuando lo visto en el aula tiene vincu-
lacion con lo que ven fuera de ella— agrega Andrés—. ¢, Si ven estas tarjetitas que tienen imagenes
y su palabra o letra? Si una de ellas muestra un avién, por mas que los nifios conozcan el concepto

de avion, no necesariamente comparten el mismo marco conceptual sobre ese avién (RCAE).

Recordando el ejemplo del avion, me parece que, aunque algunas personas piensen que la “so-
brecontextualizacion” es burda e innecesaria, desde mi punto de vista si que hay una diferencia

sustancial entre saber lo que es un avidn, ver pasar un avién, haber oido de un avién, subirse a
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un avion, viajar en avion, experienciar el avion (ESC). Cassany y Aliagas (2009) explican cémo
se dan las tres dimensiones de la literacidad en eventos letrados aparentemente cotidianos, acaeci-
dos en momentos y espacios que configuran las funciones del codigo escrito, sus implicancias, sus
interpretaciones e interacciones historicamente situados. Desde una perspectiva linguistica, el
mensaje se materializa en la lengua, sea ésta la espafiola o catalana; cognitivamente englobamos
la oracion y la vinculamos con una situacion referencial a partir de la identificacion de quién emitid
el mensaje, donde, cuando, como, jpero eso no basta!, pues el contexto no se hace solo, no lo
adivinamos espontaneamente desde el registro, sino que se articula en conformidad con nuestra

semantica social —ya explicado desde la sociolinguistica—.

—Aprendemos cuando queremos sin ser forzados— insiste Vane, quien apuesta por una didactica
de la literacidad que no deje de lado el desarrollo temprano del lenguaje no convencional—. Mi
hijo leyo a los tres afios, pero su acercamiento a le lectura, a diferencia del que tuve yo, fue por
medio del juego, del acercamiento, de poco a poquito, a los libros. Algunos dicen que él aprendid
por ser hijo de maestra, pero no creo que sea el Unico factor. Yo debo leer hasta dos veces para
comprender lo que estoy leyendo, pues mi acercamiento, como les he dicho, fue angustiante, me-
canico y repetitivo. Nunca nos ensefiaron a pensar la codificacién y comprensién como momentos

organicos de un proceso de aprendizaje continuo (RCAE).

—Visto de esa manera, que el texto tenga significado por si mismo es una afirmacion hecha desde
una perspectiva positivista. Estamos serruchandole el componente hermenéutico a nuestra lectura
de textos. Asi hemos aprendido a leer, a las prisas, porque asi tenia que hacerse. Yo pienso que la
lectura tiene que ser artesanal. Husserl, un representante de la fenomenologia moderna, hablaba
del Lebenswelt; una equivocacion comun es traducir este término alemdan como “mundo-vida”,

como si fueran dos cosas separadas, pero no: la palabra significa la unidad del mundo y de la
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vida, porque el objeto no esta desligado del acto, no son independientes. Si entendemos asi el
Lebenswelt, vivimos una vida intencionada. En el campo de la ensefianza, el acto y el objeto de la
lectura debe plantear una intencionalidad. Acaso ésta sera una explicacion provisional, filosofica,

de lo que yo entiendo del asunto de la literacidad (RCAE).

Debemos insistir en que leer y escribir no pueden ser actividades sin un gancho o elemento atra-
pante, tenemos que incentivar la practica letrada con sentido. Como han referido las maestras de
esta comunidad, también pienso que “la escuela no es el unico lugar donde se aprende a leer y a
escribir” (Cassany, 2009, p. 159). Por lo general, las consideraciones sobre literacidad se encami-
nan hacia la consolidacion de la cultura letrada hasta la perspectiva linglistica. Ello es importante,
pero hay mas elementos importantes que no debemos excluir. Los nifios, a su manera, pueden
comunicar sus impresiones del mundo por medio de dibujos, que ya es una forma de escritura del
mundo. La formacién en literacidad debe comprender los fines de cada préctica social de lenguaje.
Si ensefiamos a leer y a escribir, tenemos que insistir en cuales son los propositos de nuestros

procesos comunicativos (Pérez y Roa, 2010).

—Desde preescolar decimos "los nifios leen”, como mencionabas ustedes— refiere Vero,
pensando en su experiencia anterior como docente de preescolar—; yo le pongo un cuento al nifio
y él me esta diciendo una historia y de alguna manera es coherente y esta hilando todas sus ideas.
Lo mismo con la escritura. Hay muchos nifios que hacen puras bolitas y palitos, pero eso es un
escrito. Digamos que el reto es que esa escritura y lectura, no convencionales, se desarrollen
hasta ser convencionales, que sea de acuerdo con lo que todos conocimientos, con el lenguaje,

con el idioma, con los codigos que compartimos todos (E1).

Es posible crear ese ganchito lector y escritor desde muy temprana edad. Les nifies pueden ser

«autores» antes de escribir convencionalmente. Enfocarse en exceso en la ortografia sélo hara que
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el infante de aburra. “Es mas sensato potenciar lo creativo: imaginar historias fantasticas, contar
secretos a un diario intimo, comunicarse con amigos lejanos, desmenuzar los sentimientos confu-
sos” (Cassany, 2009, p. 161). La practica educativa se debate entre una estira y afloja, entre la
voluntad y las limitaciones burocraticas e institucionales, entre lo que «yo conozco» y lo que «po-
dria conocer si escuchara antes de hablar», entre «no puedo hacer esto» y «lo haré, aunque no sea
la regla». Era claro que podiamos hablar sobre lo importante del vincularse con el medio, de leerlo,

de escribirlo, mas, ;qué hacemos con esto que sabemos?

—Yo tengo una experiencia sobre la Biblia y la educacidn de mi hijo— de pronto, Vane se acuerda
de una situacién de dialogo que acaecio con su hijo mayor, que en ese entonces tenia alrededor de
3 0 4 afios de edad—. Creo que ya les conté antes que mi hijo aprendi6 a leer muy pronto, y a
veces también leia cosas como Gabo. Mi nifio estaba en el kinder desde hace mucho, en la moda-
lidad de maternal.5! Una vez, platicando con un compafierito, discutieron y mi hijo regreso bas-
tante enojado. Se habian peleado porque ese nifio le dijo al mio que Dios no existia, y mi nifio
decia que si. Después, lo que hicieron las maestras fue mediar una especie de debate. Mi hijo se
llevo su biblia y el otro tenia que llevar su evidencia. Me parece que trajeron a un padre y a una

persona que tuviera una posicion contraria (RCAE). %

1 Al menos en Ciudad Judrez es comun la existencia de los denominados “maternales”, que es un nivel educativo
previo al preescolar al que se acude antes de los seis afios. A diferencia de las guarderias, en los maternales se introduce
la experiencia escolar desde mucho antes, privilegiando actividades para afinar la motricidad o el didlogo, sin caer en
larigidez o exigencias comunes de la educacion escolarizada. S6lo he visto que esto exista en los colegios particulares.
62 Entre todo el material que recopilé para compartir con mis comparieres de la CAE cavilaba la idea sobre si era
posible tratar a les nifies como personas criticas. Hay un reportaje de El Espafiol (2017) en el que Sergio Diez, coor-
dinador de las Escuelas de Filosofos de los Colegios Brains, nos muestra cdmo trabajar el pensamiento critico ha-
blando de temas que se soslayan en el dialogo con las infancias: la idea de la justicia y de la verdad, la muerte, los
dioses de diferentes religiones, el ateismo, el amor, la familia. Por su parte, Suzanne Lebeau (2020) dice, a partir de
su experiencia en el &mbito teatral enfocado en les nifies, que el adulto es, apoyado en el adultocentrismo que valida
la arbitrariedad de sus concepciones en relacion con la nifiez, quien moldea lo que es apropiado o no para las infancias:
“Si cada espectador es unico, cada uno de los adultos que deciden es igualmente Unico, y cada uno de esos adultos
responsables tiene su concepto de lo que es un nifio, de la relacién que él quiere establecer entre el arte y el nifio, del
margen de maniobra critica que esta dispuesto a permitir al nifio” (Catedra Ingmar Bergman UNAM, 2020, 22m56s)..
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—iEs un debate!— responde Andrés con grata sorpresa—. Los nifios pueden debatir, como no.
Pueden hablar de temas que nosotros siempre les estamos censurando. Pero tenemos que analizar

en qué condiciones podemos crear estas didacticas (RCAE).

—Es que eso es verdad, pero toda escuela ensefia conforme a los recursos que posee— responde
Vero, localizando la pregunta al contexto de su experiencia escolar—. En mucho de lo que leemos
se menciona que disponemos del recurso de los Libros del Rincon, pero no todas las escuelas los
tienen. En realidad, todas las personas ensefian con lo que saben y tienen, aunque, en teoria,
hacemos lo que nos sugiere la SEP— Vero realiza el gesto de las comillas con los dedos medio e
indice de ambas manos—- Por otra parte, me queda claro que los nifios deben leer lo que les
atrae. Como les he dicho anteriormente, yo suelo leer novelas romanticas, y éstas pueden ser
bastante amplias. He tenido la experiencia de nifios que no cumplen sus tareas de lectura, pero
he descubierto que son capaces de leer otro tipo de obras, como esas historietas de anime® o los
libros de Harry Potter, que no son libros chicos, sino que son de este calo (RCAE)— Vero emplea

nuevamente sus manos para darnos a entender la magnitud de sus aseveraciones—.

Quizéas Vero no descubria el hilo negro, pero mi vision estaba influida porque ésas eran las con-
clusiones a las que llegabamos les estudiantes de letras cuando discutiamos sobre la pedagogia y
la didactica de textos literarios para diferentes demograficos, incluides les nifies. Cuando se piensa
en les nifies, inmediatamente se busca que el texto tenga un contenido que lo legitime, lo cual suele
textualizarse como una moraleja. Mi hermana me preguntaba, por ejemplo, por cuentos “educati-

vos” para mi sobrina que en ese momento estaba a punto de nacer. jEra importante, como hablaba

8 Vero aqui se refiere al manga, que se conceptualiza comiinmente como la “historieta japonesa”. A diferencia de los
comics, estos portadores de texto se leen de derecha a izquierda y suelen publicarse en blanco y negro —tal como en
la historieta mexicana, cuyos ejemplos mas representativos son Kaliman, Lagrimas y Risas o las primeras ediciones
de Memin Pinguin previas a las posteriores reimpresiones a color—. Sobre la cuestion del manga hablaré un poco
después, cuando describa con mas detalles lo que vivi en mi trabajo de observacién-participante en las escuelas.
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Cassany de sus vecines, que mi sobrina leyera, si 0 si! No obstante, esas expectativas hablan mas

sobre nosotres y la forma en la que enmarcamos los procesos letrados.

—TFijate que a mi me gustaba leer las tiras comicas de los periddicos que compraba mi papa—
dijo Vane—. Mis hermanas leian cuentos de princesas, pero a mi hunca me gustaron, como que

siempre me incliné mas hacia lo politico (RCAE).

En un estudio realizado en Australia (Lee y Collins, 2009) que exploraba la influencia que tenia
los libros de texto en los primeros afios de formacion sobre los estereotipos o problemas relativos
al género; revisaron cuales eran los estereotipos mas comunes en los que caian les autores de los
textos e identificaron algunos rasgos gue siguen denotando un sesgo de género, aunque consideran
que no solo basta el tratamiento bibliografico de los materiales para reducir las brechas de género,
dado que la responsabilidad también recae en cdmo les docentes guian los textos, como los leen,

cdmo los cuestionan, entre otras cuestiones sugestivas.

—Creo que es importante tener habitos de lectura, pero también reflexionar y analizar lo que
leemos: ¢ cudl es el propdsito y qué puedo hacer con lo que tengo? —\Vero argumenta e incorpora
en su participacion una definicion transversal de las discusiones habidas en este apartado reflexivo
de resultados—. De alguna manera es la base para el abordaje de todos los contenidos... y hasta
para tu vida cotidiana; ves una nota en Facebook, lees el encabezado, pero no te metes a la nota,
y ya estas t0 haciendo todo un chisme; no te das cuenta de que tal vez el titulo era nada mas para
Ilamar la atencion. Creo que a veces no nos tomamos ese tiempo para realmente leer y conocer
del tema y solamente nos vamos por lo mas superficial, lo mas rapido. Hay cosas que te exigen
mas, como las cuestiones académicas o muy técnicas, ademas de que leer involucra investigar y

reflexionar (E2).
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Por lo tanto, la literacidad critica, como se ha entendido desde las corrientes freirianas (Freire,
1997, 2003, 2005), contendra el germen para aprender a leer el mundo en tanto se genere un desa-
rrollo de la decodificacion (linguistica), la comprension (cognitiva), el reconocimiento metacog-
nitivo de las partes que constituyen la semantica social del evento letrado (sociocultural) y, en
Gltima instancia, la amalgamacion no jerarquica de dichos factores para la consecucion de una
lectura critica que devele las contradicciones, motive politicamente —aunque haya “académiques
de la neutralidad” que tomen esta afirmacion como panfletaria— Yy conduzca a una reflexion pro-
funda sobre la realidad inmediata y —potencialmente— y la que aparentemente no se vincula con
nosotres.. Asi, la literacidad critica se revela como un proceso dinamico e interconectado que va
mas alla de la mera decodificacion de palabras y se sumerge en una comprension holistica de la

realidad social y cultural.

Se bosquejan propuestas didacticas para la ensefianza de la literacidad con perspectiva
critica creando un coloquio plural —dadas las diferencias en historias de vida grados en
los que se ensefia procedencia geografica de las escuelas— que desemboca en una cons-
truccion curricular de caracter grupal que se ajusta a los fines esenciales de transforma-

cién de la practica mediante el aprendizaje y la generacidn de conocimiento colectivo.

—Quiero pensar todo esto que hemos estado hablando, pero en términos de construccion de es-
trategias didacticas —agrega Andrés con la intencion de aterrizar los frutos de nuestros didlogos—
. Creo que no debemos caer en la trampa de que existe un problema en el saldn o de quién sabe

cual método se use para ensefiarles a los nifios la lectoescritura (RCAE).

Se genera un murmullo general en la sala. EI mensaje de Andrés es tan desafiante como atrayente.
Pero tiene un punto. Por lo comun, cuando se habla de lectoescritura, o de los problemas de su
ensefianza, las personas se interesan en los supuestos métodos para leer y a escribir. Sin embargo,

la preocupacién sobre las deficiencias quizas no descansa en si se usa 0 no un método magico
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universal que evidentemente no existe. Cuando hablamos sobre el déficit, Halliday (1982) nos

explicd que el problema no era de tipo linglistico, sino social.

—Es que todo tiene que ver con la finalidad— concede Vero—. Tal vez si es necesario contex-
tualizar, pero no debemos descuidar la fonética o el trazo. Tenemos que ensefiar lo tradicional y
también hacer actividades con finalidades y objetivos claros. Por ejemplo, diarios de filosofia
donde los estudiantes puedan escribir sus reflexiones sobre equis tema. También se pueden cues-
tionar los textos, ¢verdad? Tomar alguno de ejemplo y cuestionar valores o estereotipos como el
amor romantico o la figura de la mama. Porque mas alla de hacer unos u otros cambios para
llevar la clase hacia algo critico, yo creo que los métodos se acumulan y no necesariamente hace
que unos sean malos o buenos. Muchas cosas s6lo cambian con los sexenios, dependiendo de qué

cambios insignificantes les hagan a los planes. Que si éste es constructivista, que si éste critico...

En Estados Unidos se ha documentado la constante preocupacion de las autoridades adultas por
elaborar un método que sea mas eficiente para la ensefianza de la lectura y la escritura. Cuando
Lutero vivia, mas o menos por los 800 afios tras el nacimiento de Jesucristo, se utilizaban columnas
con combinaciones de letras (consonantes y vocales) como «ab-eb-ib» para ensefiar fonética, y
unos 700 afios mas tarde se popularizd la técnica de acoplar una letra del abecedario y una imagen
de un objeto, animal o planta que inicien con esa letra, como «A de Asno » 0 «B de Bote». El
conocimiento de la letra y la asociacion con su fonema se convirtieron en la tarea imprescindible
que el profesorado o colonizador debia iniciar para encaminar al estudiantado o a los colonizados
por los senderos de la lectura y la escritura. La idea de dominar la lectoescritura desde la base a

través del signo grafico y la asociacion fue vista como idea universal en el manual The New En-
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gland Primer, texto ampliamente difundido que fue disefiado para la ensefianza de la lengua in-
glesa en las colonias establecidas a lo largo del territorio que hoy conocemos como Estados Unidos

de Norteamérica (Cohen, 1997/1972).

En los territorios colonizados por la corona espafiola se dio también una conquista tanto espiritual
como intelectual. La labor de evangelizacion en el “Nuevo Mundo” se legitimaba en Dios y en el
sacro deber de sus hijos por extender la mancha feligresa en territorios “barbaros”, “paganos”, sin
Dios. Se auxiliaron con mantillas y silabarios, y entre estos se destaca el silabario de San Miguel.
De lo “sencillo” a lo “complejo”, el silabario iniciaba con la memorizacion de las vocales y conti-
nuaba con la conjuncion de consonantes para formar las silabas y después memorizarlas (Mufoz,
2017). De hecho, la progresion de las consonantes ensefiadas era bastante similar a lo que hacen
las maestras en la maduracion inicial de la literacidad: al igual que ese silabario colonial, [las
docentes] inician con letras como la «m», la «p» 0 la «b» para saltar a la «d» o «r», luego a la
«Z», «C», «g», «j» 0 «h», letras que suenan igual y que operan bajo distintas reglas ortogréaficas
0, como en el dltimo caso, que no hacen ningun sonido, la norma espariola de la “hache muda”

(ESC).

Subrayo que en los tiempos de la conquista se empleaba un método de lectoescritura que no per-
seguia otro fin que evangelizar a las personas e introducirlas a la lectura rudimentaria de textos
sagrados, o, por lo menos, las oraciones y los rezos para ejercer los ritos catolicos. Si pensamos en
lo que decian Vero y Andrés, esa escritura no tenia una finalidad, y si la tuviera, no seria una
finalidad emancipatoria ni critica. Nadie en la vida real se ajusta a un método especifico. A veces
se parte de lo particular para llegar a lo general, otras veces desde lo global hasta las pequefias
partes, pero, al final del dia, “jambos enfoques funcionan bien cuando se tienen buenos maes-

tros...! En la préctica, no ha habido una dicotomia entre fonética-no fonética... Lo que [...] se
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necesita es una mejor comprension de las diferencias individuales que afectan todo aprendizaje”

(pp. 186-187).5

Sugeri que esbozaramos algunas ideas para acumular pedacitos de estrategias y ver qué nos puede
ser servir con el dia a dia. De manera general y suscita, podemos trazar una estructura de lo que se
propuso para no solo aplicar estrategias de literacidad critica, sino también posibilitar el desarrollo
de estas didacticas. En primera instancia, consideramos que no era necesario reelaborar significa-
tivamente las planeaciones de clase, porque una forma micro de abordar la literacidad critica,
mientras aun no profundicemos nuestro entendimiento de la organizacion curricular y sus tiempos
—recordemos que hay todo un leviatan ideoldgico muy molesto, como un monstruillo de ahi com-
prenderd—, se pueden crear oportunidades con los elementos que ya se tienen en el salon. Por esa
razon, proponemos estrategias como hacer espacios en el aula para hacer lecturas grupales de
cuentos negociados con les nifies (Aceves-Azuara y Mejia-Arauz, 2015), el uso de redes digitales
(Vargas, 2015), elaboracion de cartas a compafieres, amigues o familiares (Suarez, 2013; Cassany
y Aliagas, 2009) o escribir poemas, canciones o cuentos por equipos o de forma grupal a partir de

la palabra generadora (Freire, 2005).

En segunda instancia, uno de los problemas que mencionan las docentes en relacion con su trabajo
es el espacio y su aforo. Una de las caracteristicas de la educacion moderna es ésa: arrejuntar a

la mayor cantidad de alumnes posibles y ensefiarles a todes. ¢Acaso no es ese uno de los fracasos

8 Amoros (2014) hace una diferenciacion basica entre métodos sintéticos, analiticos y mixtos y hace una descripcion
general de los mismos. En resumen, el método sintético se vincula con la correspondencia entre fonema y grafema, y
aunque su eficacia radica en la “rapidez” con la que se alcanza a leer y a escribir, suele favorecer la memorizacion
acritica y la mecanizacion de los procesos de codificacion y decodificacion, lo que desemboca en poca comprension;
el método analitico, por su parte, potencia la comprensién, la percepcion visual de la palabra o frase e incentiva la
socializacion, pero requiere de méas tiempo —algo indeseable para muches actores del &mbito de la educacion— y
propicia los descuidos en la ortografia o en el orden de las partes del sintagma. Los métodos mixtos se explican por
su denominacidn: en una u otra medida se emplea el sintético y el analitico, en un vaivén consistente entre lo particular
y lo general.

217



del sistema educativo? De ahi llegamos a un consenso muy interesante en relacion con la cantidad
de nifies que habia en el saldn durante el regreso a clases después del proceso paulatino de la
Nueva Normalidad en México. El Gobierno de México ejecutd la Estrategia de Regreso a Clases
Escalonada en aquellos estados iluminados por la luz verde del seméaforo epidemiolégico. Esta
modalidad hibrida separaba a les nifies en dos grupos; el primero de ellos iba a la escuela en los
primeros dos dias, luego se quedaban en casa los dias restantes mientras acudia el otro grupo.
Los viernes se aprovechan para atender Unicamente a les nifies que presentan BAP (o rezago o
déficit, si le lectore adn lo prefiere). Las maestras aseguran que trabajar de esa manera fue mucho
mas facil, que la atencion que le daban a cada nifio era mayor, que los temas se abordaban con
soltura y que, en términos generales, el proceso de ensefianza y aprendizaje resultaba mas com-

pleto, satisfactorio y eficaz (RCAE) (Tabla 9).
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Tabla 9

Orientaciones generales que cada miembro de la CAE propuso para hacer procesos de ensefianza de literacidad mas criticos

Partici-  Estrategia
pante

Descripcion, ventajas o limitantes

Separar a los

grupos en dos
Andreés partes y reto-

mar la educa-

cién hibrida

Pese a que las dificultades fueron extremas, se avizoraron algunas areas de oportunidad tras el periodo
pandémico. Las maestras consideraran la posibilidad de la ensefianza hibrida, es decir, volver a la mo-
dalidad propuesta por la Estrategia de Regreso a Clases Escalonada. No obstante, el proyecto tiene que
ser aprobado por directives. De momento. se sugiere gestionar ciertas jornadas escolares con docentes
de educacion fisica o artes para atender a dos mitades del grupo; mientras unes reciben una clase, les
otres reciben otra. El funcionamiento de esta estrategia requiere de la cooperacion de otres profesores
y del directore para hacerla funcionar. Algunas de las propuestas que siguen, como los circulos de lec-
tura o la creacion de una cancion, potenciarian su efecto si se permitiera la division del grupo.

Circulos de
Jaz )
lectura guiada

Jaz propone organizar circulos de lectura. Aqui cobra importancia la organizacion espacial del salén;
se forma un circulo con las sillas y les nifies negocian la lectura de un cuento con la maestra. Para la
lectura, Jaz menciona que: “usareé libros que no sean de Disney o de ese tipo; mejor usaremos los li-
bros de la biblioteca o los que nos vamos rotando cada afio por salén, que, muchos de ellos, son de
los Libros del Rincon (ESC). En algiin momento, la maestra les lee, pero la intencion es que les nifies
sepan que pueden leer. La idea no es que “aprendan a leer en voz alta” (aunque ésa sea una ventaja
adicional), sino devolver a la lectura su caracter colectivo. La lectura es guiada y se apoyan en libros
ilustrados y les nifies desarrollan la historia con lo que pueden ver y loco que puedan leer. Sugeri que
se enriqueciera la actividad por medio de preguntas (Luke, 1996) que relacionen lo leido con los suce-
sos de sus vidas, noticias de la comunidad, qué sintieron, qué entendieron, etc. Aplicado a otros grados
gue ya no estén en su aprendizaje de la literacidad inicial, es posible leer textos y hacer cuestionamien-
tos mas complejos y reducir la directividad.

Club de lectura
Vero
en Whatsapp

La maestra Vero se dio cuenta de que sus alumnes sabian usar las plataformas digitales, como
Whatsapp. Pensando en tareas que no consistieran Unicamente en redactar, se propone fundar un club
de lectura para explorar la multimodalidad en la ensefianza de la literacidad, erigiendo un puente entre
literacidad académica y aquéllas que surgen de las interacciones en espacios de streaming o Tiktok y
conferir un margen de libertad que no esta en sus manos en el espacio aulico. Se pretende organizar
una vez por semana y que, de forma grupal, se elija un libro. Se espera que puedan realizarse ejercicios
de rol, de forma que les nifies lean y graben notas de audio para mandarlas a un grupo.

219



Cartas a ami-
Vane gues, familia-

res

Vane toma la idea de la carta, pensando en explicar para qué es una carta, a quién le envias una carta,
cdmo se estructura una carta, doénde se envian cartas, en qué contextos de la vida real lo hacemos, etc.
Después, convoca a les nifies a escribirle una carta a las personas que mas quieren sobre lo que apren-
dieron en la escuela ese dia, como se sienten 0 un mensajito positivo. La idea es que les nifies entre-
guen su carta, puesta en un sobre con adhesivo, para entregarsela a su ser querido después de la es-
cuela. Vane ha pensado en la posibilidad de expandir el ejercicio e involucrar a profesoras de otros
grupos para crear una red de correspondencia a nivel escuela. Les nifies en este momento no escriben
ni leen de forma convencional, pero la intencidn es establecer las condiciones adecuadas para que les
nifies, antes que aprender a leer y a escribir, sientan que tienen una intencion para hacerlo.

Entiende el gé-
Gabo nero y creatu

propia cancion

Hace unos dias platicabamos con unes comparieres acerca de los géneros musicales que son vistos
como “incultos” por una combinacion de clasismo y elitismo —usualmente van de la mano—, lo que
nos llevo al tema de los «corridos tumbados» y su escucha cada vez méas extendida por parte de nifios y
jévenes. Un compafriero llamado Erick organizé una estrategia didactica que adoptaré, haciéndole algu-
nas modificaciones. Antes de introducirse a la creacion de la “rola”, es importante crear una conversa-
cion en torno al género en el que se quiere componer. Mi sugerencia es que, entre todes, se definan las
caracteristicas del corrido tumbado, en vista de que se trata de un género discursivo con sus propias
convenciones, crear una lista de cantantes y canciones famosas del género y de donde vienen, de qué
tratan las canciones, qué dicen, revisar las letras en internet y encontrar sus semejanzas y diferencias.
Una vez hecho esto, se pasa a la actividad de escritura: consistente en crear una cancion a partir de la
palabra generadora. Se plantea, por ejemplo, “gobierno”, y, de ahi, persuadir a les estudiantes a hacer
una lluvia de palabras, que puedan rimar —aungue pueda existir el caso de que quieran desobedecer la
métrica de la cancion— y que se relacionen con sus vidas.

Elaboracion propia
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[CIERRE]

Nosotres, por nuestra parte, hablamos un poco mas sobre nuestros quehaceres, nuestras vidas per-
sonales y compartimos anécdotas chistosas que rompian la solemnidad del encuentro. Ya habria
mas trabajo en el futuro, eso lo sabiamos. Pero en ese instante, en la serenidad del encuentro,
comprendimos la importancia del descanso y la necesidad de permitirnos el ocio como acto revo-
lucionario. La risa resuena en la habitacion, rompiendo las barreras que la fatiga habia erigido en
nuestras almas. Por un instante, me dejo llevar por el torrente de la charla, y mis palabras fluyeron
con una soltura desacostumbrada. Era el efecto de la excesiva confianza que se habia ido constru-

yendo en ese rincon de camaraderia y comprension mutua.

Asi, entre risas y complicidades, damos espacio al descanso reparador y procedemos a cerrar el
telon. Reconocimos que no tenia sentido forzar nada en ese momento, que la fuerza radicaba en
permitirnos el merecido reposo. En ese ambiente de camaraderia, sabiamos que el trabajo tenia su
lugar y su importancia, pero también comprendiamos que nuestra propia salud fisica y emocional

debia ser cuidada y preservada.

El ocio, lejos de ser un mero pasatiempo, se volvia una herramienta de resistencia y revitalizacién
en nuestras manos. Y asi, nos sumergimos en el abrazo del descanso, dejando que las tensiones y
preocupaciones se diluyeran en la suave oscuridad de la noche. En ese instante, nos convertimos
en complices de la revolucion interior que se alimenta del reposo y la risa compartida. Y mientras
cerrabamos los 0jos, sabiamos que en ese respiro se gestaba la fuerza renovada para los desafios

venideros.

Une tras otre, nos pusimos de pie, liberando un suspiro profundo que llevaba consigo el peso de

una jornada interminable. Hubo quien se frot6 los cansados ojos, tratando de despejar la bruma
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gue amenazaba con nublar sus pensamientos. Otres bostezaron, dejando escapar el cansancio acu-
mulado en sus cuerpos maltrechos. En ese instante, nos miramos unes a otres, reconociendo en
cada mirada el reflejo de nuestra propia humanidad vulnerable, pero, en el fondo, satisfechos, por-

que siempre se puede hacer mas, pero también se podria hacer nada. No éramos un 0, sino un 1.
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IV. CONCLUYENDO, EN GERUNDIO
El titulo del presente apartado esta escrito en gerundio, no en sustantivo “conclusion” el final de
la tesis sostenida representa tan solo el final de un ciclo de investigacion-accion participativa que,
en condiciones ideales, podria desplegarse en una serie de ciclos que den continuidad a la labor de
propulsar la criticidad en procesos de lectura y escritura en el ambito escolar. No obstante, por
encima de esta sutileza semantica, en esta parte del documento se da cuenta de un breve repaso de
nuestros esfuerzos para dar respuesta a la pregunta medular que orient6 las bdsquedas, indagacio-
nes y acciones constituyentes de este rico proyecto colectivo. En la misma linea, se ponen de re-
lieve aquellas aportaciones que consideramos mas importantes, las limitaciones que retroalimentan
el ejercicio y sientan las bases para el refinamiento de proximas investigaciones-acciones, las su-
gerencias y el planteamiento de incognitas a resolver en un futuro —esperemos que no muy le-
jano— Yy qué nos toca, en la medida de las posibilidades de las que disponemos les diverses traba-
jadores del &mbito educativo para sumar esfuerzos y materializar nuestras ideas en el vasto, im-

predecible, experimental campo de la educacion.
Reflexiones sobre el estudio: qué se hizo y cdmo se dieron los objetivos de la investigacion

Este proyecto nacié de inquietudes sobre la criticidad, la generacion horizontal de conocimiento,
cdmo entendemos y ponemos en practica lo que sabemos de y hacemos con la literacidad en tanto
actores que indicen de manera directa en el hecho educativo de las aulas. Esto condujo nuestra
atencion al papel de les docentes en la ensefianza de la literacidad, las valoraciones sociales atri-
buidas a ciertos tipos de codigos en el aula y la comprension de lo que es la literacidad —;qué es?,
¢qué conlleva?, ;qué buscamos hacer con ella?—, asi como la lectura de nuestro mundo con el

objeto de discernir las contradicciones, criticar y actuar en consecuencia.

223



Por mucho tiempo se ha considerado al dominio del lenguaje escrito como una de las facultades
mas importantes de desarrollar y es en la escuela donde reside la responsabilidad. Este aprendizaje
de la cultura letrada es medido por exdmenes estandarizados que, en el caso de México, arrojan
numeros “preocupantes” y detonan la generacion de programas compensatorios cuya utilidad se
basa en “arreglar” la averia lectoescritura del estudiantado en estatus de déficit, encasillando la
causa, por lo comdn, en un rezago aislado de otras relaciones y efectos sociales. La cultura de la
compensacion pasa a ser legitimada por la comunidad escolar y con ello se dota de cierto sentido
a las préacticas de la escuela, desde las interacciones entre distintos niveles del sistema educativo
hasta la didactica del profesorado. Concentramos nuestros esfuerzos en la potencia epistémica que

alberga el ser ensefiante.

Ademas, en atencion a la naturaleza utilitarista de la actualizacion docente —particularmente para
promocion horizontal o vertical—, asi como de la naturaleza de los cursos ofertados en el Estado
de Chihuahua, se avizord un halo de oportunidad para realizar una investigacion sobre la literaci-
dad critica, en cuanto a la reflexion del fenémeno en si mismo y su ensefianza en el estudiantado,
a la luz de la teoria pedagdgica critica y la sociolinglistica. Desde la adopcion de un paradigma
critico y emancipatorio, se emprende un proyecto colectivo de aprendizaje y creacion de conoci-
miento en el que se procura la horizontalidad, entendida no como un falso sentido de igualdad
clénica sino como entidad educativa y epistémica que produce conocimiento sustentado en expe-
riencias reflexivas. Bajo esa ldgica, los empefios de este trabajo se dirigieron a responder como
conformar una Comunidad de Aprendizaje y Epistémica integrada por docentes e investigadores
para el desarrollo de un enfoque critico de la literacidad y su ensefianza el contexto de la educa-

cién bésica.
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Antes que todo, fue necesario conformar los marcos tedricos y metodoldgicos sobre los que se
sostendria la propuesta de trabajo. La literatura, tanto del estado del arte como de las referencias
teoricas, se delimitd a partir de tres categorias centrales, que a su vez orientaron el disefio de la
primera fase de la propuesta formativa a lo largo de sus ocho semanas y el analisis de los resultados
obtenidos. Dichos ejes se entrelazan organicamente: en la pedagogia critica descansan los valores
de la justicia, el analisis critico y la horizontalidad epistémica, y ésta, en tanto apegada axioldgi-
camente a los valores emancipatorios, ve en la sociolingiistica una via para entender como los
hechos sociales dan forma a los diferentes registros y sociolectos de los individuos, incluides les
docentes y les alumnes, y como estas variaciones linguisticas obtienen su sustento, en diferentes
grados, de las diferencias sociales que alberga nuestra civilizacion fragmentada por la clase, que
se hace manifiesta, entre otras consecuencias de la distribucion desigual del capital, en el sintoma
geografico de la ubicacidn de la escuela y su comunidad; asimismo, la deteccidn de una hegemonia

linguistica cristalizada en la norma.

No sélo consolida un campo de aceptabilidad de la lengua, sino que extirpa las variantes no estan-
dar ni las toma en cuenta como parte de la ensenanza de la literacidad —ni hace consciente que la
lengua, en todo su esplendor y en todas sus formas, podria ser, si es entendida desde sus compo-
nentes metalinglisticos, un arma mucho mas versatil de lo que suponen les empecinades prescrip-
tivas—. Por si fuera poco: la literacidad critica, como enfoque méas dinamico de la cultura letrada,
tendra en cuenta la metacognicion de las piezas que componen el sintagma, el desarrollo comuni-
tario de estas habilidades, la generacion de preguntas pertinentes al texto —entre lineas— y coémo

se diferencian los sociolectos por escrito —haciéndose literacidad—.%°

8 Como ejemplo burdo, tal vez conviene recordar que la lectura de un cuento como “El cholo que se veng6” (1930),
de Demetrio Aguilera Malta,®® requiere no sdlo saber leer la lengua culta, adecuada a estandares de la correccion, sino
también el habla de comunidades periféricas a la norma. N6tese como inicia el cuento, intercalando el registro —que
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La “eleccion” del paradigma critico y participativo-cooperativo constituyé el armazén ontoldgico,
epistemolodgico y axioldgico que guio la construccion conceptual y la ruta de trabajo que se trazé
para dar continuidad con el proyecto en dos fases. Este fue un trabajo que bebié de ambas fuentes
—e¢ incluso, fuera de toda sutileza tedrica, como si bebiera de una sola—, acentuando el valor de
ver mas alla de lo aparente, de lo que el establishment da por hecho en educacion, en lengua, en
cultura escrita, y el valor de la reflexividad como alternativa colectiva en la que se dialogan y
contemplan los claroscuros de nuestras interpretaciones, creencias y bagajes tedricos sobre la prac-
tica educativa. Asi, en un proceso arduo y extenso de dos afios, en tanto se articulo la propuesta y
se llevd a efecto, se respondieron las preguntas secundarias que nos auxilian a darle solucion a la
principal.

Construir una Comunidad de Aprendizaje y Epistémica, con base en el aprendizaje dialdgico y
la construccion horizontal de conocimiento.

Trabajar como CAE nos proporciona un enfoque que promueve la construccion del conocimiento
mediante un dialogo en colectividad y horizontal. En este contexto, cada miembro no solo aprende
conocimiento, sino que contribuye activamente a construirlo, enriqueciéndolo. Aunque hubo se-
fialamientos sobre la falta de mecanismos de evaluacion estrictos —de directividad—, resaltamos
el efecto positivo de las sesiones grupales, las lecturas y las anotaciones en el diario pedagdgico

en el fomento de la participacién y el didlogo.

es un sociolecto asociado al “cholo” costefio ecuatoriano del primer tercio del siglo XX— y el registro culto de la
diégesis omnisciente:

—Tei amao como naide ;sabés vos? Por ti mei hecho marinero y hei viajao por otras tierras... Por ti hei estao a punto
a ser criminal y hasta hei abandonao a mi pobre vieja: por ti que me habis engafao y te habis burlao e mi... Pero mei
vengao: todo lo que te paso ya lo sabia yo dende antes. jPor eso te dejé ir con ese borracho que hoy te alimenta con
golpes a vos y a tus hijos!

La playa se cubria de espuma. Alli el mar azotaba con furor, Y las olas enormes caian, como peces multicolores sobre
las piedras. Andrea lo escuchaba en silencio. (pp. 48-49)
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Concordamos en que la reflexividad nos ayuda a dilucidar diferentes flaquezas del sistema educa-
tivo en su conjunto, comprendiendo los problemas y las limitantes que obstaculizan su solucién,
y, a traves de esa identificacion y tratamiento dialégico de dichos fendmenos, no sélo denuncia-
mos, sino que proponemaos diferentes estrategias didacticas para el fomento de la literacidad critica
en el estudiantado; estas proposiciones surgen, ademas, del analisis concienzudo de los factores
linguisticos que entran en juego en las dinamicas escolares, tanto en las exigencias derivadas de la

hegemonia linglistica como en la diversidad sociolectal evidenciada en les estudiantes.

La concrecion de la horizontalidad presenta desafios, pero esta misma disparidad concentra un
corpus rico de perspectivas, cuya construccion depende de la voluntad de les participantes. En
Gltima instancia, destacamos la importancia de someter las experiencias formativas del profeso-
rado bajo un enfoque de IAP que involucre a sus integrantes como individuos tedrico-practicos

que puedan lograr una auténtica construccién de horizontalidad en comunidades de aprendizaje.

Identificar nociones vigentes que tienen les docentes participantes acerca de la literacidad, los

métodos empleados para su ensefianza y sus experiencias previas.

La investigacion reveld una miriada de perspectivas en la educacion. Vane, Jaz y Vero aportaron
enfoques diversos, reflejando la complejidad del concepto de literacidad en el contexto educativo.
Esta diversidad reconoce la literacidad como un concepto dindmico y multidimensional. Ademas,
la investigacién destaco la importancia de examinar los métodos de ensefianza y, con ello, datos
valiosos para mejorar la préctica, promoviendo un desarrollo més efectivo de la literacidad en el
entorno educativo; estas percepciones de las maestras fueron sistematizadas y situadas en el con-

texto social e historico.
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Las entrevistas iniciales y finales, asi como las conversaciones a lo largo del proyecto, revelaron
que estas nociones son influenciadas por las experiencias personales y profesionales de los docen-
tes. Ademas, se observa una confluencia de pensamientos derivados del prestigio social asociado
a la lectura y escritura, aunque también se destacd una postura contraria a la vision tradicional de

estos procesos, resaltando la comprension de los textos en lugar de la mera codificacion.

Las maestras compartieron que su relacion con la lectura y escritura en el entorno escolar se habia
mantenido en un nivel superficial, centrado en concursos de lectura y ejercicios repetitivos. Se
comenzaron a adoptar una perspectiva mas sociocultural de la literacidad después de la experiencia
formativa de la CAE, reconociendo que ésta es crucial para una vision critica y cuestionando no-
ciones comunes y deficitarias como el "rezago", que pueden conllevar connotaciones negativas.
Ademas, las docentes Jaz, Vero y Vane, después de la experiencia, tomaron en cuenta problemas
comunes en el lenguaje educativo y se dieron cuenta de que el lenguaje no siempre permite eva-

luaciones generalizables.

Problematizar nociones del profesorado involucrado sobre la ensefianza de la lectoescritura,
lenguaje, la préactica docente y complejidad del contexto educativo a partir de una mirada cri-

tica.

La investigacion, al abordar criticamente las nociones del profesorado sobre la ensefianza, apren-
dizaje y procesos escolares que inciden en lectura y la escritura, asi como las manifestaciones del
lenguaje, la manera en cémo se vincula la préactica docente con la linglistica y los mecanismos de
control legitimados por el sistema educativo, resaltamos la importancia de la reflexividad, aproxi-
mandonos, en colectivo, a la dilucidacion de las implicaciones de las practicas letradas en un con-
texto educativo que valora determinadas formas de cultura letrada; la mirada critica que ostenta-

mos nos parece esencial para el desarrollo profesional continuo, mismo que contribuye a la mejora
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de la practica, pero, mas aun, a que les educadores sean agentes actives en la transformacion de la

ensefanza.

La construccién de conocimiento ocurre cuando los paradigmas se transforman de manera inter-
activay reciproca. La problematizacion es horizontal cuando permite a los sujetos repensar y tener
influencia sobre sus propias acciones. Este debe ser un compromiso colectivo y voluntario, evi-
tando imponer verdades absolutas. La problematizacion se logra a traves del didlogo, que puede
llegar a ser confrontacion reflexiva, de modo que se reconfiguran cosmovisiones educativas sin

perder por completo su esencia.

Postulamos, entonces, que la CAE, o, en un sentido mas amplio, las IAP, posibilitan un intercam-
bio horizontal de problematizacion sobre lo que damos por hecho; no fue necesario que yo, como
facilitador, impusiera “correcciones” ante los fendmenos discutidos, pues las docentes, dada su
experiencia y las contribuciones surgidas de las lecturas y reflexiones hechas en las sesiones orga-
nizadas durante la primera fase del proyecto, identificaron los “hoyos” o “defectos” existentes en
los distintos niveles del sistema educativo, los estudiaron y disefiamos soluciones que pudieran ser
aterrizadas en el margen mas proximo de nuestras posibilidades —no decretos, pues aquéllas son

cambiantes de acuerdo con las transformaciones impredecibles del hecho educativo—.

Valorar la Comunidad de Aprendizaje y Epistémica como experiencia formativa y generadora

de conocimiento.

La evaluacion de la Comunidad de Aprendizaje y Epistémica (CAE) no se limita a ser considerada
como "valida" o "invalida™ en su estado actual, sino que reconoce las areas de mejora tanto para
les participantes como para el organizador del proyecto. Esta retroalimentacion se planea utilizar

de manera beneficiosa para el desarrollo futuro de la CAE, tanto en la agrupacion existente como
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en la continuidad del proyecto a través de talleres, trabajo colaborativo y la difusion de aprendiza-

jes en la produccion académica y la creacion de espacios de didlogo en las escuelas.

Sin embargo, vale la pena aclarar que la no publicacion de sus hallazgos no constituye un fracaso
per se de la comunidad si se piensa que este ejercicio investigativo no agota en el documento de
tesis y la posterior titulacion del responsable de proyecto. El valor de la CAE so6lo podréa ser pon-
derado por la comunidad que se beneficie de los aprendizajes y conocimientos construidos sin
necesidad de atender valoraciones de terceros —Ilas sugerencias y retroalimentaciones son cosas
distintas—. Empero, es relevante considerar los matices, la complejidad del contexto actual y los
deseos e itinerarios de les docentes. ;Cémo reflexionar sobre la practica si se invierte mucho
tiempo en actividades evaluativas sin sentido o si formamos parte de dindmicas administrativas
que amputan el animo en la labor de la ensefianza? La construccién de conocimiento por parte de
la comunidad, compuesta por docentes e investigadores respaldades por instituciones de educacién
superior, serd legitimamente critica si obedece al designio de sus integrantes y no al de las instan-
cias académicas.

Apreciar la evolucion de les docentes que colaboraron en esta experiencia, en cuanto a sus

concepciones sobre el fendbmeno educativo, la interrelacion entre teoria y practica y la orienta-

cion critica de las practicas letradas.

La investigacion refleja una evolucion de las docentes participantes, asi como Andrés y yo, en
cuanto a nuestras concepciones educativas, la praxis y la criticidad sobre la literacidad, abriéndo-
nos a nuevas ideas y perspectivas sobre ensefianza y aprendizaje, la importancia de una conexion
no dicotdmica entre fundamentos teoricos y aplicaciones practicas y la orientacion critica de las

practicas letradas en su ensefianza y aprendizaje entre pares y con el alumnado.
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Con este progreso subrayamos la importancia de oportunidades formativas continuas colaborativas
y reflexivas para mejorar las practicas pedagdgicas, con el potencial de impactar positivamente en
la calidad del aprendizaje, la generacion de conocimiento y el entorno educativo en la medida de
lo posible. Vane, Jaz y Vero identifican las areas de oportunidad para consolidarse como maestras
que investigan, pero, al mismo tiempo, reconocen cuales son las limitantes circunstanciales que
entorpecen este ejercicio epistémico. Por esta razdn, nos parece importante perpetuar ciclos de

trabajo para no hacer esta labor de manera aislada, con independencia de las directrices escolares.

Resaltamos, por lo tanto, el valor de las comunidades educativas, tanto desde una perspectiva téc-
nica-instrumental como desde un enfoque practico en la vida. La CAE no debe limitarse a la du-
racion limitada de esta investigacion de maestria, sino que se espera que se desarrolle por medio
de ciclos de trabajo de IAP a lo largo del tiempo. Las docentes desean generar conocimiento a
partir de sus experiencias en el aula y reflexiones, asi como con la publicacion académica, que

debera trabajarse en un futuro no lejano.

¢ Qué es lo que aporta este estudio sobre IAP y literacidad critica?

Hacemos hincapié en la importancia de considerar la lectura y escritura como procesos interco-
nectados, influenciados por factores linguisticos, sociales y culturales especificos de cada comu-
nidad. Aunque la ensefianza de las practicas del lenguaje es tedricamente uniforme, en la realidad
cada aula es un universo propio con diversas mentes de estudiantes y profesores. Este analisis
profundo de la literacidad podria no solo teorizar la literacidad en escuelas basicas, sino generar
experiencias que se adapten a profesionales interesados. La inclusion del enfoque sociolinglistico
explora la convivencia de sujetos que emplean diferentes registros, evidenciando diferencias lin-

guisticas y cosmovisiones, como en los libros de texto de la SEP.
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Esta IAP representa un aporte importante para la realizacion de experiencias formativas-académi-
cas en colectividad con enfoque en la literacidad, aunque es posible, sin duda, transferirla —con
otras propiedades teoricas y metodoldgicas— a otras ramas del conocimiento —como pudieran
serlo las matematicas—. En el contexto local, no son visibles las propuestas de lectura y escritura
critica, mucho menos aquellas que traten estas habilidades letradas como literacidad; de momento,
los trabajos realizados en ese tenor corresponden a la “lectoescritura”, a sus métodos y a los medios

para encaminarla hacia el respeto a les demas, la ciudadania, el enfoque de género, etc.

Con esta IAP proporcionamos un analisis de las practicas de las maestras, identificando los ele-
mentos de las tres perspectivas de la literacidad y después amalgamamos lo aprendido en una serie
de estrategias didacticas con enfoque critico. Mas aun, la literacidad no so6lo es analizada como
todo lo relacionado con el cddigo escrito o como un conjunto de habilidades, saberes y actitudes
lectoescritores (Cassany, 2006), sino que teorizamos —tras nuestras evocativas conversaciones—
sobre la realidad escolar, las actitudes linguisticas y el cambio de las practicas concretas, todo ello
aterrizado a la literacidad en cuanto a ensefianza, pero también en cuanto factores extrinsecos que

entran en juego.

Tedricamente, este documento no representa una postulacion escrita en piedra; mas bien se trata
de un pequefio ladrillo que puede iniciar un desarrollo robusto de las categorias propuestas o de
otras que emergieren en futuras investigaciones. No obstante, es justo decir que, siendo la pers-
pectiva de la literacidad tan reciente, este documento contempla la incorporacion del sentido critico
y la consciencia de fendmenos linglisticos en nuestra comprension de las practicas letradas en el
aula. Generar mas conocimientos empiricos sobre estrategias didacticas en futuras experiencias

investigativas enriqueceria nuestro entendimiento sobre la ensefianza de la literacidad critica, o
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sobre como se pueden organizar las comunidades escolares para llevar a fruicion proyectos comu-

nitarios vinculados —y no exclusivamente— con la lectura y la escritura.

Proporcionamos un andlisis de las préacticas de las maestras, identificando los elementos de las tres
perspectivas de la literacidad y después amalgamamos lo aprendido en una serie de estrategias
didacticas con enfoque critico. La categoria «sociolingiistica» es esencial para nuestro entendi-
miento de la literacidad critica, pues con ella no s6lo nos podemos dar cuenta de la diversidad
dialectal de un grupo escolar, sino también entender el trasfondo de las actitudes que se tienen
sobre el lenguaje y que legitiman determinadas préacticas del aula o el objeto de las evaluaciones

estandar.

En este caso, tan solo el afianzamiento de la CAE requeria de una explicacion teorica solida para
compaginarla con la orientacion emancipativa de toda la tesis. Por esta razon, entendemos que los
aportes tedricos son indisolubles de los practicos. Ademas de ofrecerle al lector una experiencia
que da cuenta del resultado obtenido por una apuesta colectiva, horizontal y reflexiva, sus funda-
mentos son expuestos y sus falencias sujetas al escrutinio que toda propuesta debe tener para cre-
cer. Se vislumbra mas trabajo para la CAE en futuros ciclos de trabajo, por lo que las aportaciones
metodoldgicas sobre qué hacer o no en la construccién de la comunidad sigue en construccion; de
cualquier modo, esperamos que el trabajo resulte Util para quienes busquen una guia con el objetivo

de echar a andar proyectos colectivos.

En este contexto de veloces cambios, es esencial reconocer que la evolucion de la sociedad se
refleja también en la transformacion de las estructuras linguisticas. La incorporacion del gramema
de género «e» surge como una manifestacion contemporanea de la necesidad de adaptar el lenguaje

a una comprension mas inclusiva de la diversidad sexogenérica. Sin embargo, este cambio no esta
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exento de desafios, especialmente en la comunidad académica, donde las normas linguisticas tra-
dicionales imperan en el discurso —e inadvertidamente en las ideas del género en si—. Compren-
der y abrazar estas transformaciones linguisticas es crucial para fomentar un entorno que respete

y refleje la diversidad de nuestras identidades, experiencias y perspectivas.
Areas de oportunidad para proximas experiencias formativas

De forma panoramica, en el estudio hubo dos flaquezas importantes que representan en si mismas
insumos para proyectos de IAP futuros. Una de estas debilidades radica en la cuestion de la direc-
tividad. En la CAE exploramos esta alternativa epistémica, quizas con el riesgo de abandonar la
rigurosidad en el seguimiento de la estructura sugerida por el facilitador para las reuniones. En los
resultados se evidencio esta retroalimentacion, asi que se tomaran en cuenta los sefialamientos para
crear un proceso mas guiado, pero, al mismo tiempo, se continuara apostando por la horizontalidad
en proximos ciclos de trabajo. En mi opinion, no puede subestimarse el poder de la autonomia
docente, que solo puede alcanzarse en el marco de una organizacion horizontal, desafiante de im-
posiciones irracionales verticales. Ya sea de forma paulatina o inmediata, en este ciclo escolar o
en el préximo, estos rasgos de autonomia simbolizan el esfuerzo diario de las maestras por orientar
su trabajo hacia la formacion critica de su alumnado y a profundizar en lo que entienden por lite-
racidad, ya sea en conceptos o en sus aplicaciones.

Una dificultad adicional que requerira reflexidn en proyectos venideros es la manera en la que se
conformo el grupo de trabajo y como se puede experimentar con un esquema similar al de este
proyecto —entrevistas, dos fases, ocho sesiones de CAE, mas acompafiamientos en el aula— en
el seno de un solo plantel escolar. Aunque la intencion de este trabajo fuera recoger experiencias
diversas de contextos similares en cuanto a desigualdades estructurales, lo cierto es que, en cierta

medida, se tornaron complicadas las asistencias por la disparidad de agendas o los tiempos de
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traslado hacia el punto de encuentro. Convendria, a efectos practicos y con el afan de optar por

otra manera de seleccionar participantes, convocar un ciclo de trabajo en el seno de un plantel

escolar y trabajar con docentes, directives y personal de la escuela. Seria posible aprovechar los

espacios de Consejo Técnico para efectuar sesiones de CAE o aterrizar el dialogo al terreno de la

literacidad critica y como promoverla tanto a nivel de aula como de escuela y comunidad. Dichas

sesiones también podrian abordar técnicas de investigacion en el aula, como sugiere Elliot (1995).

A continuacion, propongo ideas para investigaciones futuras, ya sea que se lleven a cabo por nues-

tra parte o que sean emprendidas por otres investigadores y docentes con el objetivo de ampliar

nuestro entendimiento y eficacia en el &ambito de las comunidades de aprendizaje y epistémicas:

Trabajar con docentes y directives de una sola escuela para consolidar un grupo de trabajo
maés concentrado y donde se puedan atender las demandas de los diferentes alumnados que
la atienden. Esto hace mas sentido con el enfoque de la NEM sobre proyectos para el aula,
la escuela y la comunidad.

Desarrollar experiencias formativas colectivas como ésta permitiendo la participacion de
actores de nivel meso, como supervisores y asesores técnico-pedagogicos, con el fin de
propiciar redes de trabajo que puedan congeniar y facilitar ciertos procesos de ensefianza
de la literacidad critica o determinadas practicas de investigacién en el aula, respetando,
pero a la vez enriqueciendo el trabajo docente.

Profundizar mas en el anélisis de la diversidad sociolectal del sal6n de clases y crear mas
puentes entre los usos linguisticos de les estudiantes con el desarrollo de la literacidad aca-
démica, asi como dar pie a actividad que integren los portadores de texto que el alumnado
tiene fuera del aula. Contemplese, ademas, la diversidad de lenguas en el caso de que une

nifie hable otro idioma que no sea el espafriol.
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¢ Qué nos toca hacer como actores de la educacion?

Las propuestas emergentes de la CAE, como lo son en cualquier otro proyecto de investigacion-
accion participativa orientado a docentes, estan sujetas a limitantes que, inicialmente, pueden estar
fuera del alcance de sus actores. Como se observo en los resultados, las constricciones temporales,
alimentadas por la dirigencia de individuos de otros niveles del sistema, motivadas por tradiciones
o ideas inflexibles, confinan el margen de accidn para la concrecion de las propuestas pedagogicas
innovadoras y criticas ideadas por la CAE. Como refiere Kemmis et al. (2014), les docentes que
hacen IAP deben ser estratégicos, ain después de dilucidar las contradicciones existentes en las

formas de operar dentro del sistema educativo en todas sus dimensiones.

Por lo tanto, es imperativo que les docentes consideren los aspectos culturales, discursivos, mate-
riales, econdmicos, sociales y politicos y plantear las siguientes preguntas: ;qué puedo cambiar?,
(qué sugieren mis companeres de CAE que podamos cambiar en los contextos en los que nos
desempefiamos?, ;cudles son las redes que podemos formar dentro y fuera de las instituciones en
las que trabajamos?, ;cémo podemos romper esquemas prejuiciosos entre nuestros compafieres

del plantel educativo, tutores de familia y alumnes?

Por supuesto, el cambio sugerido por el analisis critico de las condiciones educativas no soporta el
peso de la viabilidad de los proyectos exprés que se interesan en cuantificar masas para obtener
resultados rapidos. Aunque a lo largo del trabajo se ha hecho hincapié en la importancia del ma-
gisterio en el trabajo del aula y el alumnado, es menester fundar las bases de un trabajo colectivo,
en masa, en todos los niveles, que no se sostenga bajo la premisa simplista de cambios acaecidos
de “abajo hacia arriba”, esperando que les maestres transformen por si soles los paradigmas acri-

ticos de literacidad.
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Por afiadidura a la accion que puedan hacer les docentes en la medida de sus posibilidades, como
producir pequefios o grandes cambios en el aula, escuela o comunidad, la vinculacién y accion con
los niveles meso y macro del sistema educativo nacional es imperante para la materializacion de
cambios sustantivos en el curriculo sobre ensefianza de la lengua. Les supervisores, quienes forman
parte del nivel meso, se encargan “de la intermediacion de las acciones y estrategias de politica
nacional y las escuelas, y realizan tareas de acompafiamiento para su aplicacion tanto de vigilancia

como de control y de recursos” (INEE, 2019, p. 1).%

¢Como median las instancias de supervision para construir las condiciones necesarias para la en-
sefianza de la literacidad con perspectiva critica? El ejercicio critico de la ensefianza de la literaci-
dad no sélo depende de la ideacion de propuestas innovadoras; estriba, también, en hacer accesi-
bles esos cambios, con tal de hacer patentes los fines esperados de una didactica critica de la lite-
racidad. Los esfuerzos conjuntos cuentan. ldealmente, los cambios sustantivos en el funciona-
miento del sistema educativo nacional conllevarian una vinculacion organica entre los distintos
niveles que lo conforman, dado que “el nivel meso constituye el entorno inmediato de definicion
de la situacion, de control y de acceso a diversos recursos de los actores [y] tiene incidencia [...]
en el nivel micro”, que, en reciprocidad, incide “en la estructura meso, en los resultados de politi-
cas”; asimismo, la participacion politica de les profesionales de la educacion redefine “las reglas
del sistema”, mediadas “por las reglas del juego politico macro” (Zurbriggen, 2011, p. 203) (Figura

2).

% Tan solo en Chihuahua se registré que una supervision tenfa a su cargo {82 primarias! (INEE, 2018). Para mas
informacion sobre la necesidad de reducir el nimero de escuelas por zonas y disefiar alternativas organizacionales
para llevar a efecto otras funciones de caracter pedagégico, social, financiero, operativo, etc., véase: INEE (2008).
Hacia un nuevo modelo de supervision escolar para las primarias mexicanas. INEE. [En linea].
https://www.inee.edu.mx/wp-content/uploads/2019/01/P1C131.pdf
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Figura 2
Dinamica interorganizacional de los distintos niveles del sistema educativo mexicano

Elaboracion propia.

En atencion a lo expuesto, y considerando tanto el paradigma emergente de los estudios y aplica-
ciones de la ensefianza y aprendizaje de la literacidad como los referentes de los que se alimenta
el paradigma propuesto por la Nueva Escuela Mexicana y las modificaciones hechas al articulo 3°
de la Carta Magna (aun insatisfactorio en contraposicién a la incipiente pero rica investigacion
sobre la literacidad, sociolinguistica y pedagogia criticas), se derivan los siguientes planteamien-

tos:

1. A pesar de las limitaciones conscientes que enfrentan les docentes, sus posibilidades de accion
pueden ser influenciadas por la colaboracion de la direccion de la escuela, la comunidad y otres
trabajadores del nivel meso. Sugerimos que les maestres participen en experiencias formativas que
no solo proporcionen estimulos econdémicos, sino que también les permitan dialogar con otres para

explorar la diversidad de portadores de texto y sociolectos en el aula y analizar criticamente los
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métodos y usos de la instruccion tradicional. Las comunidades de aprendizaje son cruciales para
fortalecer la autonomia profesional docente, facilitar la vinculacion entre actores diversos y com-
partir experiencias que contribuyan al aprendizaje y generacion de conocimiento sobre la practica
educativa y su influencia en la ensefianza y aprendizaje de la literacidad, considerando que el aula

no esta aislada de las acciones y pensamientos de otres actores involucrades.

2. “Aparece un espacio, minimo, una rendija, se abre y se cierra rapido; en ese momento tienes
que estar adentro y ahi si se pueden hacer cosas” (Mitre, 2022, 00:22:00). El Sistema Educativo
Mexicano ha adoptado diversos programas de ensefianza de lectura y escritura a lo largo del
tiempo, destacandose actualmente en la coyuntura de la NEM. A pesar de representar una oportu-
nidad para fortalecer comunidades de aprendizaje y epistémicas, la implementacién enfrenta desa-
fios politicos, especialmente en regiones como Chihuahua, donde interferencias asociadas a dife-
rencias axiologicas o partidistas entre los gobiernos federal y estatal pueden influir. Destacamos,
pues, la necesidad de asumir la responsabilidad del presente y no dar por sentado que iniciativas
como la NEM puedan sostenerse en el tiempo ante la complejidad de los roces politicos a nivel

macro.

3. Creemos que es importante evitar sobrecargar de trabajo al cuerpo docente y, en su lugar, se
enfatiza la necesidad de abordar las condiciones en otros niveles del sistema educativo para faci-
litar el trabajo en el aula. Se subraya que la continuidad de iniciativas como la Comunidad de
Aprendizaje y Epistémica (CAE) se facilitaria significativamente con la colaboracion de supervi-
sores y asesores técnico-pedagogicos. Sugerimos que la participacidn en proyectos de investiga-
cidn-accidn participativa, especialmente en el &mbito de las literacidades, requiere la implicacion

activa de diversos actores educativos. Resaltamos la necesidad de ampliar el alcance de la CAE a
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todos los niveles, generando transformaciones mas organicas y abarcando una variedad de enfo-
ques para lograr una formacion-investigacion mas diversa y multidisciplinaria.

Cierre: broche de oro, plata o cobre

El campo de los estudios de la literacidad surge en un entorno complejo donde se entrecruzan
multiples fendmenos, impulsando a investigadores y educadores a construir nuevas dinamicas de
ensefianza y aprendizaje de la literacidad. A pesar de los estudios previos en literacidad critica en
niveles superiores, hay poca investigacion sobre cémo abordarla en la infancia. Seria relevante
explorar la formacion docente y el impacto de ensefiar la criticidad en la lectura y escritura de

estudiantes, asi como en supervisores y asesores técnico-pedagogicos.

Ante la laberintica realidad que nos atraviesa y consume, la educacion, en todas sus escalas, se
relega como este titanico reto abordado desde politicas ecenémieas educativas que priorizan la
proyeccion del economista tecndcrata inserto en las acciones de cuello azul mas rampantes del
neoliberalismo y en docentes —ahogados hasta el tope de responsabilidades laborales, adminis-
trativas y personales— que hacen uso de técnicas para controlar grupos, mantener silencios y evitar
debates en servicio de ejecutar un curriculum descontextualizado a raiz de una practica no com-
prometida . Al final, la tragedia que nos asecha es la pérdida de la afectividad, fraternidad y soro-
ridad entre todas las personas, el componente humano que desprecia la racionalidad de la moder-
nidad, empoderada negativamente por un caminar obstinado hacia una especie de neopositivismo

gue impregna nuestros quehaceres en muchisimos ambitos.

La escuela legada por la modernidad sigue siendo, pues —en menor o mayor medida—, moderna,
y, en ese sentido, expira los tufos de un reduccionismo dicotomico que imposibilita una compren-

sion global del fendmeno educativo: la agencia y la multiplicidad de agentes que, mediante actos
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conscientes y no conscientes, transforman el escenario. Esto no es para menos, dado que la educa-
cién no surge como sistema inherente al mundo, ni su conformacion se construye como lo han
hecho las piedras y el agua del planeta tierra; es, evidentemente, una practica social, practica de
individuos en conjunto. De ahi que la esperanza se anide en quienes afioran el cambio, o, por lo
menos, los cambios méas pequefiitos: si la educacion, como institucion social, esta conformada por
personas, es imposible asumir que en todos los espacios aulicos no se maduren reflexiones sobre
la practica educativa, ya sea docentes, ya sea alumnes. La ciencia, la indagacion y el analisis son actos

gue se nutren de la creatividad y la inteligencia y son posibles gracias a los esfuerzos de quienes nos ante-
cedieron. Esta Comunidad de Aprendizaje y Epistémica no es el centro del mundo posible que anhelamos,
pero es un nodo, quizas mindsculo, que se entrelaza con otros esfuerzos y que, a su vez, ayuda a que ese

universo se expanda. Es una labor paulatina que no gratifica al instante, pero que gesta una posibilidad.
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ANEXOS

Anexo 1: Entrevista inicial

1. Experiencias personales de aprendizaje de la literacidad

1.1 Experiencias en la escuela

¢Cuales son los textos que leia durante su vida estudiantil?

¢ Cudles actividades le generaban mayor satisfaccion?

¢Cuales actividades le generaban menor satisfaccion?

¢Como se sentia cuando realizaba actividades de LyE (lectura y escritura)? (Emocionado, frustrado, ansioso).

¢Recuerda los textos que se abordaban en clase?

1.2 Experiencias fuera de la escuela

¢Como recuerda su contacto con la lectura y la escritura fuera de la escuela?

¢Que le gustaba leer, le gustaba escribir?

¢Mantiene un hébito lector en la actualidad, por hobby? ;Qué lee?

¢Mantiene un hébito lector en la actualidad, por obligacién? ;Qué lee?

2. Proceso formativo inicial para la ensefianza de la LYE

2.1 Formacién en cuanto al método

¢Cudles fueron los métodos que le ensefiaron para ensefar?

Para usted, ¢siguen siendo de utilidad los métodos aprendidos? ¢Por qué si, por qué no?

¢ Cudl es tu opinién con respecto a éstos?

2.2 Formacioén en cuanto a las funciones

En conformidad con tu proceso inicial, ¢por qué se asume que es importante aprender a leer y a escribir? ; Se ahonda
en las funciones sociales de la LYE?

¢Los métodos ensefiados toman en cuenta la diversidad e imprevisiones de un salon de clases?

2.3 Experiencia en el proceso formativo inicial

¢ Cudl es tu apreciacion sobre la experticia de las personas gue te formaron?

¢Como recuerda la actitud de les formadores? ;Manifestaban pasién o compromiso en el rubro de LYE? Platiqueme
un poco sobre su percepcion.

¢ Cudles fueron los materiales que les otorgaron para consultar y complementar lo aprendido?

3. Formacion permanente para la ensefianza de la LyE

3.1 Interés en la formacién permanente

¢Ha continuado su formacién permanente en el tema de LyE? ;Por cuéales motivos ha decidido continuar con su
proceso de formacion continua?

3.2 Aprendizajes en la formacion permanente

Haciendo un contraste con lo aprendido en su formacion inicial como docente, ¢ha habido alguna actualizacién en
cuanto a los métodos de ensefianza de la LyE? ;En qué consisten dichas actualizaciones?

¢Qué conocimientos se han afianzado?

¢Cuales han sido tus mejores experiencias en cursos o talleres de LyE?

¢Cudles fueron las experiencias menos agradables en cursos y talleres de LyE?

4. Formacion, saber y préctica docente en torno la LyE.

4.1 Planeacion de los métodos

¢Cuales son sus criterios al momento de aplicar algin método, técnica o estrategia?

¢De qué manera tomas en cuenta lo aprendido en tu formacion inicial y permanente?

¢Qué dificultades se te han presentado cuando ensefias a LyE?

4.2 Resultados de los métodos

¢Como interpretas el éxito en estos procesos de ensefianza?

En un sentido opuesto, ;c6mo interpretas lo opuesto al éxito?

De acuerdo con este balance, ¢cudles son los cambios que has implementado en tu practica en torno a estas expe-
riencias?

4.3 Opiniones sobre las recomendaciones de las autoridades educativas

¢Estas familiarizade con las perspectivas de lectura y escritura que trae la Ilamada Nueva Escuela Mexicana? ¢ Qué
sabes al respecto?




¢ Crees que sea necesario que el tiempo que se da para aprender a LYE en los procesos de alfabetizacion temprana
deban cambiar en el nuevo panorama de la Nueva Escuela Mexicana?

4.4 Priorizacion de actividades en la practica docente

¢ Cudl consideras que es el primer paso para iniciar el proceso de alfabetizacién inicial?

¢Cudles son tus secuencias de actividades?, ;como las evallas?, ;haces cambios de acuerdo con las situaciones que
surgen en clases?

¢Apoyas tus clases con el libro de texto? Si es asi, ¢qué actividades planteas conforme al uso de estos recursos de
apoyo?

¢Por qué optas por esta o estas secuencias de actividades?

4.5 Agencia de les estudiantes

¢Como participan les nifies en las actividades?, ¢son actives o reciben las instrucciones?

A raiz de lo anterior, ;cdmo has notado su comportamiento en las clases?

¢Elles han elegido textos o actividades de su preferencia?, ¢les nifies son tomades en cuenta en estas decisiones?

¢Las actividades mantienen alguna relacién con lo visto dentro del salén y lo que sucede afuera?

5. Concepciones en torno a la LyE.

5.1 Significado de la LyE.

¢Que es para ti la lectura?

¢Que es para ti la escritura?

¢Que es importante para ti al momento de analizar textos, relatos, cuentos?

¢Que es importante para ti en cuanto a la produccion textos (no importa que sean producciones breves, como enun-
ciados)?

5.2 Cumplimiento y evaluacion de la LyE.

¢Que caracteristicas consideras gue tiene una persona gue sabe leer y escribir?

¢Consideras que los exdmenes como el PLANEA reflejan las condiciones actuales en cuanto al desempefio en el
area de lenguaje? Si no, ¢por quée?, ;0 en qué medida deberia considerarse? ¢ Deberian tomarse en cuenta los resul-
tados que obtienen les nifies para trabajar con las formas de desarrollar LyE?

5.3 Nociones de la LYE como préctica situada.

¢Consideras que las generaciones aprendemos de forma distinta? ¢Cuéles son las diferencias que notas entre la
forma en la que aprendiste ti y la forma en la que aprenden les nifies en la actualidad?

¢Cudles podrian ser otras aplicaciones de las habilidades lectoras y escritoras? En ese sentido, ¢a qué retos se
enfrentan les nueves escritores y lectores?

¢ Estas familiarizade con el concepto de nuevas literacidades? Cuéntame lo que sabes al respecto, o lo que imaginas
gue esto significa.

6. Saberes docentes

6.1 Docencia y creacion de conocimiento

Para ti, ;qué es ser docente?

Para ti, ;qué significa investigar, ser investigadore? ;En cuales &mbitos se realiza esta labor?

6.2 Reflexion en y sobre la practica

Para ti, ¢qué significa reflexionar?

¢En cudles espacios reflexionas?

¢Cudles son las dificultades que enfrentas para reflexionar sobre tu propia practica?

6.3 Innovacién docente

¢ Crees que solo les especialistas en educacion son capaces de articular directrices para la construccion del curricu-
lum y los planes de estudio? Si, no y por qué.

Institucionalmente, ;como se toman en cuenta los saberes que posee en el momento de ejecutar los planes de estu-
dio? ¢Entran en conflicto lo que sabe y lo que se espera de usted como responsable de la formacion del estudian-
tado?

¢ Cudl es tu opinion acerca de les profesores como responsables de sus propios procesos de generacion y aplicacion
del conocimiento?

6.4 Trabajo colegiado

¢ Cudl cree que sea la importancia de formar comunidades en el trabajo educativo?

¢Ha trabajado en equipo durante su proceso de formacion? ;Cémo fue su experiencia?
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En cuanto a la labor que desempefia actualmente en la escuela donde trabaja, ;,como es el trabajo comunitario?,
;quiénes se involucran?, ;han surgido roces y conflictos?
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Anexo 2: Entrevista final

1. Voz y experiencia de les nifies

1.1 Esquema de poder en el contexto dulico

¢ Crees que la presencia de unos u otros individuos influye en la dindmica grupal? Argumenta tu respuesta.

¢ Por qué crees que el profesorado se ha visto en la necesidad de controlar —no orientar— al grupo?

¢Ves posible una formacidn horizontal y critica de nifies? ¢ Cual es la funcion de une profesore cuando la educacion
no es bancaria, como lo expresa Paulo Freire?

1.2 Clima de participacién

¢ Cree que la colaboracion e interaccion entre tus alumnes es positiva? Detalla tu percepcién.

¢Piensas que en el aula se desarrollas estrategias para promover actitudes positivas hacia la diversidad lingtistica?
Cuéntame tus planteamientos.

¢ Cémo entiendes la inclusion en el espacio aulico? Detalla tu respuesta.

¢La variedad de contextos de origen del alumnado y de lenguas se ve como una contribucién positiva para la vida
escolar? Justifica tu respuesta.

1.3 Del déficit o de otras realidades

(,Como defines el término “déficit”? ;En cudles contextos se emplea?

¢Por qué consideras que la escuela privilegia unos u otros saberes? Si no lo consideras asi, argumenta.

En tu opinidn, ¢;la potencialidad de la nifiez es limitada por los métodos tradicionales en procesos de ensefianza y
aprendizaje?

2. Actos de resistencia

2.1 Lo imprevisto

¢Cémo enfrentaste lo imprevisto en el espacio de la préctica con la implementacién de la estrategia metodolégica?
Complementa tu respuesta con alguna situacion dificil que hayas pasado.

¢Consideras que los obstéculos en la practica docente son una fuente de posibilidades para crear conocimientos?

2.2 Flexibilizacion del plan curricular

¢ Cudl es tu opinidn sobre la flexibilidad del curriculum?

Después de las dos fases de esta experiencia formativa, ;Qué es lo que hace a un docente un “docente critico”?
Describe con detalle.

¢Efectlias un dialogo con las estipulaciones de los aprendizajes esperados u otras pautas que se esperan de ti como
docente? Si 0 no y como.

2.3 Tensiones en el contexto escolar

Para ti, ;jen qué medida es necesario el control de grupo? Para estos fines, ;como defines el “control”?

Ante el reconocimiento de voces y miradas diversas, ¢enfrentaste las contradicciones que surgieron entre el alum-
nado? ;Cémo ocurrié?

¢ Clmo enfrentaste las dificultades entre td, docente, vy les nifies?

2.4 Postura critica sobre la educacion

(Qué entiendes por “autoridades educativas™?

Te invito a que cuestiones el siguiente enunciado: “los tedricos, los que estan arriba, formulan los programas,
mientras que los teéricos, que estan en las escuelas, los aplican”. ;Qué puedes decir al respecto? ;Concuerdas, estas
en desacuerdo? ;Por qué?

(Conoces vias de comunicacion para retroalimentar a los técnicos de la educacion? Si respondes “si”, ;cudles son
y cémo valorarias su accesibilidad? Si no las conoces, ¢a qué crees que se deba esto?

(Coémo maniobras las “exigencias institucionales” y practicas educativas liberadoras? ;Has tenido problemas con
autoridades del plantel o de supervision? Si fue asi, ¢les diste solucién o se mantuvo el problema? Cuéntame a
detalle tus vivencias sobre esto.

2.5 Saberes docentes

¢De qué manera les docentes y su trabajo en el aula implican una fuente de conocimientos y reflexiones?

¢Como estimas tus saberes desde tu rol como ser humano que labora como docente? Detalla tu percepcion.

Ademas de las lecturas académicas o caracterizadas como “formales”, ;cudles serian otros aspectos que deben ser
observados, reflexionados y sistematizados por les docentes para madurar su practica?

2.6 Comunidad, aprendizaje y conocimiento

Desde tu perspectiva, ;quiénes pueden integrar una comunidad de aprendizaje?




¢Crees que la publicacion de nuestra experiencia beneficie a otras personas que no pertenezcan a los contextos
escolares y aulicos? Si 0 no y por qué.

¢Cudl es tu opinidn acerca de les profesores como responsables de sus procesos de generacion y aplicacion del
conocimiento?

2.7 Agencia como investigadore

Por altimo, retomo una serie de preguntas que te he hecho en las dos entrevistas anteriores: para ti, ;qué es ser
docente?

Para ti, ;qué significa reflexionar?

Para ti, ;qué significa investigar, ser investigadore? ;En cuales &mbitos se realiza esta labor?

(,Como piensas que se vinculan los papeles de “docente” e “investigadore”?

¢Como planteaste la reflexién sobre la préctica en las sesiones quincenales que organizamos?

¢Como cambiaste tu practica con base en este proceso formativo? Narra tu experiencia.

3. Nociones sobre practicas letradas

3.1 Lecturay escritura

Después de esta trayectoria de aprendizaje y generacion de conocimientos, ¢cudl es tu concepcidn sobre la lectura?

En ese sentido, ¢qué ocurre con la escritura?

En tu opinidn, ¢consideras necesario que la ensefianza de la literacidad incluya el aspecto oral de la lengua? Si, no
y por qué.

¢Que es importante para ti al momento de analizar textos, relatos, cuentos? Describelo a detalle.

¢Que es importante para ti en cuanto a la produccion textos (no importa que sean producciones breves, como enun-
ciados, dictados)? Describemelo a detalle.

3.2 Sobre el déficit y cultura

En este punto de tu proceso de aprendizaje, ¢cémo caracterizarias a una persona que participa de la cultura escrita?

Aunado a lo anterior, ¢consideras que el enfoque de «alfabetizacidén» es suficiente? Justifica tu respuesta.

3.3 Practicas situadas

¢Consideras que las generaciones aprendemos de forma distinta? ¢Cuéles son las diferencias que notas entre la
forma en la que aprendiste t0 y la forma en la que aprenden les nifies en la actualidad?

¢Cudles podrian ser otras aplicaciones de las habilidades lectoras y escritoras? En ese sentido, ¢a qué retos se
enfrentan les nueves escritores y lectores?

En este momento, ¢qué puedes contarme sobre el concepto de literacidad? Cuéntame lo que sabes al respecto.
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Anexo 3: Guia de observacion de la primera fase

Categorias

Subcategorias

Preguntas

Dinémica relacio-
nal

Verticalidad

¢Los participantes inician o intervienen en el dialogo? ;De qué manera? ;En qué condiciones lo inician?

¢Les participantes enfocan su atencion Unicamente en el moderador cuando intervienen en el didlogo?

Horizontalidad

¢Les participantes conversan entre si con independencia de la figura del moderador?

¢Les participantes intervienen si es necesario?

¢Les participantes dirigen su atencidn (mientras exponen o escuchan) hacia les demés?

Actitudes de les
participantes

Participaciones

¢Cual es la manera en la que ejercen el debate?:; Emiten consensos y disensos?

¢ Como expresan sus, opiniones y reflexiones sobre el tema?

¢Cémo vinculan lo discutido o el material expuesto con sucesos de su vida cotidiana o de su practica docente?

¢Dan a conocer sus incertidumbres o desacuerdos con respecto a los contenidos del taller? Si es asi, ;como lo
hacen? .

Realizacion de acti-
vidades

¢ Cémo participan les miembros de la CAE en el desarrollo de los didlogos o actividades?

¢De qué forma abordan les participantes el contenido del taller?

¢Desarrollan las actividades de manera colegiada? ;C6mo?

Aportes de partici-
pantes

Apertura al didlogo

¢Les participantes participan activamente del didlogo colectivo? ;Como?

¢ COmo expresan sus opiniones hacia les demas? ¢ Parten desde el respeto, emergen incomodidades?

¢Les participantes llegan a disensos y consensos mediante la conversacion?

Preguntas emergen-
tes y generadoras

¢ Se expresan dudas y preguntas?

¢ Les participantes colaboran en responder o debatir los planteamientos que hacen les comparieres?

Vinculacién con la
vida y préctica do-
cente

¢Les participantes reflexionan acerca de su préctica docente y la comparten con el grupo?

¢ Les docentes refieren sucesos de su practica en la exploracion de conceptos y propuestas durante el taller?

Estrategia meto-
dolégica

Proposicion de acti-
vidades

¢Les participantes ponen en practica lo aprendido para la generacidn de estrategias desde una perspectiva cri-
tica?

¢Les participantes proponen actividades gue incentivan el didlogo y el pensamiento critico en les alumnes?

¢Les participantes integran lecturas o materiales didcticos multimodales para incentivar la criticidad en los pro-
cesos de alfabetizacion inicial?

Discusidn sobre di-
sefio de la propuesta

¢Les participantes elaboran justificaciones para la inclusion de las actividades propuestas?

Si es necesario, ¢les participantes contraargumentan la inclusion o exclusion de algin moédulo, tema, actividad o
tarea?

¢Les participantes reflexionan con fundamento la necesidad de algin cambio en el disefio de la estrategia?




Anexo 4: Guia de observacion de la segunda fase

Categoria

Subcategoria

Preguntas

Horizontalidad en el
contexto escolar y au-
lico

Socializacién con el
alumnado y la comu-
nidad

¢Cdémo estimula le docente la participacion del alumnado?

¢ Qué se hace con les alumnes que no entienden las actividades?

¢Como se involucra a la comunidad de tutores (madres y padres de familia) en las estrategias de ense-
fianza de la cultura escrita, ya sea dentro o fuera del centro educativo?

¢En qué actividades especificas participan les tutores (madres y padres de familia u otras figuras)?
¢Cuéndo y como lo hacen?

¢ Cbémo se procura la atencién de las necesidades de les alumnes? ;Hay casos de alumnes que vienen
fuera de Ciudad Juérez, neurodivergentes, disidentes de género?

(Se desarrollan practicas competitivas o colaborativas en el grupo? (E;j.: “el que acaba primero sale al
recreo” vs “el que acabe primero auxilia a su compaiere”).

¢Le docente se encuentra en el centro del aula o se posiciona en alguna parte del espacio que indique su-

Espacio perioridad o adultocentrismo?
¢ Cémo se agrupa a les alumnes? ¢En funcién de qué?
¢Coémo administra el tiempo le docente? ¢ Hay flexibilidad o rigidez en el manejo del itinerario? Observa
cada detalle.

Tiempo ¢ Cémo se adecua la jornada conforme a las necesidades del alumnado?

¢Se toman en cuenta la edad, los compromisos de las actividades extraescolares, distancias de traslado u
otras variables para la realizacion de las propuestas por comunidad? ;C6mo?

Précticas de lenguaje
democratizadas en el
espacio aulico

Consideraciones so-
ciolinguisticas

¢Cémo se maneja la presencia de alumnes pertenecientes a otras culturas y que hablan otros sociolectos o
lenguas?

¢Se fomenta el respeto hacia la diversidad?

¢ Los contenidos curriculares se vinculan con los conocimientos previos del alumnado?

¢Es promovido el fortalecimiento de la identidad y autoestima de les estudiantes?

¢ Les docentes usan recursos didacticos en concordancia con el contexto sociocultural de les alumnes?

Diélogo

¢La intencidn de las actividades de lenguaje y comunicacién es desarrollar el pensamiento critico de les
estudiantes? (Actividades de dialogo, rescate del contexto previo de les alumnes, etc.).

¢Les estudiantes son invitades a reflexionar y hablar sobre la realidad de la comunidad a la que pertene-
cen?

¢Se aplican actividades formativas para aprender a identificacion y solucién de problemas del contexto
de les alumnes?

Aplicacion operativa
de las estrategias para
la ensefianza de la li-
teracidad critica

Aplicacion de las es-
trategias

¢Existe coherencia metodoldgica entre lo que le docente aplica y lo que la CAE proyect6? (Esto, desde
luego, siempre esta sujeto a cambios).

¢De qué manera se utilizan los rincones, talleres, biblioteca de aula?

¢Realiza una reflexion consciente con el grupo sobre el propésito u objetivo de la tarea? ;Cémo?

¢ Qué contenidos estan trabajando? ;C6mo?




Recursos didacticos

¢Los recursos condicionan la metodologia o es la metodologia la que establece los recursos utilizables?

¢Se utilizan libros de texto? ;Cémo?

¢Se utilizan aparatos electrénicos? ;Cémo?

¢Se utilizan audiovisuales? ;Cémo?

¢Se utilizan materiales/recursos elaborados por los maestros/o por la comunidad? ;Cuales son?

¢Los recursos didacticos despiertan la motivacion, la impulsan y generan interés? ;Coémo sucede esto?

¢Los recursos utilizados fomentan y sirven como medio para madurar la literacidad critica? ;C6mo?

Evaluacion

¢Coémo evalla le docente las actividades? ¢Cuales son los instrumentos que se usan para este efecto?

¢Cuando evalla?
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Anexo 5: Carta de consentimiento informado

A través de este consentimiento se manifiesta que:

Se le esta invitando a participar en el proyecto de investigacion “Cultura escrita y educacion basica: un
proyecto de investigacion accién-participativa con docentes sobre la reflexiéon y ensefianza de la
literacidad critica”, que tiene como objetivo desarrollar estrategias para la ensefianza de la lectura y escri-
tura desde la perspectiva de las literacidades criticas mediante la conformacién de una Comunidad de Apren-
dizaje y Epistémica (CAE) con docentes que germinan la cultura letrada en sus estudiantes.

Su participacion consiste en desarrollar un didlogo horizontal en el que se problematizaran aspectos sociales
del contexto educativo, incentivar y reconocer las reflexiones de las(os) docentes sobre su practica, asumir
la literacidad critica para la ensefianza de la lectura y escritura en el espacio aulico en la segunda mitad de
2022. De acuerdo con la organizacion acordada entre participantes, los investigadores acudiran a los espa-
cios donde las(os) docentes ejercen su practica con el fin de observar y participar en la maduracion de la
propuesta metodolégica colectiva. Asimismo, se organizaran sesiones quincenales entre las(os) miembros
de la CAE para ponderar la experiencia y hacer adecuaciones pertinentes al proyecto.

A los(as) docentes participantes se les expedird un documento de constancia con valor curricular por parte
de la Jefatura de Educacion Continua para el Sector Publico y Social; ademas, se realizara de forma conjunta
una publicacién que aborde sus experiencias, reflexiones y contribuciones a la propuesta metodologica. Los
investigadores se comprometen a dar cuenta de los resultados y productos a las(os) participantes sin que
signifique gasto alguno.

Se me ha explicado que mi participacion es voluntaria y que puedo abandonar el estudio en el momento que
lo desee. Se me ha garantizado que se cuidaran mis datos y se usaran seuddnimos o nombres ficticios si
asi lo deseo con el fin de salvaguardar mi privacidad al publicar o hacer uso de los resultados y se me
entregara la carta de consentimiento por duplicado, asi como el derecho a solicitar la remocion de o el
anonimato en registros o partes de registros que pudieran considerarse particularmente delicados, como
fotografias, cintas de video o de audio, en cuanto a la ley de Transparencia y proteccion de datos personales
de sujetos obligados.

Declaro que todo lo que se ha mencionado en este documento me fue explicado verbalmente.
Con fecha y, habiendo comprendido lo anterior y una vez

que se me aclararon todas las dudas que surgieron con respecto a mi participacion, acepto participar en el
estudio antes mencionado.

Nombre, firma y/o huella digital del/la participante o responsable legal

Nombre y firma del investigador:




Este documento se extiende por duplicado, quedando un ejemplar en poder del sujeto de investigacion o de
su representante legal y el otro en poder del investigador. Queda entendido que este documento estara
disponible para su consulta y debera ser conservado por el investigador responsable durante un minimo de
5 afios (NOM-004-SSA3-2012).

Para preguntas o comentarios comunicarse con el Dr. Juan Andrés Elias Hernandez; responsable del pro-
yecto, al teléfono (656) 196 5844 y al correo electronico: andres.elias@uac].mx

En caso de sentir vulnerados sus derechos, puede comunicarse con la Dra. Gwendolyne Peraza Mercado
ylo Dra. Maria de Jesus Viloria Beltran, Presidente y Secretaria del Comité de Etica en la Investigacion de
la UACJ, a los correos gperaza@uacj.mx y maria.viloria@uacj.mx



mailto:andres.elias@uacj.mx
mailto:gperaza@uacj.mx
mailto:maria.viloria@uacj.mx

Anexo 6: Carta para acceso a planteles educativos

Ciudad Juarez, Chihuahua, a 21 de octubre de 2022
Nombre del o la directora
Institucion educativa
Direccién
Presente.-

Por este conducto reciba un saludo. Solicitamos su autorizacion para llevar a efecto trabajo de investigacion de observacién sobre
las actividades realizadas en el aula en relacidn con el proyecto de investigacion llamado investigacion “Cultura escrita y educa-
cién basica: un proyecto de investigacion accion-participativa con docentes sobre la reflexion y ensefianza de la literacidad
critica

Este proyecto tiene como objetivo desarrollar estrategias metodoldgicas para la ensefianza de la lectura y escritura desde una
perspectiva critica mediante la conformacion de una Comunidad de Aprendizaje y Epistémica (CAE) compuesta por in-
vestigadoras(es) y docentes. Esta investigacion esta siendo desarrollada por el estudiante Gabriel Arturo Servin Lopez, adscrito a
la Maestria en Investigacion Educativa Aplicada, de la Universidad Autdnoma de Ciudad Juérez, bajo la direccion del Mtro.
Juan Andrés Elias Hernandez.

A lo largo de ocho sesiones semanales, la CAE desarroll6 un didlogo y generd estrategias para la ensefianza de la cultura escrita en
un plano de horizontalidad. Las conversaciones giraron en torno a las inquietudes de todas(os), asi como a textos relacionados con
pedagogia critica, sociolingistica y literacidades. El siguiente paso consiste en observar y participar en el proceso de aplicacion,
desarrollo y evolucion de las propuestas estratégicas articuladas con la comunidad por parte de la profesora...

Las implicaciones derivadas de su autorizacion consisten en:
»  Permitir la recopilacion de informacion relacionada al fendmeno de estudio, mediante la aplicacion de técnicas de inves-
tigacion como el registro mediante guia de observacion, diarios de campo y obtencion de material audiovisual.
> Autorizar la publicacion de distintos productos que den cuenta del trabajo realizado por los distintos actores involucrados.
(Nota: estos productos —como escritos de sistematizacion de experiencias, divulgacion, narracion de la experiencia—
se sujetaran a los margenes de confidencialidad y no representaran ningun riesgo para los miembros que integran la
institucion educativa).

Es importante mencionar que previo a la realizacion de cada tarea usted sera informado y consultado, estableciendo como requisito
indispensable su autorizacion para la realizacion de las diversas actividades. El trabajo de campo se realizara a lo largo de seis
semanas. La profesora... recibird una constancia con valor curricular por parte de la Direccion General de Vinculacion e Inter-
cambio y la Subdireccion de Vinculacion de la UACJ y tendré la posibilidad de participar en una publicacion de divulgacion del
desarrollo de la propuesta.

En el caso favorable de ser autorizados para la realizacion del ejercicio le pedimos nos extienda un oficio donde se
documente su anuencia, dirigido a la Dra. Beatriz Anguiano Escobar, Coordinadora del programa de Maestria en Investigacion
Educativa Aplicada.

Me comprometo a cumplir enteramente con las actividades programadas, no divulgar la informacién en otros medios,
ajustarme a las disposiciones de las autoridades del plantel, cumplir con los protocolos de sanidad y desinfeccion del espacio escolar
derivados de las medidas de prevencién y control de Covid-19 y mantener una convivencia sana entre los miembros que integran
la institucion educativa.

Es importante mencionar que toda la informacion recabada estara protegida bajo los estatutos de Ley de Proteccion de
Datos Personales en Posesion de Sujetos Particulares DOF 05-07-2010

Sin més por el momento, agradecemos de antemano la atencion brindada, despidiéndonos en espera de una respuesta
favorable para el acceso a la institucion.

ATENTAMENTE

Dra. Beatriz Anguiano Escobar Dr. Juan Andrés Elias Hernandez Lic. Gabriel Arturo Servin Lépez
Coordinadora Asesor Académico Estudiante del posgrado

Maestria en Investigacion Educativa Aplicada Maestria en Investigacién Educativa Aplicada Maestria en Investigacién Educativa Aplicada



Anexo 7: Dictamen favorable por parte del Comité de Etica (CEI)

UM‘J i | * IWVERSI |.--..| _-'-:'. HRICIAL A, ‘ Comité de Etica
DE CIUDAD JUAREZ en la Investigacidn

Resolucion CEI-2022-2-688

Ciudad Juarez, Chihuahua, 3 28 de septiembre de 2022

Gabriel Arturo Servin Lopez
Dr. Juan Andrés Elias Hernandez
Presente.

El Comité de Etica en la Investigacidn |CEl), después de recibir las recomendaciones atendidas del
protocolo de investigacion CEI-2022-1-80, denominado “De literacidades criticas, la nifiez y educacion
basica: un proyecto de investigacion accién-participativa con miras a una propuesta metodoldgica

sociocritica para la ensenanza de la lectoescritura”, resolvid:

Dictamen favorable

Atentamente
“Por una vida cientifica
Por una dencia vital"

il A £
J
e
Dra. Gwendoiyne Peraza Mercado Dra. Fany Thelma Solis Redrigusz
Presidente del Comité de Etica en la Secretaria del Comité de Etica

Investigacion en la Investigacidn



Anexo 8: Secuencia de actividades

funcion de les docentes

Conceptos basicos
de pedagogia critica

como el verbo amar y el verbo so-
far, no soporta el “modo impera-
tivo” (pp. 10-13). Analizar parrafos
sobre desafios en la lectura y la es-
critura y responder algunas pre-
guntas sobre el rol que tiene el do-
cente como agente alfabetizador.
Performance de entrada de diario
Preguntas, comentarios, interpela-
ciones

Sesion | Tema general Tematica especifica | Actividades Propuestas de material de analisis
Presentacién y socializacion de
participantes
Contextualizacion
Primera reunién de Revision de la propuesta formativa
Sesién | Semblanza del curso y bases miembros de la Co- Ajustes iniciales de la propuesta Propuesta formativa
1 de la propuesta formativa munidad de Aprendi- | formativa. Cuestionarios iniciales
zaje y Epistémica Explicacion del diario de experien-
cias
Preguntas, comentarios, interpela-
ciones
Socializacidn de participantes Doin, G. (2012). La educacion prohi-
Preguntas generadoras o lluvia de | bida [Pelicula]. Eulam Producciones.
ideas a partir de lo visto en el do- Aparicio Guadas, P. (2013). Aconteci-
cumental. miento y situacion en el movimiento
Breve repaso sobre conceptos de perenne de la pregunta. El Freire ac-
pedagogia critica mediante una tual. En Freire, P. y Faundez, A. Por
presentacion interactiva una pedagogia de la pregunta. Critica
Cuestionando el pa- | Actividad basada en la publicacién | a una educacion basada en respues-
noramay labor edu- | de la Comisién Nacional para la tas a preguntas inexistentes (pp. 9-
Sesion Criticidad: repensando lo que | cativos: épor quéy Mejora Continua de la Educacién 18). Siglo XXI.
) conocemos, las jerarquias y la | para qué preguntar? | (MEJOREDU) (2020): El verbo leer, | MEJOREDU (2020). Docentes que leen

y escriben. La lectura y la escritura en
1°y 2° grados de educacion primaria
(pp. 10-13). MEJOREDVU.

Mclaren, P. (2005). La vida en las es-
cuelas. Una introduccion a la pedago-
gia critica en los fundamentos de la
educacion (pp. 264-299). Siglo XXI.
Entrada de diario de experiencias




Sesion
3

Criticidad: repensando lo que
conocemos, las jerarquias y la
funcidn de les docentes

Experiencia y valora-
cion de le otre: mas

alla de conocer y del
individuo

Socializacién de participantes

Una actividad basada en dos pro-
puestas de MEJOREDU (2020).
Quien de verdad sabe de qué ha-
bla, no encuentra razones para le-
vantar la voz y Para escribir sélo
hay que tener algo que decir (pp.
83-91). A través de estas activida-
des se espera generar una refle-
Xién sobre: écdmo recuperar los
conocimientos previos de les estu-
diantes y los de le docente para fa-
vorecer el interés y la apropiacion
de nuevos aprendizajes? Se ofre-
cen algunos instrumentos para el
registro de experiencias y oportu-
nidades que les alumnes tienen de
comunicarse oralmente en la es-
cuela, con sus familias, con sus
amigues

Performance de entrada de diario
Preguntas, comentarios, interpela-
ciones

Larrosa, J. (2014). Experiencia y alteri-
dad en educacidn. En Larrosa, J. y
Skliar, C. (Comps.), Experiencia y alte-
ridad en educacion (pp. 13-44).
FLACSO; Homo Sapiens.

MEJOREDU (2020). Docentes que leen
y escriben. La lectura y la escritura en
1°y 2° grados de educacion primaria
(pp. 83-91). MEJOREDU.

Entrada de diario de experiencias

Sesion

Criticidad: repensando lo que
conocemos, las jerarquias y la
funcion de les docentes

Teoria y practica:
éson elementos en-
contrados?
Investigadores acti-
vos y participativos

Socializacién de participantes
Preguntas para orientar la refle-
xion y la participacion

MEJOREDU (2020): Yo no busco
temas, dejo que los temas me
busquen y yo los eludo, pero si el
tema insiste, yo me resigno y es-
cribo (pp. 33-36). Discusiones y es-
pacios de redaccion en el que les
docentes elaboren una narrativa

Elliot, J. (2005). El cambio educativo
desde la investigacion accion (42 ed.)
(Trad. P. Manzano) (pp. 63-87). Mo-
rata.

Perrenoud, P. (2011). Desarrollar la
prdctica reflexiva en el oficio de ense-
far (pp. 28-43). Grad.

MEJOREDU (2020). Docentes que leen
y escriben. La lectura y la escritura en
1°y 2° grados de educacion primaria
(pp. 33-36). MEJOREDU.




sobre un problema de su comuni-
dad (espacio laboral, académico,
local, etc.). Luego se levantara un
espacio de discusion de las ideas
Performance de entrada de dia-
rio.

Preguntas, comentarios, interpela-

Entrada de diario de experiencias

ciones

Sesion

“Tienes un déficit... ésegun
qué?”. Cuestionamientos
planteados desde la sociolin-

Conceptos bdsicos
de sociolingtiistica
y como se ligan con
la educacion.

Las implicaciones
de poder en el uso

Socializacién de participantes
MEJOREDU (2020). La mente es
como un paracaidas: sélo fun-
ciona si se abre y escribir es un
oficio que se aprende escri-
biendo (pp. 46-47). Comparta
con sus colegas sus propuestas
didacticas. Para reafirmar la im-
portancia del trabajo colabora-
tivo lean primero los siguientes
parrafos. Con base en el texto an-

Halliday, M. A. K. (1982). El lenguaje
como semidtica social: la interpretacion
social del lenguaje y del significado (pp.
17-51). (J. Ferrero Santana, Trad.). Fondo
de Cultura Econdmica. (Trabajo original
publicado en 1978).

Zavala, V. (2019). Justicia sociolinglistica
para los tiempos de hoy. ikala, Revista de
Lenguaje y Cultura, 24(2), 343—-359.
https://doi.org/10.1753

> giiistica a la practica educa- (IilaeI!)Levngdl:é?isit yel terior, analice si su propuesta di- | 3/udea.ikala.v24n02a09
tiva inglés'no estindar: dactica considera la diversidad en | Labov, W. (1985). La ldgica del inglés no
, N el proceso de alfabetizacion ini- standard. Educacion y Sociedad, 4, 147-
vinculos arbitrarios . . .
entre “lo erréneo” C|'al d~e sus estudlantes: y por qué. | 170.
N —) Disefiando la estrategia metodo- | MEJOREDU (2020). Docentes que leen y
légica escriben. La lectura y la escrituraen 1°y
Performance de entrada de dia- | 2° grados de educacion primaria (pp. 46-
rio. 47). MEJOREDU.
Preguntas, comentarios, interpe- | Entrada de diario de experiencias.
laciones
Sesion | De alfabetizacién o literaci. | Distinguiendo entre | Socializacion de participantes Orozco, M. T.,'y'Pé.rez, L. A. (2021). El tridn-
. literacidad y alfabe- | MEJOREDU (2020). Cuando lo gulo “L” en México: lectura, literatura y lite-
6 dad: la lectura y la escritura

tizacion

hayas encontrado, anétalo (pp.

racidad. Sinéctica Revista Electronica de



https://doi.org/10.1753​3/udea.ikala.v24n02a09
https://doi.org/10.1753​3/udea.ikala.v24n02a09

como practicas sociales de
lenguaje

79-82). Leer con les colegas una
serie de textos y comentar el
vinculo entre la oralidad y la cul-
tura escrita. Les nifies cuentan,
antes de su ingreso a primaria,
experiencia narrativa oral. No
obstante, el ejercicio se puede
invertir: se exige mucho trazoy
se empieza a limitar el habla
Disenando la estrategia meto-
dolégica

Performance de entrada de dia-
rio

Preguntas, comentarios, inter-
pelaciones

Educacion, 56, 1-18.
https://doi.org/10.31391/s2007-7033(20
21)0056-015

Orozco, M. T. (2021). Formacién literaria y
escuela. En Valencia Aguirre, A. C. y Méndez
Huerta, M. (Coords.), Humanidades y educa-
cion. Un didlogo necesario (pp. 169-193).
Universidad de Guadalajara.

MEJOREDU (2020). Docentes que leen y es-
criben. La lectura y la escrituraen 1°y 2°
grados de educacion primaria (pp. 79-82).
MEJOREDU.

Entrada de diario de experiencias

Sesion
7

De alfabetizacion o literaci-
dad: la lectura y la escritura
como practicas sociales de
lenguaje

La perspectiva so-
ciocultural de la li-
teracidad

Socializacién de participantes
Adaptacién de la actividad del
capitulo “Doce demos sobre la
lectura” en Cassany (2019). Se
trata de una serie de ejercicios
bastante breves y divertidos que
permiten reconocer los rasgos
gue entran en juego desde las
tres perspectivas de las literaci-
dades. Con ello, se pueden iden-
tificar contrastes y reconocer la
importancia de la perspectiva
sociocultural.

Disefiando la estrategia meto-
doldgica

Performance de entrada de dia-
rio

Preguntas, comentarios, inter-
pelaciones

Cassany, D. y Aliagas Marin, C. (2009). Mi-
radas y propuestas sobre la lectura. En Cas-
sany, D. (Comp.), Para ser letrados. Voces y
miradas sobre la lectura (pp. 13-22). Paidés
Educador.

Cassany, D. (2009). Doce demos sobre la
lectura. En Cassany, D. (Comp.), Para ser le-
trados. Voces y miradas sobre la lectura
(pp. 37-62). Paidds Educador.

Entrada de diario de experiencias.



https://doi.org/10.31391/s200​7-7033(20​21)0056-015
https://doi.org/10.31391/s200​7-7033(20​21)0056-015

Sesion
8

De alfabetizacion o literaci-
dad: la lectura y la escritura
como practicas sociales de
lenguaje

Liberacion en los
procesos de ense-
flanza y aprendizaje
de la literacidad.

La lectura puede
ser subversiva.

Socializacién de participantes
Debate en torno a la posicién de
Suzanne Lebeau en relacién con
qué debe mostrdrseles a les ni-
fes.

Disefiando la estrategia meto-
doldgica

Performance de entrada de dia-
rio.

Preguntas, comentarios, inter-
pelaciones, cierre del proceso y
acuerdos para el futuro.

Freire, P. (2003). La importancia de leer y el
proceso de liberaciéon (pp. 94-107). Siglo
XXI.

Orozco Lépez, M. T. (Coord.) (2021). Mira-
das en torno a la Literatura para Nifas, Ni-
Alos y Jovenes. Universidad de Guadalajara.
Catedra Ingmar Bergman UNAM (13 de fe-
brero, 2020). Suzanne Lebeau: Escribir tea-
tro para nifios, una conquista de la libertad.
[Video]. Youtube. https://www.youtube.
com/watch?v=PGsO4EpmjOU

Diario pedagégico.



https://www.youtube.com/watch?​v=PGsO4EpmjOU
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