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Por Daniel Saur

En Latinoamérica, hace aproximadamente un siglo y medio, comenzaron a
formarse los sistemas educativos, los cuales serian centrales en la
construccién de nuestras naciones, entendidas en un sentido aspiracional,
moderno y occidental. En los paises de la regién, la escuela —desde la
elemental a la superior— fue concebida y organizada sobre la base de la
lectoescritura. Leer y escribir, asi como el aprendizaje de operaciones
matematicas elementales desde los primeros afios de escolarizacién,
fueron, desde el siglo XIX y durante el siglo XX, una de las principales
razones de ser del dispositivo escolar. Aunque nunca se redujo solo a ello, en
un sentido metaférico, desde su surgimiento hasta su consolidacién, la
escuela puede ser entendida como “una gran maquina de lectoescritura”,
en cuyo corazén se encuentra el libro de texto. Por esto, la lectura y escritura
han sido siempre una cuestién fundamental y dilematica para la institucién,
desde el parvulario hasta la universidad, un enigma siempre esquivo que la
escuela, la diddctica y las ciencias de la educacién en general, en todas sus
formas, han intentado desentrafiar y gobernar.

Siempre es interesante renovar la pregunta sobre la multiplicidad de
implicancias y productividades que trajo ese dispositivo de lectoescritura a
todo nivel, sobre todo, en los ambitos cognoscitivo, politico, estético, cultural
y de la experiencia con el mundo. En el caso de las ciencias humanas, por
ejemplo, a partir de los afios 60 del siglo pasado surgi6 lo que, de manera



muy sugerente y productiva, se llamd “giro lingliistico”. A partir de esta
“revolucién epistemolégica”, el mundo se transformé en un “texto”, un
libro abierto presto a ser interpretado. La famosa frase de Jacques Derrida
“nada hay fuera del texto” formulada en 1967 en su libro De la gramatologia,
resulta de poner, desde un lugar semi6tico y con una disposicion
hermenéutica, al mundo sobre la mesa, como si se tratara de un libro a ser
develado. La realidad y el pasado se transformaron entonces en algo a
descifrar, la historia por venir en una hoja en blanco, y nosotros, en sus
amanuenses.

Si bien el fenémeno siempre fue complejo, podria pensarse que el lugar
del libro, su la relacién con la escuela y los estudiantes como lectores y
escribientes, comenzd a ser tensionada hacia la década 1970, a medida que
la television colonizé el living de las casas, la cabecera de la mesa en las
comidas familiares y mediaba en las interacciones sociales en general. Esta
historia de las imagenes y las pantallas ha sido narrada en detalle, y es
posible armar diversas series temporales con momentos clave, tanto a nivel
de los cambios tecnolégicos, que incrementaron la centralidad de la imagen
en nuestra cultura, como en la produccién intelectual que traté de dar
cuenta de esas mutaciones. Han pasado ya mds de cincuenta afios desde
entonces, y al fendmeno televisivo se han sumado infinidad de mediaciones
tecnoldgicas, que van desde el surgimiento de las computadoras personales
y la presencia casi ubicua de pantallas, hasta la propagacion de plataformas
audiovisuales y educativas, el smartphone, etc, posibilitadas por la
expansién y acceso a internet. La imagen mediatizada, estdtica o en
movimiento, gané un lugar creciente en la cultura y la sociedad, entro
también, primero en sordina y luego con gran centralidad, en el espacio
dulico. Poco a poco, cada vez con mas fuerza, la pantalla comenz6 a rivalizar
con el libro, donde el sujeto espectador procuraba reemplazar al lector.

Sobre la historia de la disputa entre imagen y texto hubo contribuciones y
aportes intelectuales muy valiosos. En el mismo afo, 1967, en que Derrida
publicaba el libro mencionado mas arriba, Guy Debord dio a conocer La
sociedad del espectdculo. Alli, Debord plantea algunas hipdtesis sugerentes
sobre el modo en que se modifican las relaciones sociales al estar mediadas
por la imagen. Ya no se vive, sino a través de la “representacion”, lo que
atenuaria, hoy, toda posibilidad de experiencia. Podriamos decir, con
Debord, que el espectaculo mantiene al sujeto pasivo, como audiencia, lo



contrario al papel activo del lector, sobre el que reflexionaron pensadores
como Roland Barthes o Paulo Freire. Un lector/escritor es todo lo contrario
a un sujeto inerte; se es lector o escritor si el vinculo con los otros es
dialdgico, ya sea a partir de los textos previos que generan condiciones de
posibilidad para nuevas lecturas o para nuevas escrituras. Un vinculo es
dialégico si se establece en el contexto de una afectacion, algo del orden de
la experiencia subjetiva que hace que el sujeto concluya la lectura diferente
al modo en que ingreso a ella.

Cuarenta afios después, en 2007, y en una linea similar, Franco Bifo
Berardi publica Generacién post alfa. Patologias e imaginarios en el semiocapi-
talismo. El pensador italiano sostiene que las nuevas generaciones estan
atraviesan un cambio tecno-comunicativo y cultural profundo, con
consecuencias perceptuales y cognitivas significativas, resultado de lo que
él llama la transicion de las generaciones alfabéticas a las post alfabéticas.
Berardi alude a esos nifios (hoy jovenes) nacidos a principio del siglo XXI,
que han aprendido mds palabras de una mdquina que de su propia madre,
formados en un mundo mediatizado, donde el alfabeto ya no es el principal
instrumento de comunicacién y aprendizaje. En el tiempo presente, se
observa un deterioro emocional acompafiado de la disminucién de la
capacidad de sintonizar con la alteridad, por lo que no debemos olvidar que,
en particular, la lectura es un didlogo con los otros (los vivos y los muertos),
un vinculo que conecta con los coetdneos y enlaza generaciones. A su vez, en
tiempos de economia de la atencién, la concentracién que requiere la lecto
escritura se ha convertido en un recurso escaso. La atencion se ve asediada,
erosionada por la imposicion de lo inmediato, y la mente se mueve de un
objeto a otro en un tiempo de sobrecarga constante de estimulos. Como
muestra, Berardi alude a estudios donde se afirma que, en la primera
década el siglo XXI, un joven disponia de un banco lexical de unas seiscientas
palabras, frente a las dos mil que disponia un joven de la misma edad veinte
afos antes. La palabra se encuentra en proceso de destitucion, y para que
la lectura se transforme en experiencia, se requiere de un tiempo y un ritmo
al que no ayuda la velocidad y aceleracion actual.

Los dilemas planteados en este prélogo nos ponen frente al desafio de
pensar —y las pdginas de este libro son un aporte en este sentido— qué
sucede con la lectoescritura en la época actual, de mediatizacién y cultura
digital creciente. Sabemos que es habitual moverse en las interfaces



digitales con una atencién flotante o dispersa, pero la lectura y la escritura
requieren atencién firme y sostenida. Se puede estar en clase, deambular
por la ciudad, asistir al cine o a una conferencia sin prestar atencién, pero
no se puede escribir de manera coherente, ni leer un libro y comprenderlo,
si no se presta atencién (Saur, 2025). La experiencia formativa, en especial
la habilitada por la lectoescritura, responde a una temporalidad abierta,
distendida, contraria a la velocidad y al vértigo habitual de las pantallas y
del mundo en aceleracién que nos toca vivir, donde se promueve la busqueda
de gratificacién inmediata.

Se han trastocado las condiciones materiales y simboélicas para la
experiencia formativa, donde convergen cambiantes problematicas genera-
cionales, culturales y, sobre todo, tecnoldgicas (Sosa y Saur, 2014). Por todo
lo anterior, los debates que se presentan en los seis capitulos de este libro,
abocados de uno u otro modo a la experiencia formativa y la lectoescritura,
resultan relevantes para la institucién educativa en la contemporaneidad.
Una instituciéon que, como dijimos al principio, se organiz6 como una
mdquina de lectoescritura, con el libro de texto en el centro de la escena,
pero que hoy se enfrenta al desafio y la necesidad de confrontar un semioca-
pitalismo de la imagen, de retraimiento de los individuos sobre si mismo, de
aislamiento, velocidad e inmediatez.
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Introduccion

Mucho se ha escrito sobre la crisis educativa en América Latina derivada
de la interrupcion de la escolaridad presencial vivida hace un par de afos
que afect6 a millones de estudiantes a nivel mundial (por ejemplo, Comisién
Econémica para América Latina y el Caribe/Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (CEPAL/UNESCO), 2020;
Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), 2021; Grupo Banco
Mundial, 2022). Sus repercusiones han puesto en evidencia dos asuntos
importantes, el primero de ellos es que nada sustituye la humanidad del
maestro en el proceso de ensefianza y, el sequndo, que ser nativo digital,
contrario a lo que afirma Prensky (2001), va mas alld de haber nacido y
crecido en y con la era digital. En ese sentido, ser nativo digital no equivale
a estar mejor preparados para usar la amplia variedad de las tecnologias y



menos aquellas relacionadas con plataformas educativas, pues en ello
inciden factores que van mas alld de lo generacional.

Es paraddjico, que siendo la educacién uno de los principales motores
propulsores del desarrollo de un pais, tanto por mejorar el nivel de vida de
los ciudadanos como por su aporte a la cultura, la politica y la participacion
ciudadana; hoy, el abandono escolar y la ausencia en las aulas de clase
sigan tan presentes y, en algunos paises, en aumento (Ministerio de
Educacién Nacional, 2023). Se sefiala incluso que, a causa de ello, las
desigualdades regionales en términos de oportunidades para el desarrollo
de las comunidades van en aumento (CEPAL, 2021; Organizacién de las
Naciones Unidas (ONU), 2022) y que de no implementarse medidas para
incentivar la matricula estudiantil y la presencia activa de estudiantes en los
espacios formativos presenciales y virtuales, la regién puede enfrentarse a
una generacion perdida comparable a los paises que sufren afios de guerra
(Turkewitz, 2021; CEPAL, 2021; CEPAL/OPS, 2021).

En lo que respecta a la educacién superior, considerada pieza clave para
el desarrollo de las naciones, al existir una correlacion entre los paises que
han logrado mejorar econémicamente y la inversién que han realizado en
los distintos niveles educativos, especialmente en el nivel universitario,
donde la inversion se ha enfocado en investigacidn, tecnologia e innovacion
(Lomeli, 2019); enfrenta grandes retos ante la pobreza en el desarrollo de
competencias académicas, al presentar el 80% de los estudiantes de
América Latina y el Caribe dificultades en matematicas, lectura y escritura.
Esto pone de manifiesto la importancia de erradicar el analfabetismo
funcional que, de manera histérica, ha aquejado a la poblacién universitaria
e imposibilita su incorporacién a los cambios de la era contempordnea
(Gazzola, 2021).

De ahi que sea necesario reflexionar en los modelos formativos de las
instituciones de educacién superior (IES), replantear los roles de los docentes
y alumnos, evaluar la pertinencia de los materiales, contenidos tematicos,
herramientas tecnoldgicas, formas de evaluacién y metodologias de
ensefianza (Silva & Maturana, 2017); y reinventar nuevas condiciones y
escenarios de aprendizaje, retomando y ampliando la misién de formar
individuos con ética profesional, poseedores de valores basados en el
humanismo y promotores de la sustentabilidad ambiental (Gazzola, 2021).



Lo anterior, por los efectos causados en los métodos de ensefianza que
tradicionalmente han utilizado los docentes, los cuales que deben ser
repensados hacia propuestas educativas innovadoras! que verdaderamente
centren su atencién en el estudiante, le ayuden a construir aprendizajes
significativos2 y a contrarrestar las desigualdades sociales en vez de profun-
dizarlas, para responder a patrones culturales y sociales actuales, bajo la
necesidad de que visualicen la formacién universitaria como parte signifi-
cativa para sus proyectos de vida.

En el caso de Colombia, el acceso a la educacién superior es limitado,
segln los resultados del proceso de seguimiento y consolidacién de la
informacion poblacional reportada por las IES al Sistema Nacional de
Informacion de Educacién Superior (SNIES), hay una caida en matricula de
nuevos estudiantes en pregrado en universidades privadas y publicas y una
alta desercidn de los programas académicos (SNIES, 2022), pues del 77% de
los estudiantes de preparatoria participantes en las Pruebas Saber Pro que
manifestaron el deseo de continuar estudiando una carrera universitaria,
tan solo el 45% aproximadamente ingresa a la educacioén superior.

De ellos, segtn las dltimas cifras dadas por el Ministerio Nacional de
Colombia a través de un informe sobre la “Desercion en la educacién
superior en Colombia”, cinco de cada diez estudiantes no logran graduarse
después de 15 semestres académicos (Laboratorio de Economia de la
Educacién, 2023, p.3).

Ademas, se menciona que entre el afio 2000 y el 2021, en promedio la
tasa de desercién anual fue de 11%. Es decir que, en promedio en cada

Entendiendo este concepto desde la innovacién educativa, es decir, como todas las
estrategias y herramientas necesarias para generar una transformacién o cambio en los
ambientes y procesos de ensefianza y aprendizaje que deben ir a la par con las transfor-
maciones y cambios de mundo, pero de manera contextualizada para que se adapte a
unas necesidades particulares, por lo que requerird de una relacién de la triada “profesor,
estudiantes y contenido” (Meza y Moya, 2020) que posibilite la construccién de
aprendizajes significativos.

El proceso de aprendizaje en el que los nuevos conceptos e ideas se relacionan de
manera sustantiva con los conocimientos previos y relevantes que ya tienen las personas,
es decir, en el que se establecen conexiones entre la nueva informacién y la estructura
cognitiva ya existente, datando de significado sus experiencias y conocimientos (Ausubel,
2002).



semestre, uno de cada diez estudiantes matriculados en alguna carrera
universitaria no continGa con sus estudios y salen del sistema por diversos
factores. Entre ellos, las condiciones socioeconédmicas vulnerables y las
graves dificultades relacionadas con el manejo del lenguaje que dificilmente
se logran nivelar al tiempo que avanzan en su programa académico, tal y
como se lee a lo largo del informe (Laboratorio de Economia de la Educacion,
2023, p. 4).

Por su parte, en México, por ejemplo, existen factores que causan incerti-
dumbre en torno al acceso y permanencia en la educacién superior. La
directora de la Division de Investigacién y Posgrado de la Universidad
Iberoamericana de la Ciudad de México, Marisol Silva Laya, sefiala que,
aunque la matricula en educacién superior aumenté 2 millones entre 2000
a 2021, el incremento es insuficiente, ya que solo “... cuatro de cada diez
mexicanos en edad de asistir a la universidad lo estdn haciendo...” (La
jornada, 2021, parr. 2). Ademas, Silva subraya que solo el 50% de los univer-
sitarios estdn inscritos en programas de calidad, argumentando que el
acceso a la educacién superior debe garantizar programas de calidad,
lograr un desarrollo integral y evitar la desigualdad educativa.

De ahi entonces que sea fundamental el fortalecimiento de las practicas
de lectura, escritura y oralidad (LEO) como un factor asociado al acceso, a la
permanenciay a la graduacién de los estudiantes universitarios; mismo que
sustenta la formacion disciplinar y humanistica en las universidades.

Segln informacién documental proporcionada por la universidad
colombiana, apoyar a los estudiantes en su proceso de apropiacién de los
lenguajes académicos propios del mundo universitario, asi como de campos
disciplinares y profesionales; es esencial para que puedan superar las
barreras académicas que enfrentan durante su ciclo de vida universitaria.

Por todo lo ya expuesto, este capitulo, presenta una reflexién sobre las
experiencias de ensefianza de docentes universitarios de Colombia y México,
concernientes a los desafios que enfrentan cotidianamente en el aula en lo
referente a las prdcticas de lectura, escritura y oralidad de los estudiantes a
casi dos afios de haber retornado la educacion presencial. El presente
estudio constituye un seguimiento a estudios previos realizados en ambas
universidades sobre formacién lectora, produccién oral y escrita.



Se hace énfasis, desde la experiencia de los profesores, en los efectos en
la literacidad académica de los estudiantes, al ser esta una prdctica
sociocultural que implica el desarrollo y uso de habilidades en el lenguaje
oral y escrito para desarrollar la capacidad de comprender, construir textos
y crear conocimiento (Zavala, 2011). Dichos efectos en la literacidad fueron
ocasionados por las nuevas formas de concebir el aprendizaje y los nuevos
habitos de estudio de los estudiantes, los cuales ya eran palpables desde
antes de la transformacién subita y radical que sufrié la educacién, al
instituirse la modalidad virtual como Unica opcién para ensefiar y aprender
durante el confinamiento por la pandemia Covid 19.

Para este fin, el enfoque de la pedagogia critica de la prdctica lectora del
(humanista Paulo Freire (2004), la teoria sociocultural de Vygotsky (1978) y
el uso irreversible de las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC)
en la educacion, constituyen la base teérica de este estudio.

Desarrollo

Freire (1999) asevera que educar es mucho mds que centrarse en el
desarrollo de habilidades, implica ensefiar al estudiante a pensar, a
entender su propio contexto y a realizar cambios en beneficio de éste. Para
Freire, la educacién debe construirse entre docentes y alumnos, ya que la
educacién es un proceso dialégico donde todos los actores deben ser
escuchados en un ambiente de aprendizaje mutuo. En este sentido, Freire
(2004) sefiala que “Lenguaje y realidad se vinculan dindmicamente (...). La
comprensién del texto a ser alcanzada por su lectura critica implica la
percepcion de relaciones entre el texto y el contexto” (p. 94). En el proceso
de interaccién pedagégica, el docente proporciona guia y apoyo al educando
sin que esto limite su capacidad creativa para redactar lenguaje escrito,
leerlo y comprenderlo. Freire concluye que el acto de leer en todo momento
estd conformado por la interpretacién, postura critica y “reescribir” lo que
se lee.

La visién de Freire sobre el acto de leer va de la mano con el construc-
tivismo social de Vygotsky (1978), quien afirma que la sociedad, el lenguaje
y la cultura son los cimientos para la construccién de saberes, desarrollo de



procesos mentales superiores y de habilidades y sub habilidades lingtisticas
de las personas (Macas et al., 2022). Afirmacién interpretada por Bruner
(2012) cuando propone los sistemas sociales de apoyo como factores claves
en el aprendizaje y el desarrollo del lenguaje y el pensamiento ya que el
lenguaje es un medio de representacién y transformacién de la realidad.
Dentro de este enfoque la lectoescritura deja de ser un proceso de codifi-
caciény decodificacion de signos sin relacién con la realidad, para convertirse
en un “proceso de interaccién social de caracter cognitivo y metacognitivo,
en el que se ponen en juego las relaciones entre el lector y el texto, con el
propésito de llegar a una especie de discusion, de reflexién y de interpre-
tacién compleja” (Galindo-Lozano y Doria-Correa, 2019, p. 167). Galindo-
Lozano y Doria-Correa (2019) argumentan que el estudio del lenguaje ha
evolucionado y en la actualidad es mds complejo, ya que no solo se
consideran el texto y el contexto sino también el discurso. Es decir, se
analizan caracteristicas del lenguaje como la intencién comunicativa del
hablante, los actos del habla y la pragmatica. La triada texto, contexto y
discurso conforma el enfoque sociocultural del lenguaje, cuyo propdsito es
fomentar la comunicacién significativa mediante la interaccion de los
individuos.

En la actualidad, el aprendizaje centrado en el alumno promueve el uso de
las tecnologias de la informacién y comunicacion como herramientas de
apoyo didactico, a través de las cuales los docentes pueden implementar
metodologias para el desarrollo de competencias que demanda el ambiente
de aprendizaje actual, en el cual se aprende, transmite y genera el conoci-
miento por maestros y estudiantes como agentes activos en el proceso de
ensefianza (Silva y Maturana, 2017). A pesar de los desafios que viven dia
con dia tanto maestros como alumnos por el acceso a internet, conectividad
deficiente y falta de dispositivos informdticos adecuados para soportar la
carga académica, se concibe a la alfabetizaciéon digital como una
competencia esencial al abrir oportunidades para el desarrollo de
habilidades y adquisicién de saberes (Cardenas-Contreras, 2022). Cabe
mencionar que el uso de las TIC no se ha dado sin problemas en el dmbito
de la lectoescritura. Asi, la facilidad con la que se accede a gran variedad de
informacién ha generado estudiantes incapaces de ahondar en la lectura,
quienes se conforman con la informacién que aparece en las primeras



pdginas de la web; por lo tanto, la calidad de su escritura es deficiente y
presentan dificultades para aprender (Garcia, 2019).

De la lectura en papel a la lectura digital

El amplio uso de herramientas tecnoldgicas en el dmbito educativo ha
contribuido con la evolucién en la manera de leer. Hoy dia, el acto de leer
exige al estudiante universitario contar con habilidades adicionales a las ya
adquiridas en su trayectoria educativa para leer en formatos digitales. En
este nuevo entorno, como consecuencia de la llegada, aceptacién y adopcién
de las tecnologias de la informacién y comunicacién, la lectura en papel se
ha transformado en digital conocida también como lectura virtual, e-reading
o ciberlectura (Gutiérrez, 2017). Dicha transformacion, abre nuevas posibi-
lidades de aprendizaje al ir mas alla de la lectura en formato impreso, a la
vez que brinda nuevos espacios para reflexionar sobre cémo se da la
apropiacién del aprendizaje al leer en dispositivos electrénicos que hacen
uso del internet y favorecen el aprendizaje para toda la vida, cambiando la
forma en que los estudiantes acceden, interactian y procesan la informacion
(Salmeroén et al,, 2018).

En la actualidad, la mayoria de las personas cuenta con algln tipo de
dispositivo electronico cuyo uso puede contribuir a aumentar el interés por
la lectura. Aparatos como teléfonos inteligentes, tabletas, iPods y laptops
pueden utilizarse en cualquier lugar y en todo momento. Tales recursos
sirven de plataforma para la leer en una amplia variedad de formatos como
ebook (Libro electrénico), PDF (Formato portdtil de documento), TXT
(Archivo de texto), HTML (Lenguaje de marcas de hipertexto), y Word
(Formato de Microsoft Word) por mencionar algunos formatos, los cuales
fueron creados con tecnologia computacional con la finalidad de presentar
contenido digital (Zdfiiga et al., 2019).

Diversos estudios de investigacién dan evidencia de que los formatos
digitales pueden mejorar las habilidades de lectura y escritura. Por ejemplo,
Nufiez y da Cunha (2022) realizaron una investigacion para evaluar el
impacto de las sugerencias de escritura brindadas por el sistema automdtico



arText. En el estudio participaron 117 estudiantes universitarios espafnoles,
quienes siguieron un proceso de tres etapas para obtener un documento
final cuya escritura fue mejorada con el uso de arText. La etapa 1 consistié
en la redaccion de un tema dado a partir de tres fuentes bibliograficas. En
la etapa 2, los estudiantes revisaron el texto con base en las recomenda-
ciones del software, mismo que presenta las recomendaciones solicitadas
por los estudiantes en distintos colores (e. g. oraciones largas, siglas,
conectores, unidades subjetivas) y proporciona una explicacién de cada una.
Finalmente, en la etapa 3, los estudiantes llevaron a cabo los cambios que
consideraron apropiados con base en las sugerencias de arText y registraron
en una bitdcora el porqué de los cambios realizados. Los resultados
demostraron una mejora significativa en la escritura de los estudiantes, por
lo que los investigadores concluyeron que las herramientas digitales ayudan
de manera notable a la redaccién de textos y fomentan la alfabetizacién
académica.

En otra investigacion, Bozgun y Can (2022) realizaron un estudio sobre la
relacién entre las actitudes de lectura y la escritura digital. En la investigacion
participaron 294 maestros de primaria en formacién de una universidad de
Turquia. Entre los hallazgos mds importantes, destaca que los futuros
maestros que afirmaron leer libros en formato digital tuvieron una mejor
actitud hacia la lectura y escritura que quienes respondieron no leer.
Asimismo, se descubrié que los maestros en formacién que tenian un alto
nivel de actitudes positivas hacia la lectura digital también las tenian por la
escritura. Los investigadores concluyeron que existe una correlacién entre la
escritura y las actitudes de lectura digital, al ser estas dos habilidades
linglisticas bdsicas estrechamente relacionadas entre si, por lo que las
habilidades de escritura se desarrollan a medida que se desarrollan las
habilidades de lectura.

De igual manera, un estudio realizado por Amavizca et al. (2023) sobre la
experiencia como factor de mediacién en la formacién lectora de 100
estudiantes universitarios y 100 estudiantes con estudios terminados hasta
nivel preparatoria en México, reveld que, aunque los estudiantes universi-
tarios prefieren la lectura en papel, dedican mds tiempo a leer en soportes
digitales (70%), es decir, en redes sociales y en el Internet. Entre los
estudiantes universitarios, aquellos que se conciben como no lectores
declararon pasar mas de 4 horas al dia leyendo textos en redes sociales y en



internet (por ejemplo, comics, novelas de romance, documentales de historia,
noticias). Las autoras sugieren fomentar la lectura en los jévenes universi-
tarios mediante temas que les resulten atractivos, aprovechando los soportes
digitales como medio para compartirlos y promover el trabajo colaborativo.

Por su parte, en la investigacion realizada sobre comportamiento en
practicas de lectura, escritura y oralidad: exploracién de espacios universi-
tarios (Areiza y Veldzquez, 2021) en una universidad colombiana, en la que
participaron 392 estudiantes de pregrado; aunque en su mayoria los
estudiantes manifestaron leer con menor frecuencia en soporte digital,
sobresale una tendencia multimodal, es decir, que practican la lectura
saltando del soporte impreso al digital.

Cabe aclarar que el hecho de que los jévenes tengan un alto dominio de la
tecnologia, como es el caso de las personas conocidas como nativos digitales
o nativos-e, no equivale a tener prdcticas de lectura eficientes. Por ejemplo,
contrario a los hallazgos positivos encontrados en estudios como el de
Nufiez y da Cunha (2022), donde se observé una mejora en las actitudes y la
habilidad de escribir de estudiantes espanoles al utilizar las sugerencias de
redaccion propuestas por el software arText; existen también factores, o
desventajas, relacionados con el uso de la tecnologia que ralentizan el
desarrollo de la comprension lectora, tales como la abundancia de fuentes
de informacién poco confiables, utilizacién de redes sociales de manera
prolongada, envio de correos electronicos, ver y descargar videos, escuchar
musica y ver fotografias, entre otras actividades; asi como los dafios a la
salud provocados por permanecer frente a la pantalla de algin dispositivo
electrénico por mucho tiempo (Gutiérrez, 2017). Del mismo modo, Garcia
(2019) sefiala que,

Es cada vez mds evidente la migracién que se estd dando en las universidades sobre
las formas de leer y escribir, lo digital es una tendencia irreversible, por lo cual es
muy importante reconocer que la migracién digital no es del todo positiva, porque
estd generando conflictos cognitivos entre las comunidades de aprendizaje, en
virtud de que la facilidad con que se accede a la informacién estd reduciendo la
calidad de las producciones, porque no se profundiza en el andlisis de los textos,
seleccionan la informacién disponible en las primeras pdginas, entre otras razones,
lo que en cierta medida estd contribuyendo en la generacién de una cultura de
conformismo académico textual. (p.05)



Las instituciones de educacién superior deben establecer de manera
sistemdtica y permanente programas que fomenten el desarrollo de la
lectura y escritura en el nuevo entorno digital (Gutiérrez, 2017). Para lograr
formar pensadores criticos, es necesario fortalecer tales habilidades con el
apoyo de las tecnologias de la informacién y comunicacion las cuales han
generado nuevas formas de pensar en los estudiantes, asi como nuevas
formas de entender la realidad escolar (Garcia, 2019).

Metodologia

Este estudio tiene un enfoque cualitativo constructivista que contempla
procedimientos de orden empirico-exploratorio, los cuales abogan por
conocer los efectos de las nuevas formas de concebir el aprendizaje en las
practicas de lectura, escritura y oralidad de los estudiantes universitarios.

El enfoque cualitativo explora “los significados de las acciones humanas y
de la vida social” (Barrantes, 2014, p. 82), construidos en la relacién con el
mundo mediante las experiencias de vida. Ademas, Bautista (2022) sefiala
que este enfoque asume que la realidad cambia continuamente y que el
investigador la interpreta de forma subjetiva para llegar a resultados
objetivos.

Por su parte, el paradigma constructivista, tal y como lo menciona
Valenciano (2022), va mas alla de la vision positivista al aceptar la existencia
de realidades sociales miltiples, donde los individuos son agentes activos
que participan en la construccién de saberes por tener capacidad pensante
dentro un determinado contexto cultural e histérico, esto significa que el
sujeto participante y el objeto de estudio van a interactuar de forma tal, que
se influencian mutuamente para construir la realidad en un contexto y
temporalidad particular mediante el interaccionismo simboélico de los sujetos
que conforman un determinado grupo social.

El presente estudio es de orden empirico-exploratorio, ya que el empirismo
como corriente epistemoldgica, invita a tener como base del conocimiento la
experiencia, es decir, los hechos, para conceptualizar y articular sus bases
tedricas y practicas alrededor de la investigacion educativa. El estudio utiliz6



el método inductivo para el andlisis de datos, en el cual se identifican
unidades de significado, uniendo y reduciendo concepciones hasta llegar a
temas generales.

Se utilizéd como instrumento de recoleccion de datos una entrevista semies-
tructurada, elaborada exprofeso, validada a juicio de expertos para explorar
las experiencias docentes sobre la percepcion de las habilidades de lectura,
escritura y oralidad de los estudiantes universitarios en la actualidad.

Los participantes fueron 4 profesores de una universidad colombiana, 2
de la Licenciatura en Lengua Castellana y 2 de la Licenciatura en
Bibliotecologia y Archivistica; asi como, 4 profesores de una universidad
mexicana adscritos a la Licenciatura en Ensefianza del Inglés.

El criterio de seleccién de los participantes, obedece a que los profesores
entrevistados son sensibles al tema relacionado con las dificultades de las
practicas LEO de los estudiantes. En el caso de los estudiantes de LEI,
precisan desarrollar habilidades comunicativas orales y escritas, tanto en
inglés como en espafiol.

Los nombres de los docentes han sido sustituidos por seudénimos para
proteger su identidad y garantizar el anonimato. Asimismo, se hizo revision
de investigaciones previas llevadas a cabo en ambas universidades durante
los afios 2022 y 2023 sobre la comprension de las practicas pedagdgicas y
diddcticas de estudiantes y profesores universitarios; dichos estudios
abordaron gustos, preferenciasy formas de practicar la lecturay la escritura.

Analisis y resultados

La comprensién sobre el abordaje y ensefianza de las prdcticas letradas,
entendidas desde el enfoque sociocultural del concepto de literacidad como
las actitudes, valores y usos que se hacen de la lectura y la escritura en un
contexto determinado, implican el reconocimiento de contextos sociales,
histdricos y culturales especificos. Esto, porque “leer y escribir es una
practica situada, social, material, ideoldgica e histérica” (Zavala, 2011, p.
56). Con base en el analisis inductivo de los datos obtenidos en las



entrevistas, se identificaron tres temas generales de relevancia: a) aspectos
socioemocionales, b) el uso de la experiencia activa en el aprendizaje y c) uso
de la tecnologia.

Dentro de este marco, ambas universidades, la colombiana en esencia de
formacién presencial y la mexicana de formacién en modalidad combinada
(presencial y virtual); ubicadas en contextos diferentes se hermanan ante
los desafios y oportunidades que enfrentan en la ensefianza de dichas
practicas. Por lo cual, desde la cotidianidad de la prdctica docente dentroy
fuera de las aulas, se observé en lectura, escritura y oralidad el impacto que
tienen los aspectos socioemocionales de los estudiantes, por lo que se ve la
necesidad de considerarlos con innovaciones pedagégicas y didacticas de
los procesos educativos y los procesos formativos integrales de los
estudiantes. Asuntos que no deben verse por separado sino mds bien,
complementarios unos de otros. Esto porque se experimentan de modo
mds reiterativo y, ademas, se evidencian como factores incidentes en los
procesos de aprendizaje, particularmente en el fortalecimiento de Ilas
practicas de lectura y escritura de los estudiantes.

Se menciona, en primer lugar, los aspectos socioemocionales de los
estudiantes porque son un valioso punto de partida para incentivar y
reforzar las practicas de lectura y escritura de los estudiantes en contri-
bucion a su quehacer académico y a su desarrollo personal. Frente a ello,
una maestra colombiana menciona,

Las emociones de los alumnos tienen gran influencia en su gusto por la lectura. Al
discutir un tema, puedo apreciar su temor por no haber comprendido del todo el
contenido de los temas asignados. También muchos alumnos se muestran inseguros
por no redactar correctamente, lo cual los pone en un estado de ansiedad y bloqueo,
pero su redaccién es mucho mejor cuando trabajan en un ambiente en el que no se
sienten presionados. (Maria)

Inclusive, destacar el desempefio de los estudiantes de manera positiva
ayuda a incrementar su autoestima y a moldear sus decisiones educativas,
de ahi que un maestro mexicano, participante en este estudio haya
manifestado como hecho notorio que:

Cuando los profesores alentamos los esfuerzos que hacen los estudiantes para
estudiar o hacer las actividades, a pesar de los errores que ellos cometen cuando



presentan sus trabajos escritos o dan sus opiniones en clase sobre un tema o alguna
lectura, se animan y se esfuerzan por estudiar, investigar y presentar todo cada vez
mejor. (Juan)

Esto muestra, ademds, la importancia de la educacién humanista
propuesta por Freire (1999) como base fundamental en los procesos de
ensefianza, ya que mejorar la interaccion profesor-estudiante a través de un
lenguaje de respeto hacia las capacidades creadoras y de promocion para el
pensamiento nuevo y consciente de los estudiantes, favorece el proceso
formativo y preventivo ante algunos factores de riesgo como el absentismoy
la desercion. Algo semejante explica otro profesor de Colombia al expresar
que:

Cuando trabajo en el aula e integro la educacién emocional y la académica, los
contenidos trabajados en la asignatura parecen constituirse en un proceso continuo y
permanente que ayuda a lograr en los estudiantes el desarrollo integral de sus
personas y también se percibe en ellos una actitud positiva que les posibilita generar
capacidades adaptativas ligadas al contexto académico y, asociado a ellas, se
esfuerzan por mejorar sus habilidades de comprensién lectora y produccion escrita.
(Carlos)

Lo anterior demuestra que el lenguaje y el desarrollo de habilidades
sociales y emocionales se influyen mutuamente.

En segundo lugar, el uso de la tecnologia en la ensefianza es esencial
dado que pone a los estudiantes cognitiva y emocionalmente en situaciones
en las que puedan aprender dando lugar a lo diverso y a lo creativo. Esto
incluye las habilidades digitales en plataformas educativas por parte de
profesores y estudiantes, sin embargo, no es lo Unico. Asi lo referencian
algunos profesores al decir que utilizar métodos que integran las TIC ayuda
a que los estudiantes construyan su propio aprendizaje porque les brinda
autonomia. Por ejemplo,

Cuando hay una construccién diddctica que incluye la utilizacién de herramientas
tecnoldgicas como el computador, las tabletas o el celular a algunos estudiantes se les
hace mds atractiva la clase y parecen motivarse porque todo es mds interactivo. Por
ahi, ellos pueden complementar lo que uno estd explicando o sobre lo que se estd
leyendo en clase, incluso buscan diferentes autores que hablen de lo que necesitan
para contrastar informacién y poder escribir u opinar. (Marta y Juan)



De manera similar, una profesora colombiana comenta:

Los profesores aveces creemos que cada vez que los estudiantes usan sus computadores
o sus celulares en clase estdn distraidos, pero me pasa que, a veces, cuando me les
acerco estdn concentrados tomando nota o buscando informacién sobre lo que les
estoy hablando o también me encuentro con que estdn intentando aprender a manejar
alguna herramienta que no conocian a través de la que deben realizar algtin ejercicio
de clase. (Patricia)

Esto pone en evidencia, por un lado, que no es la tecnologia en si misma
sino lo que se puede lograr a través de su uso, porque se convierte en una
oportunidad para estimular en los estudiantes la investigacion, la lectura, la
comprensién y el andlisis de la informacion para convertirla en solucién a
planteamientos realizados por los docentes sobre las temdticas de clase.
Por otro lado, reafirma que ser nativo digital va mds alld de haber crecido en
y con la era digital.

Por otra parte, de acuerdo con la opinién de Garcia (2019) quien sefiala
que existe un conformismo académico textual de parte del estudiante al
utilizar las TIC para investigar, analizar y redactar un maestro mexicano
comentd, “cuando se les pide redactar en sus propias palabras, muchos
estudiantes acostumbran el “copiar y pegar” sin entender realmente el
significado de lo que leen, tal vez por pereza o por falta de capacidad para
comprender textos académicos” (Francisco). Tal es el caso de la maestra
Silvia al expresar que, “no hay un esfuerzo intelectual en algunos estudiantes
para comprender lo que leen y comunicarlo en sus participaciones en clase
0 en sus exposiciones orales. Siempre quieren leer de manera textual desde
el celular”. A este respecto, Sanchez et al. (2020) argumentan que pese a la
fuerte asociacion que existe entre la lectura y el uso de las TIC, no se cuenta
con una metodologia especialmente disefiada para fortalecer la lectoes-
critura. Las autoras sugieren que los docentes, como principales actores en
los procesos de ensefianza, se capaciten mds en el uso de la tecnologia para
que puedan implementar estrategias de ensefianza que conlleven a
fortalecer dichas habilidades en los estudiantes.

Congruente con la sugerencia de Sanchez et al. (2020), una maestra
mexicana expreso:

Cuando logro despertar el interés de mis alumnos por un tema y les pido que trabajen
en equipo, para elaborar una infografia utilizando algiin organizador grdfico (por



ejemplo, Canva), he observado que, una vez motivados, realmente usan al cien por
ciento su capacidad para leer, comprender y reconocer los temas clave del documento
para poder elaborar la infografia. Por lo que creo que el pensamiento critico, la
habilidad para leer y valores como la negociacién y la tolerancia, pueden desarrollarse
cuando se utilizan estrategias como la motivacién y el trabajo colaborativo con el
apoyo de las TIC. (Karina)

En este punto cabe resaltar que no se pretenden minimizar los riesgos
que, desde otros puntos de vista, proporcionan el uso de las tecnologias
respecto de la posibilidad de limitaciones que también conllevan en las
capacidades de los estudiantes para desarrollar habilidades sociales,
emocionales y el pensamiento critico, sino ver las dreas de oportunidad que
ofrece el apoyo de las herramientas tecnoldgicas y que deben ser aprove-
chadas para los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Por Gltimo, en relacién con uso de la experiencia activa en el aprendizaje,
en la cual se enfatiza la implementacién de procesos formativos integrales
que logran mantener la participacién, motivacién y el compromiso de los
estudiantes, las opiniones de los docentes coinciden con las de Pérez (2021),
al sugerir integrar metodologias activas de ensefianza y aprendizaje, como
el trabajo colaborativo, entre pares estudiantes. Una maestra colombiana
expone,

El que los estudiantes se acompatfien entre ellos mismos les ayuda a crear hdbitos de
liderazgo y trabajo en equipo, pero, ademds, se hacen cargo de su proceso de
aprendizaje [...] fortalecen sus prdcticas de lenguaje, mejoran el pensamiento critico
, eso se ve reflejado en su rendimiento académico. (Diana)

Opinién que es apoyada cuando otra docente mexicana relata:

Cuando propiciamos el acompafiamiento entre pares, ambos estudiantes se fortalecen
académicamente y también en su formacién para la vida, no solo a quien se acomparia
sino el que acompafia, mejoran la forma en que leen y escriben para las actividades
académicas y para otras actividades por fuera de la universidad. Los estudiantes
desarrollan una comunicacién mds asertiva y la carga se hace menos pesada, menos
dificil. (Lucia)

Lo anterior, demuestra lo que propone el enfoque sociocultural respecto
a que el trabajo colaborativo logra que los estudiantes sean los protago-
nistas de su propio proceso formativo a partir de la fuerza en un trabajo



pedagégico desarrollado con ellos, capaz de empoderarlos para liberarlos y
posibilitarles la exploracién del significado de las practicas de lectura y la
escritura en la universidad, haciendo que ellos se pregunten por el lugar del
lenguaje en sus procesos de formacién como lectores criticos integrales, en
relacion con las prdcticas de ensefianza y aprendizaje en su desarrollo
académico y su vida personal y profesional.

Conclusiones

El profesorado actual ha demostrado ser resiliente al ser capaz de
adaptarse y salir adelante en la adversidad. Los docentes han sido testigos
y participes de los cambios ocurridos en la manera de ensefiar y aprender
derivados de los casi dos afios que dur6 el confinamiento ocasionado por el
Covid 19. La normalidad del uso de las TIC tanto en el dia a dia como en el
ambito educativo, ha dado paso a nuevas formas de concebir el aprendizaje
y nuevos hdbitos de estudio por parte de los estudiantes, al practicar la
lectura y escritura en formatos digitales que hacen uso del internet. En este
nuevo escenario, los maestros de nivel superior se han visto en la necesidad
de reinventar su papel como facilitadores y coaprendices del conocimiento
para continuar brindando guia al profesionista en formacién; quien, aun
siendo competente en el uso de la tecnologia, ha desarrollado un
conformismo académico ante la facilidad con la que accede a una gran
cantidad de la informacién por medio de dispositivos electrénicos. El hecho
de que se realicen analisis de lectura superficiales ha ocasionado que el
estudiante universitario tenga problemas de compresion lectora, asi como
limitaciones en su capacidad de expresion oral y escrita. Aunado a esto, los
docentes enfrentan a un estudiante cuyo rol también ha cambiado, el cual
presenta nuevas actitudes y conductas en el aula positivas o no hacia la
modalidad educativa, carga académica, maestros y companeros, lo que no
siempre resulta facil tratar. Para solventar lo anterior, los maestros han
recurrido a implementar estrategias basadas en experiencias de aprendizaje
activo y a utilizar al maximo su inteligencia emocional, para motivar a los
estudiantes a través del aprendizaje vivencial con el objetivo de despertar en
ellos el deseo por esforzarse y utilizar todo su potencial para realizar
actividades académicas que faciliten su aprendizaje. A este respecto, el



trabajo colaborativo apoyado de las TIC ha demostrado ser un motivador
fuertey eficiente que promueve en los estudiantes la bisqueda del entendi-
miento de las lecturas, al negociar entre si los puntos mds relevantes de un
tema adoptando una postura critica, para posteriormente plantear el
producto académico de manera escrita para su entrega o presentacién oral
ante el grupo.

El presente estudio aun cuando presenta hallazgos valiosos también tiene
sus limitaciones. En primer lugar, los participantes fueron ocho docentes
por lo que puede decirse que la muestra es pequefia. Se recomienda realizar
investigaciones que incluyan la opinion tanto de docentes como estudiantes,
con el fin de obtener informacion relativa a ideas y experiencias desde una
perspectiva mas amplia. Asimismo, se sugiere que futuras investigaciones
contemplen también los puntos de la comunidad en la que esté inmersa la
universidad, con la finalidad de crear consciencia de la importancia de los
aspectos que influyen positiva y negativamente en las prdcticas de LEO.
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Resumen

Se presenta un texto que tiene como objetivo exponer los rasgos tedricos de
una propuesta de la educacién, vista como formacion en la experiencia. Se
parte de reconocer la complejidad que caracteriza al fenémeno educativo y
la multiplicidad de hechos, espacios y agentes involucrados en la formacién
de los sujetos, asi como el peso de la dimension relacional y experiencial,
esenciales en la construccién de significados y sentidos en torno al mundo
que nos rodea y del cual somos parte. Se busca trascender la visién
reduccionista de lo educativo, restringida a la accién instruccional y a los
ambitos escolares, asi como destacar la importancia de otros contextos por
los que transita el sujeto, generadores de experiencias y saberes valiosos
para su formacién. Todo esto cobra relevancia; ante los retos propios de una
época que invita, como nunca antes, a considerar lo educativo mds alld de
lo linderos de la escuela. Desde el punto de vista metodoldgico, se recurre a
la revision documental de estudios e investigaciones relacionados con el
tema en cuestién, tanto de caracter teérico como empirico, en los que se
toman tres conceptos basicos para la indagacion: educacién, formacion y
experiencia.

Palabras clave: educacion, formacion, experiencia.



El abordaje parcial de la educacion y las contribuciones
disciplinarias

Aunque varias disciplinas estudian la educacién, no se construye una
definicién comprehensiva y, a la vez, especifica de los procesos educativos;
ademds, esos estudios suelen centrarse en gran medida en la educacién
escolar.

En las perspectivas disciplinarias sobre la educacion, desde la psicologia,
la sociologia, la economia o la antropologia, destacan los siguientes
aspectos: a) Las funciones de la educacién y sus relaciones con otras institu-
ciones sociales se describen y definen de forma operacional; de este modo,
el objeto de estudio no es una construccién conceptual, sino una reduccion
del objeto a un referente empirico; b) El lugar asignado por esas disciplinas
al estudio de la educacién no es central, sino subsidiario; c) Cada disciplina
asume su propio objeto de estudio como el determinante principal para el
analisis y la comprensién de la educacién; d) Estas construcciones concep-
tuales sufren confusidn tedrica al no precisar los conceptos centrales acerca
de la educacion; por ello, el fenémeno educativo es designado con bastante
laxitud y poca precisién en lo que se entiende por: educacién, sistema
educativo, escuela y sistema pedagdgico.

Las consecuencias de este modo de estudiar la educacién son diversas: no
se postula el referente conceptual central de este término; las distintas
disciplinas definen los hechos y procesos educativos segin el interés
particular de cada una, sobrevalorando a sus propias variables, procesos o
funciones como determinantes principales de lo educativo; se da prioridad
al estudio del Ilamado sistema educativo y de ciertas dimensiones del
proceso de ensefianza y aprendizaje, asi como ciertos aspectos intelec-
tuales, en detrimento de los emocionales y, sobre todo, de una visién
integral y humanista de la educacién. Asi, se incurre en omisiones tedricas:
dado que cada drea propone una definicién parcial de la educacién desde la
particularidad de su enfoque, se genera un vacio teérico o punto indefinido
ahi donde confluyen esas distintas aproximaciones, las cuales resultan
limitadas para los procesos educativos.

Ante la falta de un objeto definido de la educacién, se obtiene una
comprensién parcial y sesgada de lo educativo; es decir, se discute sobre la



educacién, pero no se aborda en su totalidad. Aunque se revelan los
contenidos cientificos, otras formas de interpretar y comprender el mundo
quedan relegadas.

Este enfoque limitado invita a ampliar la nocién de educacién y a concebir
con mayor profundidad el fenémeno educativo, a partir de las distintas
contribuciones disciplinarias que favorecen el orden de la educacién como
formacién.

Por otra parte, es importante mencionar una serie de condiciones propias
de la época actual que evidencian una crisis de los sistemas escolares: la
presencia de fuerzasy factores alienantes, entre los que se pueden identificar
el uso, en muchas ocasiones indebido y excesivo, de la tecnologia, la
competitividad y rivalidad a ultranza, la ambigliedad y desorientacion en el
plano axioldgico, el avasallamiento de la naturaleza, entre otros aspectos.
Todo ello invita a pensar en nuevos modos y a redescubrir otras formas de
asumir y emprender la educacién. Siendo necesario “abrir la educacion,
demasiado encerrada en la familia y la escuela, a otros modelos, agentes,
actores y escenarios, sin soslayar el trascendente papel de las dos grandes
instituciones educadoras, pero sin renunciar tampoco a que la sociedad
misma asuma su responsabilidad formativa” (Martinez-Otero, 2021, p. 19).

Educacion como experiencias formativas en las instituciones

Resulta indispensable ampliar la nocién de educacién. Una opcién
interesante es concebirla como la formacién de los sujetos con base en su
experiencia en distintos ambitos sociales. De inicio, dos conceptos pueden
ayudar a fundamentar esta perspectiva: institucién y organizacién: el
primero porque se refiere a “una regularidad social, que (alude) a normasy
leyes que representan valores sociales y pautan el comportamiento de los
individuos y de los grupos fijando sus limites” (Fernandez, 1998, p. 13); el
segundo, porque nombra a las formas sociales que expresan y promueven
esa regularidad social; estructuras colectivas conformadas para realizar la
instituciéon. Segln esta linea de pensamiento, la vida social se regula a
través del conjunto de las distintas instituciones y organizaciones, tales
como la familia, la produccién, el ejército, la economia, la religién, la



educaciéon y muchas otras. Cada institucion y sus respectivas organizaciones
generan normas que pretenden uniformar una “parte” de la vida social. Por
ejemplo, la familia regula la reproduccién de los individuos integrantes de
los grupos sociales; la economia reglamenta la produccién y el consumo de
los satisfactores materiales de los integrantes de esos grupos y asi
sucesivamente.

Entre las diversas instituciones y organizaciones sociales, las educativas
son las que mas interesan para esta reflexiéon. Se considera la institucién
educativa como el proceso o trayecto de formacién de los sujetos, centrado
en la construccién de significados sobre los contenidos de vida, el mundo, la
sociedad; sobre las identidades de si mismo y de los otros; y sobre los
sentidos de la vida propia, la existencia comunitaria y social. Es una
formacion generada en y entre los sujetos como parte de sus experiencias,
que incluyen sus practicas, los contenidos de vida que esas experiencias
implican, sus interacciones, asi como sus relaciones individuales y sociales,
todas ellas desarrolladas en los diversos dmbitos de las organizaciones,
instituciones y contextos sociales amplios. Esta formacién se produce segiin
las perspectivas culturales vigentes y dominantes; cuando la formacién es
intencional, podria orientarse bajo una perspectiva de desarrollo humano.
Aunque este proceso ocurre de manera principal en la organizacién escolar,
abarca las experiencias construidas en todos los ambitos de las organiza-
ciones e instituciones sociales.

La vida del sujeto se constituye por un conjunto infinito de vivencias. Parte
de esas vivencias son las experiencias. La vivencia es aquello que le ocurre al
sujeto en un momento y contexto dado, inmediato. Es una situacién, una
sensacién obtenida de manera plena y total, pero difusa, pues en el sujeto
se combinan emociones, percepciones, y registros conscientes e incons-
cientes de esa situacién y contexto, aunque sin grandes notoriedades ni
disrupciones, como en una especie de flujo continuo e ininterrumpido.

A partir de la vivencia surgen las experiencias que representan la
construccién especifica por parte del sujeto de una situacién particular
dentro de dichas vivencias. Aunque se trata de algo acotado, es a la vez
pleno, ya que se construye a través de la confluencia de aspectos cognitivos,
emocionales y conductuales, que tienen lugar en condiciones y ambitos
concretos. En esas experiencias participan otros sujetos,, cierto tipo de



relaciones e interacciones, practicas y acciones, y de contenidos sobre los
que se ejercen esas actividades.

Una nocién de experiencia que se considera pertinente referir es aquella
“entendida como el resultado de una capacidad de la subjetividad, como
una afectacion o movilidad que instalaria al sujeto en un lugar diferente,
enriqueciéndolo o nutriéndolo” (Larrosa, 2007, citado en Saur, 2016, p.4).
Asi, la experiencia “necesariamente modifica algo, en mayor o menor
medida, de la organizacién subjetiva del individuo” (Saur, 2016, p. 5).

En ese marco experiencial, los sujetos construyen significados de las
cosas, de los sujetos, de los procesos que los rodean, incluso de si mismos.
Por ello, adquieren una representaciéon de las cosas naturales, de sus
propiedades objetivas y de sus atribuciones subjetivas. Los otros sujetos
también adquieren un significado: son de una manera u otra, tienen un
valor determinado, se quieren, se ignoran o se desprecian.

También en la experiencia los sujetos construyen sentidos, es decir,
otorgan direccién a su vida; determinadas metas y orientaciones a lo que
hacen, dicen y sienten. Se atribuyen a si mismos y a sus acciones, en sus
dmbitos de existencia, una direccién y propdsitos que vinculan con su
pasadoy con sus condiciones actuales de vida. Este sentido puede expresarse
de forma débil, difusa, incierta, como si el sujeto fuera un objeto de las
circunstancias, o de manera clara, persistente y precisa, como si el sujeto
fuera capaz de moverse, en buena medida, dentro de esas circunstancias.
En este continuo entre ser comparsa, actor o autor de la experiencia se
ubica el sentido y la orientacién, o no, hacia el desarrollo humano.

En la experiencia, los sujetos construyen su identidad. Se edifican a si
mismos, reconociéndose y reconociendo a los otros. El sujeto, el si mismo,
configura en esa interaccién una idea de su persona, elabora una
autoimagen, un autoconcepto y se atribuye cierta autoestima. Como sefala
Ramirez (2017), el sujeto construye una identidad que no puede ser
objetivable ni permanente, pues refiere formas de ser, hacer y de expresar
esa concepcién por medio del lenguaje, de la palabra; narrativa, reflexion
que clarifica el pensamiento a la vez que describe la simpleza y complejidad
de nuestras prdcticas, situaciones, en momentos y contextos que las
hicieron posibles.



La elucidacién de los procesos de construccion de significados, de sentidos
y de identidades es posible, segiin Ramirez (2017), en “dos descentra-
mientos”. El primero nos exige alejarnos de la concepcion estdtica de sujeto
trascendental como columna de las estructuras sociales y reconocerlo como
participe y, a la vez, transgresor de lo establecido, cuyas pulsiones le llevan
a aceptar o rechazar lo instituido socialmente, lo que se concreta en las
acciones de los sujetos que lo rodean.

El sujeto discurre en el mundo en un flujo constante de vivencias. En este
torrente, experimenta situaciones relevantes o propicia esos eventos
importantes, acerca de los cuales surgen las experiencias, en una compleja
mezcla de procesos cognitivos, conductuales y emocionales. Esas
experiencias lo configuran en cuanto a lo qué es el mundo, le permiten
mirarse hacia adentro y entender quién es, lo que significan las cosas, como
es su vida y cdmo serd su futuro; es decir, el sentido de su vida.

El segundo descentramiento considera la formacién de la identidad como
un proceso complejo en el que convergen lo particular y lo social. Es decir,
en el imaginario colectivo, como sefiala Castoriadis (1975), que suele ser
instituyente, se permite intervenciéon de los imaginarios radicales que
generan disidencia, movimientos con los cuales ubicamos a la identidad en
formacién y en cambio constante.

En la experiencia personal no solo estdn presentes los otros sujetos, tanto
individuales como colectivos, y la interaccién con ellos; la experiencia
siempre ocurre en un contexto o dmbito. En estos ambitos y contextos que
constituyen los medios, social, arquitecténico, econémico e histodrico,
inmediatos y mediatos de la experiencia, se desarrollan las practicas o
acciones, es decir, la actividad humana culturalmente significativa que los
sujetos llevan a cabo con un objeto.

Los contenidos se refieren a aquello a lo que se dirige la accién humana,
ya sean cosas especificas, o pautas de conducta, conocimientos,
sentimientos, valores, de si mismo o de los otros. Se trata de aquello signifi-
cativo, y como tal, considerado valioso y esencial para la constitucién de lo
social y lo individual, segun ciertos contextos.

Las relaciones sociales se refieren a los vinculos de los sujetos con el
conjunto de su grupo social y su sociedad. Son relaciones que el sujeto



establece con los otros como parte de una categoria social; son relaciones
de amplio y mediano alcance que influyen en las interacciones. Estas
Gltimas, aluden a las interacciones cercanas, cara a cara, que los sujetos
establecen con los otros en su vida cotidiana. Asi como la vida social no es
solo la suma de sus integrantes, la interaccion no es solo dos o mds sujetos
en un mismo dmbito, ni un intercambio entre estos sujetos. La trayectoria,
trdnsito o recorrido formativo de los sujetos hace referencia al proceso
continuo de formacién de los sujetos, desde su nacimiento hasta su muerte,
no solo en la escuela y en relacién con sus registros de rendimiento escolar,
sino en todos los dmbitos de su vida y conforme a sus experiencias y la
manera en que estas los forman para constituirlos y/o cambiarlos (Ver
figura 1).

Para entender la educacién con la perspectiva que aqui se expone, se
revisan, de manera general, tres grandes temas: el desarrollo humano que
atafe en gran parte a los fines de la educacién; la experiencia, considerada



como la base, el cimiento a partir del cual se construye la educacién; y la
formacién, porque permite enfocar de manera mds amplia a los procesos
educativos, sin restringirlos a un ambito especifico como el escolar, a un
periodo determinado, como los niveles escolares, a ciertos procesos
psicolégicos, como el pensamiento o los procesos intelectuales y de
aprendizaje, ni a una disciplina particular, como la pedagogia, ni a
estrategias propias, como las didacticas.

Educacion y desarrollo humano

Cuando se intenta responder a las siguientes preguntas: (Para qué la
educacion? ¢(Formacién, para qué? Una manera reducida, simplista e
interesada de responder diria que para la formacién de recursos humanos
necesarios para satisfacer los requerimientos de los sectores productivos y
sociales. Otra respuesta, en la orientacién de estos andlisis, tomaria como
base la perspectiva del desarrollo humano (DH) de Amartya Sen (1998),
para quien el DH consiste en ampliar las libertades humanas en términos
de capacidades, funcionamientos y agencia; la persona debe poseer
recursos o “bienes” para poder desempefiar una actividad, lo cual le
permitird ejercer la capacidad de ser o hacer, con la oportunidad y libertad
de elegir. Asi, la respuesta a la pregunta de iformacién, para qué? podria
ser, paray en el desarrollo humano, en y para la formacién de sujetos libres,
que ejerzan desde sus libertades, sus derechos e impulsen, a su vez, oportu-
nidades para otros. En el mismo orden de ideas, Morin (2011) sefiala que el
desarrollo humano se encuentra asociado con la creacién de condiciones
simples y complejas de existencia, las cuales dan sentido a la vida humana
y procuran atender su diversidad de necesidades. Se requiere crear la
conciencia en los sujetos, su identidad y pensamiento, con el fin de formar
ciudadanos atentos y activos a sus necesidades y a las de la comunidad que
integran.

Esta perspectiva cobra importancia, sobre todo porque, en la organizacién
escolar, se ha dado preeminencia al entrenamiento del intelecto, a la
medicién constante y continua de los resultados escolares, centrandose
mas en las capacidades y competencias del estudiante que en su formacion
ciudadana, estética y cultural. De esta forma, al privilegiar los saberes
profesionales en la definicidn de las trayectorias escolares de los sujetos, se



ha acentuado la disparidad y se ha afianzado una educacién-empresa
(Zambrano, 2019).

En oposicién a este tipo de educacién técnica orientada a satisfacer las
demandas del mercado laboral, se encuentran otras voces que proponen
“la experiencia como elemento bdsico de la labor educativa, con una
perspectiva menos tedrica, mds humanista, compasiva, en el que se
incorpora un nuevo discurso que recupera el testimonio de las vivencias y
los valores éticos” (Ortega & Romero, 2021).

Se trata de evitar la sobrevaloracion del saber expertoy, a la vez, recuperar
multiples saberes, también valiosos y necesarios para la construccién de un
mundo sostenible desde el punto de vista ecoldgico, pero ademas cultural.
Para ello se requiere el trabajo de las instancias gubernamentales, que
deben procurar las condiciones para que los ciudadanos desarrollen su
potencial humano con responsabilidad.

Experiencia y educacion

Un concepto que puede ayudar a precisar el fenémeno educativo es el de
experiencia educativa, dado que esta constituye el sustrato, la base de la
educacién. Hacer experiencia trata, en esencia, de la reflexién sistematica y
de la recuperacién de las emociones y las intuiciones, con implicaciones
globalizadoras, de esas acciones o prdcticas, fortuitas o intencionales, de un
sujeto en una situacion educativa. No es solo una vivencia o un relato de la
misma, sino que implica la comprensién (en lo que esta tiene de vivencias
componentes intelectuales, emocionales y conductuales) de la relacién y
mutua influencia de si misma y de los componentes del contexto. Cuando un
sujeto crea, hace experiencias, aprehende una realidad, una forma de ser o
una manera de vivir (Ferrater Mora, en Veldzquez, 2005). La experiencia de
un sujeto construye y reconstruye (a través de la comprension sistematica)
los sucesos, otorgdndoles nuevos significados. Asimismo, le permite la
reconstruccién de sus sentidos de vida individual y social y de su identidad.
“Es un trabajo del actor que define una situacién, elabora jerarquias de
seleccién, construye imagenes de si mismo” por lo cual la experiencia se
recupera a partir de lo que puede ser dicho y expresado por los actores
(Dubet & Martuccelli, 1997, p. 15).



De esta manera, la constitucién y la formacién de los sujetos como sujetos
educativos se produce a partir de la comprensioén de sus vivencias, es decir,
a partir de su experiencia educativa, en el ambito que sea. Es oportuno
recuperar la definicién de experiencia educativa desarrollada por Sadr
(2016), como acontecimiento, donde confluyen una serie de condiciones
necesarias para la reconfiguracién subjetiva del sujeto. Asimismo, para que
ocurra tal modificacién en la subjetividad, debe producirse una interpelacién
en el sujeto, provocada desde el exterior por un acontecimiento, que suscite
el cuestionamiento, la duda, la reflexividad en torno a algo, a alguien o a si
mismo. Esto implicaria ademds un papel activo por parte del sujeto, cierta
disposicion para que fructifique dicha interpelacién.

Es necesario ademds considerar dos niveles en la experiencia, uno
intencional, mds o menos persistente y con cierta claridad acerca de sus
propésitos; otro, fortuito, imprevisto y ocasional. Ambos nos suceden y
tienen en comdn que son o se tornan significativos, en el conjunto de las
vivencias. Son experiencias significativas porque cambian o afirman, de
manera mds o menos profunda, el significado que damos a las cosas:
nuestra identidad, nuestro lugar en el mundo y el rumbo que imprimimos a
nuestra vida.

El primer nivel podria relacionarse con la intencionalidad propia de la
accion pedagogica. En este sentido, es importante reconocer la necesidad
de disefiar situaciones y espacios que favorezcan experiencias educativas.
Valentini (2020) propone repensar los tiempos y espacios educativos,
considerdndolos generadores de acontecimientos subjetivadores. De este
modo, plantea una praxis docente sustentada en nucleos interdisciplinarios
de aprendizajes basados en acontecimientos. Asi, a partir de la identificacion
de los intereses y necesidades de los grupos estudiantiles y de la conside-
racién de sus circunstancias sociales como acontecimientos, se pueden
generar actitudes personales y grupales de inquietud y curiosidad en
estudiantes y docentes. En consecuencia, se debe transformar el ciclo lectivo
en un ciclo de experiencias, anclado este Ultimo en el contexto histéri-
co-social de la comunidad escolar (Valentini, 2020).

Ahora bien, es importante subrayar que no es posible normalizar ni
ontologizar una experiencia a piori, asigndndole un posicionamiento



axiolégico o previendo de antemano la orientacién que definira la transfor-
macién subjetiva de quien la vive (Saur, 2016). Esto seria contrario a la
apropiacién singular que hace el sujeto del acontecimiento y opuesto a la
naturaliza misma, intima y personal, que caracteriza a toda experiencia. Es
decir, un mismo acontecimiento serd vivido y experimentado de forma
diversa por cada sujeto. Sin embargo, esto no excluye la posibilidad de
concebiry gestionar, con fines educativos, escenarios, situaciones y practicas
que, en el orden de los acontecimientos, puedan dar lugar a experiencias
enriquecedoras, que contribuyan de este modo a la formacién arménica e
integral de los seres humanos.

Formacion y educacion

En consonancia, aunque no en exacta correspondencia con los dos niveles
de experiencia, la formacién también puede ser intencional o fortuita e
imprevista. Por un lado, estd la formacioén que responde a procesos guiados
por una légica de normalizacion y homologacion de diferencias, impulsada
por un sentido de deber ser ya instalado e incluso por una légica racional de
medios y fines. Por otro lado, se encuentra una formacién espontanea, con
ciertos propésitos, pero sin metas declaradas; aquella que rehlye al
moldeamiento y se expresa “en el movimiento por la accién del formando,
que se concreta en (...) objetivaciones y en la recuperacién reflexiva y critica
de su experiencia, en un esfuerzo de subjetivacion” (Yurén, 2012, p. 82).

Asi, la formacién es, por un lado, la actividad orientada a propiciar
experiencias, enfocada en generar cambios en el sujeto educativo dentro de
situaciones contextuales especificas, que a la vez consideren la complejidad.
En este sentido, San Martin y Andrés (2018) denominan a las actividades de
aprendizaje practicas educativas mediatizadas (PEM), que incorporan
situaciones sociohistéricas, innovaciones técnicas y tecnoldgicas, aspectos
culturales, entre otros, para asegurar el aprendizaje. Por otro lado, es una
actividad no orientada con fines especificos para lograr el cambio en un
sujeto autor, cuyo campo de accién es en principio el si mismo y luego el
entorno que lo rodea, con un alcance distinto. Es un proceso subjetivo capaz
de motivar al individuo hacia un cambio permanente en busca de armonizar



sus capacidades con las situaciones del medio, lo que genera satisfaccion
personal y mediante contribuye al mejoramiento del contexto al que
pertenece (Vargas, 2010).

Aunque Honoré (1980, p. 20) enfatiza la dimension intelectual al afirmar
que “la formacién puede ser concebida como una actividad por la cual se
busca, en el otro, las condiciones para que un saber recibido del exterior,
luego interiorizado, pueda ser superado y exteriorizado de nuevo, bajo una
nueva forma, enriquecido, con significado en una nueva actividad”, es
necesario reconocer también las diversas dimensiones humanas implicadas
en la formacién: intelectuales, emocionales, conductuales e intuitivas.

Elementos y objetos de las experiencias formativas en los
sujetos en formacion

Si la educacién es formacién, se trata de la formacién de los sujetos involu-
crados en el proceso, es decir, de los actores y autores que participan en las
experiencias formativas en los diferentes dmbitos. Son ellos quienes
contribuyen de manera relevante a la construccién de formacién de
identidades, sentidos y significados.

Es fundamental precisar, desde una perspectiva conceptual, quién es y
como se define el sujeto educativo, en contraste y relacién con el sujeto
biolégico, social, econémico y psicolégico. Por ejemplo, al referirse a un
aprendiente, se comprende la dimensién psicoldgica como sujeto
consumidor de bienes culturales. Si se aborda desde la perspectiva
econémica o como miembro de un grupo social que puede o no ingresar a
la escuela, se destaca su dimension social. En ese sentido, surge la pregunta
sobre cudles son las propiedades de una persona que la constituyente como
elemento central y esencial, del proceso educativo. Incluso, en el dmbito de
la educacién escolar, es necesario ir mas alla de la definicién oficial o
normativa de roles como alumno, maestro o directivo. Ademds, es
fundamental reconocer los sujetos en formacién en otros contextos, como
el familiar, y reflexionar sobre cdmo nombrar a los hijos en una relacién
formativa.



Son sujetos educativos quienes estdn en un proceso de formacién
permanente. Todos somos sujetos educativos siempre, al tener experticias
formativas de modo constante. De manera que “la formacién estd en
constante desarrollo y progresion, (...) y se relaciona con la posibilidad que
tiene cada sujeto de darse forma en la medida que accede a su mundo para
ascender como humano” (Betancourt, 2018, p.72). En este orden de ideas,
encontramos también el concepto de formabilidad, referido a la condicién
humana de darse forma. Una caracteristica del sujeto en formacion es esa
falta, o carencia, que provoca apertura y disposicion para aprender y
transformarse (Saur, 2016). De este modo, la condicion de darse forma es
inherente al sujeto, pues coincide con su necesidad de hacerlo. Y no se
persigue en este proceso un objeto final predeterminado, sino que existe un
espectro amplio de posibilidades que se renuevan y reconfiguran de acuerdo
con la realidad particular y las coordenadas histéricas. Este es un proceso
que ocurre a lo largo de toda la vida.

Las practicas formativas y los contenidos (conocimientos,
sentimientos y conductas) de la formacion

Las prdcticas sociales son las actividades humanas culturalmente signifi-
cativas para la supervivencia y el desarrollo de los integrantes de los grupos
sociales. Las prdcticas formativas son las actividades humanas orientadas al
logro de cambios en los sujetos.

Son las actividades realizadas por y entre los sujetos en relacién con un
contenido, en el ejercicio de la formacién tanto individual como social. Estas
actividades presentan diferentes niveles de complejidad y se manifiestan de
diversas formas. Mainer (2004), al referirse a la escuela, cuestiona el analisis
restringido de estas actividades al aula, y sugiere que las actividades
docentes deben ser diversas, llevdndose a cabo en distintos espacios: en el
aula, en la escuela y extramuros. Por su parte, Paz (2004) introduce el
concepto de prdcticas escolares como mecanismos de socializacion, no solo
en el ambito cognitivo, sino también moral y relacional, lo que implica una
socializacion cultural, ya que engloba tanto la transmisién de ideas y
mensajes como las experiencias que se generan en el aula y en la escuela.



Creemos que las prdcticas formativas en la escuela son mds que aquellas
dedicadas al aprendizaje de los contenidos oficiales a través de los ejercicios
pedagégico-didacticos. Estas prdcticas van mds alld de la escuela, ya que
también es posible encontrar actividades de formacién en otros ambitos
sociales, como la familia, el centro de trabajo, la comunidad y otros lugares
donde se desarrollan acciones e interacciones humanas.

Estas prdcticas se ejercen en los contenidos de la vida de los sujetos, es
decir, en relacién con sus conductas, emociones, valores, sentimientos,
conocimientos y saberes, a partir de los cuales los sujetos construyen
significados y, con ellos, sus identidades y el sentido de sus acciones.

Los contenidos son los objetos de la vida de los sujetos: las creencias, las
opiniones y el conocimiento cientifico. Estos abarcan desde el moldeamiento
corporal grueso hasta los detalles mas finos del gesto, desde la distincién
simplista de “lo bueno y lo malo” hasta la sutil configuracién escalonada de
los valores del sujeto. Son elementos relevantes tanto en la existencia
individual como social, y, en tanto tales, se consideran valiosas y esenciales
para la constituciéon de los sujetos, ya sean particulares o grupales, de
acuerdo con ciertos contextos. Se utiliza la expresién “cosas” no tanto para
referirse a objetos tangibles o fisicos, sino para sefalar la amplia generalidad
que abarcan los contenidos, los cuales no se limitan a los programas
propuestos por la escuela, sino que engloban toda la vida de los sujetos.
Como sostiene Gimeno Sacristdn (2010), es necesario “tomar a la ciudad y
no la escuela como marco englobante para pensar y realizar la educacién”
(2010, p. 16), y aun ir mas alla. Aqui adquiere relevancia la perspectiva de la
educacién social, que invoca la responsabilidad de toda la sociedad en la
formaciéon humana (Martinez-Otero, 2021).

En resumen, desde nuestra perspectiva, la experiencia formativa —es
decir, el ejercicio de reflexion y recuperacion realizado por los sujetos, que
les permite cambiar de sentidos, identidades y significados acerca de los
contenidos de su vida— esta constituida por los siguientes elementos: los
sujetos en formacién, las interacciones y las relaciones entre ellos, las
practicas formativas y los contenidos de la formacién. Todo esto ocurre en
un dmbito determinado y, a su vez, en un contexto amplio.



La formacion de los significados, los sentidos y las identidades

Un elemento basico sobre el cual los sujetos se forman son los significados.
Dado que la relacién de los sujetos con el mundo y consigo mismo no es
directa, sino mediada por los significados, un proceso central de la formacién
ocurre con respecto a estos significados, en una doble perspectiva: acerca
de lo que son esos objetos y acerca de su importancia.

De esta manera, en la formacion se expresa el proceso de construccién de
la comprensién del mundo y de si mismo, en una obra subjetiva y social, ya
que el significado media la relacién del individuo con el mundo. En esta se
expresan las propiedades de los objetos, sus caracteristicas generales y
diferenciales, que retienen las propiedades basicas del todo, y se presenta
como una unidad de construccion intelectual y como un elemento para
facilitar el trato social y la comunicacién humana, pues son unidades de
acuerdo compartidos tacitamente por los individuos (Vygotsky, 1999).

En tanto que los hechos, actividades, objetos, técnicas, tecnologias y otros
sujetos con los que el individuo se relaciona son mdltiples, casi infinitos,
aquellos que adquieren mayor preeminencia son los mds relevantes para la
existencia pasada, actual y futura de los grupos sociales, seguin la trama y el
interjuego de las relaciones y practicas sociales en una situacién histérica
social concreta.

La formacion de significados esta vinculada con el lenguaje en un sentido
amplio: verbal y corporal. Al significar a los objetos, el lenguaje crea el mundo
en el que se actda. El proceso de significacién es tanto un acto de “creacién”
de la realidad como de creacién del sujeto mismo. Por ello, en su elaboracién
participan lo intelectual, lo emocional y lo intuitivo del individuo, asi como el
medio cultural propio del sujeto, y, de manera mas especifica, sus vivencias y
experiencias.

Otro proceso formativo primordial que ocurre en las experiencias de los
sujetos es la formacién del sentido. Este proceso es esencial, ya que el sentido
otorga una razén y un valor a la vida del sujeto, y orienta sus acciones
particulares e incluso su existencia. Construir sentido implica trazar un rumbo,
definir una meta o un objetivo para alcanzar, y llevar a cabo acciones



relacionadas con esa orientacion. Ademas, supone contar con argumentos y
sentimientos que sustentante ese sentido atribuido a las acciones o a la vida.

El término “sentido” tiene diversos significados: érgano o facultad de
experimentar sensaciones (vista, el oido, etc.); direccién en que se produce
el movimiento; contenido semdntico portado por un elemento del lenguaje,
aislable de otros (palabras, frases); conciencia, entendida como la capacidad
de capturar estados internos inmediatos o la facultad del saber intuitivo.
También se utiliza como sinénimo de razén y la sabiduria, como en el caso
del “buen sentido” o “sentido comun” (Bourdages, 2001). Para Schiitz
(1993), el sentido se relaciona con los motivos, con el “por qué” y “para
qué” que los sujetos asignan a su accién social, asi como con las motiva-
ciones que confieren a sus acciones pasadas, presentes o futuras.

Asi, el sentido estd constituido por la intencién que dirige la accién del
sujeto y por la integracién de sus conocimientos (y sentimientos) en estas
acciones, con el objetivo de equilibrar su vida interior con la vida social
(Tolfo, Coutinho, Baasch & Cugnier, 2011). Ademds de una dimensién
personal y social, posee una dimensién temporal; al estar asociado a la
“reflexividad” (que consiste en mirarse a sfmismos y considerar lo sucedido),
se relacionan las acciones del pasado con los objetivos que el individuo se ha
fijado o estd fijando. De este modo, el sentido se construye a partir de
elementos del pasado y de la anticipacion del futuro (Bourdages, 2001).

Por otra parte, es necesario mencionar la formacién de la identidad de los
sujetos en los procesos educativos experienciales, es decir, la construccion
de la nocién de si mismo en relacién con los otros, que cada participante de
la experiencia Ileva acabo.

En relacién con la identidad, existen varias acepciones, que van desde la
autoimagen hasta concepciones que enfatizan lo individual o lo social, o que
buscan un equilibrio entre ambas. Henkel (2002) tiene una perspectiva
individualista: la identidad estd constituida por el sentido, el valor, la
obligacion, la dignidad y el amor propio de la persona. En cambio Rivas,
Leite, Cortés, Marquez y Padua (2010) plantean que la nocién de si mismo,
como formas de ser y de estar, estd sometida a la l6gica del contexto
socio-histérico; es decir, la singularidad se construye en relacién con los
otros y el contexto. Por su parte, Coll y Falsafi (2010), en su orientacién socio



cultural conjuntan las dos dimensiones anteriores: para percibirse, la
persona requiere identificarse a si mismay a las otras. A partir del reconoci-
“_

miento del “si"” y del “otro” como alguien, se forma la identidad, que se
construye a su vez en relacién con una actividad.

Segun las ideas de Dervin, (2008) y Charaudeau (2001), citados por
Torres-Rubiano (2019), “la identidad es un proceso cognitivo, individual y
social, que permite al sujeto darse cuenta de su propia existencia y tomar
conciencia de si mismo “; para que ello ocurra el sujeto debe observarse y
entenderse diferente a los otros. Es decir, este estado de conciencia se logra
en un “doble proceso de reconocimiento y diferenciaciéon”. Las personas
forman o reconocen su identidad en procesos continuos de reconocimiento
y diferenciacion (2019, p.155).

La formacion en los ambitos organizacionales y su relacion
con los contextos institucionales, sociales e historicos

Aunque la institucién educativa se manifiesta en las organizaciones y los
ambitos escolares como espacios predominantes para la formacién de los
sujetos, todas las instituciones y organizaciones sociales participan en dicha
formacién debido a la continuidad de las experiencias. En consecuencia, las
experiencias en todos los dmbitos sociales contribuyen en la formacion de
sentidos, identidades y significados.

En concreto, por “d@mbitos” nos referimos a los entornos fisicos, arquitec-
ténicos, sociales e histéricos de los procesos formativos. Esto incluye los
factores y procesos que enmarcan una experiencia formativa especifica,
donde la escuela es central, pero donde también se tejen relaciones
estrechas con la formacién en el hogar, en la organizacién laboral, en la
comunidad, en la ciudad, y en interaccién con las redes sociales virtuales y
los medios de comunicacién masiva (Del Prete & Renddn, 2020).

Como “contexto”, entendemos los amplios entornos sociales, econémicos
e histéricos de los procesos formativos, asicomo el conjunto de las relaciones
sociales nacionales y mundiales implicadas en la educacién. Se refiere a los
amplios espacios y procesos sociales, y a las instituciones sociales que los



componen, donde, como se ha mencionado, la institucién educativa y el
sistema escolar tienen un papel predominante, pero también desempefian
un rol importante otras instituciones: la familiar, la religiosa, la econémicay
la politica.

En sintonia con lo anterior, el contexto citadino se revela, no solo como
entramado urbanistico, sino también como agente educador. En este
sentido, en las ciudades convergen una serie de espacios e instituciones que
brindan a sus habitantes la oportunidad de aprender, a través de procesos
educativos formales, no formales e informales, los cuales interacttan entre
si. No hay que olvidar que

las oportunidades educativas, van mds alld del microcosmos escolar, del
horario escolar y del curriculo escolar. Precisamente, el alcance de las
competencias clave por parte del alumnado requiere una contextualizacién
y realidad que reclama salir al mundo real y saber ser, estar, hacer y
relacionarse con el entorno (Morales & Mezquita, 2018, p. 17).

Vale la pena destacar, en este sentido, la importancia de la casa, la calley
el centro escolar en el proceso de educabilidad del ser humano, ya que
nuestros entornos y ambientes son determinantes y contribuyen a encauzar
nuestra vida (Morales & Mezquita, 2018).

Esta diversidad de contextos juega un papel importante en la formacion,
ya que en ellos transcurre la vida publica y privada de las personas. Son, por
tanto, escenarios en los que se generan los acontecimientos que pueden
dar lugar a cambios, tanto drasticos como leves, en la subjetividad; en
cualquier caso, modificaciones que conducen a la transformacién de los
seres humanos, es decir, a su formacion.

Conclusion

Las contribuciones realizadas invitan a comprender en mayor profundidad
la perspectiva de las experiencias como formacién en la educacién. Esta,
suponemos, posibilita concebir de manera mds amplia el fenémeno
educativo, pues al indagar acerca de la experiencia de formacién se superan
los marcos escolares. Al preguntar por la formacién, se amplia la perspectiva,



ya que no se centra exclusivamente en el aprendizaje, sino en todos los
aspectos —intelectuales, conductuales, intuitivos y emocionales— que
cambian en el sujeto al formarse. Al considerar los distintos elementos que
proponemos como constituyentes de la experiencia de formacién,
adoptamos una perspectiva holistica de la educacion. Asi, si pretendemos la
comprension de un aspecto sustantivo de la educacion, tendriamos que
describir las propiedades y dimensiones mads relevantes de cada elemento
de la experiencia formativa y las diferentes relaciones entre estos. Es decir,
nos propondriamos describir las caracteristicas de los contenidos de
formacion, de los sujetos formadores y en formacién, del tipo de interac-
ciones entre estos, de las practicas y acciones que ellos ejecutan en relacion
a los contenidos, de los dmbitos en los cuales se forman esos sujetos y del
papel del contexto amplio en esa formacién. Todo ello para entender cémo
las experiencias forman al sujeto en relacién con ciertos significados,
sentidos e identidades que se construyen en torno al mundo que les rodea
y acerca de si mismos.
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Danaé Torres de la Rosa

Adriana Ma. Hernandez Sandoval

La profesionalizacién docente se percibe como un proceso largo y continuo,
esencial para la ensefianza en todos los niveles y, sobre todo, necesario para
la mejora del sistema educativo. En México, después de varias décadas de
reformas educativas con resultados limitados, debemos pensar, como
sefiala Vaillant (2005), que para cambiar la educacién, los docentes son
fundamentales. “La tarea docente es una accién especializada y compleja
no se trata de un mero juego de palabras” (Zabalza, 2012, p. 98)

En particular, la ensefianza universitaria implica un proceso constante de
bisqueda y construccién del conocimiento; ademas, requiere desarrollar
capacidades de reflexién critica y autonomia en el estudiante; asi como
fomentar una cultura de profesional (Miguel, 2007, p. 28). Sin embargo, en
la prdctica, la instruccién universitaria prioriza la transmisién del conoci-
miento disciplinario, considerdndolo una condicion para una buena
docencia, en detrimento del desarrollo de habilidades pedagégicas y
competencias didacticas de los docentes (Zabalza, 2012).

El conjunto de conocimientos sobre diddctica, las habilidades para
aplicarlos, asi como las habilidades comunicativas y de empatia, junto con
las actitudes necesarias para una convivencia sana, son componentes clave



de las competencias docentes. Con ellas, se busca que los educadores sean
capaces de resolver, de manera satisfactoria, cualquier situacién en el
entorno educativo. Sin embargo, para lograr una alfabetizacion disciplinar
efectiva se requieren ciertas habilidades especificas, como las dirigidas a la
ensefianza de la lectura y la escritura en cada disciplina, en particular en el
ambito digital.

Priorizar

Actualizar

Flexibilizar

Por otro lado, la profesionalizacién docente, para adquirir esas habilidades,
puede utilizar como recurso la experiencia. En la actualidad, cuando el
alumnado vive inmerso en las redes sociales por internet, el personal
docente debe ocuparse de los elementos tecnolégicos para acercar a los
estudiantes a la lectura y, sobre todo, trabajar con la escritura disciplinar.

Es importante recordar que la mayoria del profesorado que se dedica a la
alfabetizacién disciplinar no cuenta con estudios relacionados con las
materias que imparte (por ejemplo, una maestra en Letras Hispanicas que
ensefia un curso a estudiantes de matematicas aplicadas); esto dificulta, en
un primer momento, el acercamiento a géneros discursivos que, por si
mismos, son desconocidos.
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Para enfrentar este problema, se ha trabajado con diversas estrategias,
como la creacién de grupos de trabajo multidisciplinarios (el caso del
PRODEAC, Universidad de Sarmiento en Argentina 2023), la capacitacion de
los titulares de la materia en las diversas dreas (CEDILE, Universidad catdlica
de Santo Domingo), y la apertura de grupos de investigacién interinstitu-
cionales, entre otras. En general, hemos observado que la estrategia mas
comun utilizada por el profesorado es |a caracterizacién de la comunidad
discursiva, el contexto y la situacién retérica a la que debe adecuarse un
determinado género disciplinar, alfabetizacién in situ (Carlino, 2013).

Como profesionales en el drea de lectoescritura, tendemos a abordar un
género disciplinar desde su concepcion: identificar su propésito comuni-
cativo, las estrategias retéricas que utiliza, las fuentes que sustentan sus
argumentos y las secuencias textuales mas frecuentes. Este analisis nos
permite “mapear” los textos modelos, que luego guiaran en el intrincado
camino de la comunicacion disciplinar.

Como se mencion6 antes, el personal docente debe, en primer lugar,
poseer un conocimiento profundo y actualizado de su disciplina. Con ello,
asumimos que también dominan las habilidades de lectoescritura
necesarias, no solo para la reproduccién del conocimiento, sino para la
creacion de nuevo conocimiento y su exposicion clara, ya sea oral o escrita.
Cuando los docentes ingresan a laborar en la universidad, se supone que
cuentan con amplias habilidades de escritura y lectura, por el simple hecho
de haber cursado una licenciatura o incluso algin posgrado. Sin embargo,
en pocas ocasiones se encuentran capacitados para ensefar esas
competencias al alumnado.

La gran dificultad radica en que, a menudo, el propio docente, a lo largo
de su vida académica, profesional y personal, no ha logrado adquirir los
recursos minimos que le permitan destacarse como un lector o escritor
competente. En muchos casos, la falta de prdctica en estos procesos lo ha
colocado en una situacién tan precaria como la de los estudiantes a quienes
deberd formar (Dominguez, 2007, s/p).

Dentro de la taxonomia establecida por la OCDE (2009), se incluyen dos
tipos de competencias que se ajustan bien a este contexto. Las competencias
instrumentales comprenden la capacidad de andlisis y sintesis, asi como la
organizacién y planeacién. En este sentido, se destaca la inclusién de las



habilidades comunicativas (oral y escrita) y los conocimientos de informatica
relacionados con la disciplina. El docente debe tener, al menos, un conoci-
miento basico de la lengua y ser capaz de decodificar la informacién escrita
de su drea de conocimiento. Emplea los términos disciplinares y conoce el
contexto tedrico y referencial de los conceptos y sucesos leidos. Esta familia-
rizado con los géneros utilizados en su disciplina y, por tanto, puede ensefiar
tanto a leerlos como a generarlos (aunque sea al principio mediante
imitacion).

Dentro de las competencias personales, se encuentra el trabajo en un
contexto internacional, el trabajo en equipo, las habilidades en las relaciones
interpersonales, el razonamiento critico, reconocimiento de la diversidad, la
multiculturalidad y el compromiso ético. El experto en un area de la ciencia,
de las humanidades o de las artes es |a persona idénea para ensefiar a leer
y escribir los discursos que se generan en esos ambitos. Por ello, las
competencias lingliisticas y de comunicaciéon ocupan un lugar central al
revisar las competencias de los docentes para alfabetizar en la universidad.

La alfabetizacion disciplinar también involucra la instruccién sobre el
comportamiento social de los miembros de un ambito disciplinar, de modo
que la gestién de informacién se ensefia con el objetivo de resolver
problemas y tomar de decisiones. Es necesario, entonces, que el docente
sea capaz de expresar pensamientos, emociones, vivencias y opiniones, asi
como poseer las habilidades para ensefiarlo; que esté dispuesto a dialogar
para lograr que el alumno argumente, forme un juicio, genere ideas,
estructure el conocimientoy lo sepa expresar. Por lo tanto, es imprescindible
que el profesorado sea empatico con el alumnado y que esté atento a las
nuevas realidades que surgen al estar frente al grupo (sensibilidad politica,
religiosa y de género).

En cuanto al aspecto académico, el docente requiere adquirir habilidades
y competencias necesarias para, mediante la escritura, transmitir sus
conocimientos, expectativas y logros. Por ello, es necesario valorar la
importancia individual y social de |a escritura a través del proceso educativo,
tanto formal como informal. Esto resalta la urgencia de motivar al docente
y al estudiante en formacién hacia la bisqueda del aprendizaje permanente
y la promocién de una accién docente de calidad (Dominguez, 2007, s/p).



El docente debe ser capaz de adaptar los discursos al contexto de
ensefanza, de manera que pueda ensefar los cédigos de su disciplina y los
términos, y garantizar que estos se utilicen de manera efectiva. La comuni-
cacion oral entre el docente y el estudiante no se limita a una situacién
comunicativa dentro del ambito educativo; se encuentra, sobre todo, en un
ambito disciplinar especifico. Asi, el fisico, el quimico, el biélogo, a diferencia
del filésofo o el historiador, emplean cédigos, términos, sintaxis y discursos
distintos, e incluso tienen comportamientos que los distinguen. Por ello, la
conciencia sobre las convenciones sociales, los valores culturales y la
versatilidad del lenguaje, segun el contexto y la intencién comunicativa,
resulta fundamental en la alfabetizacion disciplinar.

En cuanto a la lectura, el docente posee los conocimientos necesarios
para seleccionar, jerarquizar y ordenar la informacién de un texto disciplinar.
También puede ensefar a interpretar esos textos, vincularlos con conoci-
mientos y experiencias previas, y asi facilitar la comprension de Ia realidad.
La comprensién del cddigo expresado en los textos disciplinares es esencial
para discernir los conceptos y teorias. Ademads, apoya el uso de la lengua
(oral y escrita) para expresar estos conocimientos.

Para la investigaciéon universitaria, sin importar el drea de estudio, los
docentes alfabetizan a partir del acercamiento a cierto tipo textos,
plataformas y sitios, La recopilacién de la informacién sera diferente en
cada dmbito. La informacién se procesa de manera determinada y los
resultados se presentan mediante diferentes tipos de manifestacion
discursiva, algunos casos son solo grdficos, orales o escritos.

En la escritura, el docente debe instruir la construccién de todo tipo de
textos disciplinares con intenciones comunicativas especificas y debe terner
en cuenta el contexto (digital o no, por ejemplo). El experto sabe qué
estructura tienen, qué lenguaje utilizan y cudles son las normas en cada
terreno. Los abogados escriben contratos y los literatos ensayos criticos, los
médicos redactan articulos cientificos que difieren de los articulos de los
matematicos. Los bidlogos elaboran informes de laboratorio y los
antropologos componen diarios de campo.

En general, las habilidades discursivas de los docentes son relevantes
para ensefiar la coherencia y cohesién de cualquier tipo de discurso. El
alumnado, a través de la prdctica, aprende a escuchary leer, y necesitard



también expresarse de manera oral y escrita, con sus docentes como
modelo. De este modo, podra establecer conexiones entre la teoria
disciplinar aprendida y su propio conocimiento adquirido.

Habilidades docentes generales

La experiencia docente en el campo de la ensefianza de la lectura y escritura
en cada disciplina nos ha permitido, como grupo de investigacion, elaborar
un listado de habilidades necesarias en los docentes para ensefar lectoes-
critura. Este listado no se presenta como un decdlogo o manual, sino como
resultado de una reflexiéon profunda y de extensas conversaciones con
docentes.

Zabalza (2014) identifica varias dimensiones clave para explicar cémo la
docencia impacta en la calidad de la ensefianza: 1) en la preparacion y el
desarrollo de la intervencién didactica, asi como las acciones posteriores; 2)
la motivacién de los estudiantes, su interés y compromiso con las tareas
instructivas y la investigacién; 3) la toma de decisiones. Aunque el docente
no tiene control sobre aspectos como la eleccion de los alumnos, el tamafio
de los grupos, el aula asignada o el horario, si decide cémo enfrentar de la
mejor manera estos aspectos inevitables. De este modo, una adecuada
formacion profesional docente puede lograr un gran avance hacia la
obtencién de la calidad educativa en las universidades.

La mejora en el desempefio del personal docente no solo implica
enriquecer la formacién y aumentar la remuneracién econémica, sino
también repensar de manera integra las bases de la profesionalizacién
docente para el sistema escolar en general. Tal como sefiala Vaillant (2005),
transformar la educacién y reinventar la formacién del personal docente
son tareas sociales y colectivas que involucran al Estado, a los docentes y a
toda la sociedad.

Es importante recordar que el personal docente es parte fundamental del
ecosistema en el que se desarrollan las capacidades del alumnado, por lo
que es necesario tener competencias emocionales y sociales para lograr
una comunicacién asertiva. De lo contrario, la adaptabilidad que deberia
fomentar el alumnado podria verse afectada por la rigidez del sistema



dentro del aula. Si bien no es posible eliminar el estrés de un ambiente
universitario, generar un clima de aula positivo contribuye a que los
estudiantes puedan aplicar estrategias de innovacién y flexibilidad antes los
retos que tendrdn que afrontar.

El docente también debe desarrollar un conjunto especifico de competencias
para mejorar su practica. A continuacion, se presenta una propuesta:

« Conocimiento profundo de su dmbito profesional y su constante
actualizacién.

« El conocimiento y experiencia en diddctica para disefiar y llevar a cabo
sesiones en las que los estudiantes adquieran de manera significativa
tanto conocimientos disciplinares como habilidades necesarias para
su funcionamiento.

« Conocimiento de diversos enfoques educativos, metodologias y
estrategias de ensefianza.

» Capacidad para seleccionar y secuenciar los contenidos disciplinares,
asi como para disefiar las transposiciones didacticas necesarias para
un aprendizaje significativo (con claridad en los objetivos curriculares).

« Conocimiento de teorias curriculares para disefiar planes, programas
y sesiones acordes con la disciplina, los estudiantes y el contexto,
alineados con la institucién y el enfoque educativo especifico.

« Habilidades comunicativas para gestionar adecuadamente el didlogo
con los estudiantes, la informacién en la clase (codificacién y decodifi-
cacién del conocimiento disciplinar), los recursos diddcticos y los
medios digitales.

» Habilidades interpersonales para lograr un intercambio equitativo y
afectivo con los estudiantes, asi como para controlar y disciplinar el
grupo bajo, desde la perspectiva de tratar con adultos en formacién.

» Capacidad para manejar recursos tecnoldgicos y gestionar espacios
de aprendizaje (aula y otros).

» Creatividad y disposicion para innovar de manera continua.

» Habilidades para la toma de decisiones, la prevencién de dificultades
y la prevision de soluciones ante los inconvenientes inevitables.



Habilidades interpersonales para fomentar un aprendizaje efectivo y
mantener a los estudiantes motivados.

» Capacidad para la reflexion, autoevaluacion y autocritica.

» Conocimientos y habilidades para realizarla evaluaciones de manera
objetiva, justa, respetuosa y ética.

« Capacidad para identificarse con la institucion en la que labora y
trabajar en equipo con compaferos y administrativos.

« Compromiso con la disciplina y la docencia, asi como con la mejora
constante y el cumplimiento de los estandares de la calidad educativa.

» Promocién de la empatia y la calidad humana como elementos clave
de su compromiso docente.

» Flexibilidad para aprender conocimientos fuera de su drea de
especialidad.

« Habilidad para la resolucién de conflictos.

En especifico, el personal docente necesita una formacién adecuada para
alfabetizar al alumnado, sin importar el nivel educativo. En la actualidad,
estas habilidades también incluyen las digitales.

Habilidades digitales docentes

Como se puede observar, la funcién del personal docente dentro y fuera
del aula es compleja, sobre todo cuando se debe trabajar con habilidades
lectoescriturales en el alumnado, sin importar la disciplina en la que sea
experto. La era digital, iniciada desde el siglo pasado, ha llegado a las aulas
y ha cambiado nuestras practicas docentes, primero durante la pandemia
del 2020 y después de ella. Las exigencias, no solo sociales y culturales, sino
también educativas, nos han llevado por caminos imprevistos en la
ensefianza de la lectoescritura mediada por tecnologia.

El personal docente necesita poseer conocimiento profundo, en primera
instancia, de la teoria conceptual de la educacién mediada por la tecnologia,
como las TIC, el manejo de recursos digitales y las diversas modalidades



para la ensefianza a distancia. Ademds resulta relevante que tenga las
bases pedagdgicas y didacticas para desarrollar ambientes de aprendizaje a
distancia, disefiar situaciones didacticas y crear experiencias educativas
virtuales. Es decir, debe saber elegir el tipo de material digital, el momento
adecuado para su uso y la estrategia a implementar, asi como organizar el
trabajo a lo largo del curso.

La alfabetizacién digital se ha convertido en una habilidad fundamental en el mundo
actual, que abarca el dominio de las herramientas o tecnologias digitales y la
capacidad de evaluar criticamente la informacion en linea (Pinto, 2022).

Por lo tanto, resulta conveniente establecer un listado de habilidades
digitales a desarrollar, no solo en el caso de que fuera necesaria la ensefianza
a distancia, sino porque la tecnologia se hace necesaria dentro del aula
presencial, como apoyo de los cursos presenciales y en el disefio de cursos
a distancia. Esto es crucial cuando la labor principal es la alfabetizacién. Por
ello, presentamos otro listado en donde se enumeran las habilidades
docentes que tienen una relacion estrecha con la ensefianza de la lectura y
escritura en el ambiente digital.

» Ser creativo y adaptable.

» Fomentar la creatividad y la curiosidad tanto en el alumnado como en
si mismo.

« Ser empatico, flexible, paciente, tolerante y humano; poseer
habilidades comunicativas efectivas y asertivas.

« El personal docente debe trabajar en su actitud de innovacién y
apertura hacia la actualizacién.

« Informacion: identificar, localizar, recuperar, almacenar, organizar y
analizar la informacién digital (juzgan relevancia y propésito).

« Comunicacion: Comunicar en entornos digitales, compartir recursos a
través de herramientas en linea. Colaborar, vincular, interactuar y
participar en redes y comunidades. Desarrollar conciencia intercultural.

« Creacion de contenidos: Crear y editar contenidos (textos, imagenes,
videos); integrar conocimientos previos y reelaborar el contenido,
producir multimedia;,conocer sobre derechos y propiedad intelectual.



» Seguridad: Proteccién personal, de datos e identidad digital. Uso
seguro y sostenible de medios digitales.

» Resolucién de problemas: Identificar necesidades y recursos digitales;
tomar decisiones informadas sobre herramientas digitales para
resolver problemas.

» No solo debe considerar habilidades técnicas.
« Contribuyen a la autonomia del aprendizaje y de la ensefianza

« Desarrollan el intercambio de informacion

Habilidades
generales
Ensenanza
remota
Habilidades
digitales

De esa manera, el compromiso del personal docente parece exigir cada
vez mayores conocimientos y habilidades. Sin embargo, esto forma parte de
los cambios sociales, econémicos y culturales. Como agentes de cambio,
resulta necesario estar a la vanguardia, no solo por nuestra labor, sino
también por el crecimiento propio.

La competencia docente determina, en buena parte, la calidad de la accién educativa,
mds alld de otras circunstancias, --como el entorno socioeconémico, el perfil del
centro [institucion educatival, la disponibilidad de recursos, las caracteristicas de los
alumnos, etc.-- que también condiciona su actividad profesional. (Berdeja, 2020)



Habilidades docentes para
el aprendizaje a distancia

Comunicacion Autocritica

Capacidad de

Empatia Creatividad negociacion y
resolucién de

conflictos

Habilidades digitales para
el aprendizaje a distancia

Actualizacién curricular

- Innovacion
y tecnoldgica
Vinculacion y Uso seguroy Creacion
creacion de sostenible de edicion dg
entornos medios digitales contenidos

digitales

La ensefanza de la lectura y la escritura debe ser una prioridad en todos
los niveles educativos y en todas las disciplinas, ya que constituye un bastion
en el desarrollo del pensamiento critico en esta era digital. La comprension
lectora y las habilidades de escritura formal siguen siendo la base del
conocimiento académico. En consecuencia, el personal docente es el
encargado de desarrollar estrategias que permitan al alumnado fortalecer
sus saberes, destrezas y capacidades relacionadas con el uso de la lengua,
tanto dentro como fuera del aula.



Conclusiones

La experiencia permite, entonces, que los docentes tomen conciencia de las
necesidades en la ensefianza y el aprendizaje. Aunque no siempre busquen
una actualizacién y capacitacién constante, es innegable la presencia
creciente de la tecnologia en la educacién. De igual manera, el vasto acceso
a la informacion disponible para el alumnado representa un desafio signifi-
cativo para la practica docente, lo que obliga a establecer estrategias
efectivas para acercar a los estudiantes a la lectura y la escritura.

Como resultadodela tecnologizacién de la educacion, y como consecuencia
de la pandemia, muchos cursos de actualizacién se han popularizado de
manera virtual. Esto ha permitido que los docentes se mantengan a la
vanguardia, eviten la frustracién y se apoyen en recursos tecnolégicos para
hacer que las sesiones de aprendizaje de lectura y escritura sean mas
productivas.

Las competencias digitales de los docentes influyen no solo en el desarrollo
profesional, sino que también conforman una serie de habilidades que el
alumnado podra aprender. En primer lugar, estas competencias facilitan la
interaccion comunicativa entre docentes y estudiantes, ademds de
ensefiarles a navegar entre la informacién, seleccionarla y analizarla.

La creatividad es una habilidad fundamental para trabajar con la lectura
y la escritura, y estas se ven enriquecidas cuando el desarrollo de las
competencias digitales se integra en las aulas.

Aunque en Espafia como en otros paises europeos ya existe un Marco de
referencia de la competencia digital docente desde 2020, en América latina
todavia enfrentamos contrastes econémicos significativos que dificultan el
desarrollo de competencias digitales de manera equitativa. Sin embargo, es
necesario reconocer que, de una u otra forma, la capacitacién y actuali-
zacion en el ambito digital serd imprescindible si queremos afrontar el
avance de la innovacién tecnolégica en el sector educativo.



REFERENCIAS

Berdejo, S. (2020) La escuela ante el desafio digital, las nuevas formas de lectura y escritura. [tesis
inédita] Universidad de Catalufia. Recuperado de https://openaccess.uoc.edu/
bitstream/10609/121307/6/cberdejaTFM0620memoria.pdf

Carlino (2013) “Alfabetizacién académica diez afios después” Revista de investigacion
educativa, COMIE, Ndm. 57, Vol. XVIIl. Recuperado de http://www.comie.org.mx/
v1/revista/portal.php?idm=es&sec=SCO3&&sub=S BB&criterio=ART57002#

Cordén-Garcia, A. (coord) (2019) Lectoescritura digital, Ministerio de educacién, Madrid.

Dominguez, M. (2007) “El maestro y la escritura desde la perspectiva de la formacién
docente”, Sapiens. Revista Universitaria de Investigacion, vol. 8, nim. 2, diciembre,
Universidad Pedagégica Experimental Libertador, Caracas, pp. 57-65

Marucco, M. (2010). La lectura y la escritura en la educacion superior. Ingreso a una cultura nueva.
[Seminario Taller]. Paysandu: Universidad de la Republica Uruguay.

Marucco, M. (2005, noviembre) Ensefiar a leer y escribir en el aula universitaria: una
experiencia en la Facultad de Psicologia de la Universidad de Buenos Aires.
Ponencia presentada en Primer Congreso Nacional de Estudios Comparados en
Educacién de la Sociedad Argentina de Estudios Comparados en Educacién, Buenos
Aires, Argentina.

Marucco, M. (2011). (Por qué los docentes universitarios debemos ensefiar a leer y a
escribir a nuestros alumnos? Revista Electrénica de Diddctica en Educacién Superior, 6
11), 1-7.

Miguel, G. (julio, 2006) “Hacia una profesionalizacién de la docencia universitaria”,
Pamepedia, nim 3, Universidad Veracruzana. Recuperado de https://www.uv.mx/
pampedia/numeros/numero-3/4-Hacia-una-profesionalizacion-de-la-docen-
cia-universitaria.pdf

OCDE (2009) Pisa 2009 Assessment Framework - Key Competencies in Reading, Mathematics and
Science. Paris: OCDE. Recuperado de www.oecd.org/datacecd/11/40/44455820.
pdf.

Pinto, A. (2022). Formulacién y validacion del modelo tecnoldgico empoderado y
pedagdgico para promover la competencia digital docente en la formacion inicial
del  profesorado.  Recuperado  de  doi:http://dx.doiorg/10.4067/
S0718-50062022000100183

Pirela, J. (2022). Tendencias y retos de la formacién docente en Iberoamérica. Revista de
Ciencias Sociales (RCS). Recuperado de file:///C:/Users/ASUS/Downloads/
Dialnet-TendenciasYRetosDelLaFormacionDocenteEnlberoamerica-8703847.pdf

Vaillant, (2005), Formacién de docentes en América Latina:re-inventando el modelo tradicional,
Madrid: Octaedro

Zabalza, MA. (2012) Las competencias en la formacién del profesorado: de la teorfa a las
propuestas practicas en Tendencias pedagdgicas, nim. 20, Facultad de ciencias de
la educacién, Santiago de Compostela

Zabalza. MA, (2014) . Formacién docente del profesorado universitario. Revista espafiola de
pedagogia, nim. 257. Recuperado de _http://hdl.handle.net/10347/24125

62


https://openaccess.uoc.edu/bitstream/10609/121307/6/cberdejaTFM0620memoria.pdf 
https://openaccess.uoc.edu/bitstream/10609/121307/6/cberdejaTFM0620memoria.pdf 
http://www.comie.org.mx/v1/revista/portal.php?idm=es&sec=SC03&&sub=S BB&criterio=ART57002# 
http://www.comie.org.mx/v1/revista/portal.php?idm=es&sec=SC03&&sub=S BB&criterio=ART57002# 
https://www.uv.mx/pampedia/numeros/numero-3/4-Hacia-una-profesionalizacion-de-la-docencia-universitaria.pdf, 
https://www.uv.mx/pampedia/numeros/numero-3/4-Hacia-una-profesionalizacion-de-la-docencia-universitaria.pdf, 
https://www.uv.mx/pampedia/numeros/numero-3/4-Hacia-una-profesionalizacion-de-la-docencia-universitaria.pdf, 
http://www.oecd.org/dataoecd/11/40/44455820.pdf. 
http://www.oecd.org/dataoecd/11/40/44455820.pdf. 
doi:http://dx.doi.org/10.4067/S0718-50062022000100183 
doi:http://dx.doi.org/10.4067/S0718-50062022000100183 
 http://hdl.handle.net/10347/24125 

Danaé Torres de laRosa es licenciada en Letras Hispanicas por la Universidad
Auténoma Metropolitana, maestra y doctora en Literatura Hispdnica por El
Colegio de México. Ha publicado en diversas revistas académicas arbitradas
y libros especializados. Ha impartido mas de una veintena de conferencias,
tanto en universales nacionales como internacionales. Es evaluadora
frecuente de varias publicaciones académicas y miembro del Sistema
Nacional de Investigadores (SNI). Entre sus publicaciones destaca su libro
Avatares editoriales de un “género”: tres décadas de la novela de la
Revolucion mexicana. Actualmente es Profesora de tiempo completo en el
Instituto Tecnoldgico Auténomo de México.

Contacto: danae.torresl@gmail.com

Adriana Maria Hernandez Sandoval es licenciada en Letras hispdnicas por
la Universidad Auténoma Metropolitana, Unidad Iztapalapa. Maestra en
Letras Mexicanas por la Universidad Nacional Auténoma de México. Es
doctora en Educacién por la Universidad Intercontinental. Certificada como
docente por el Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de Monterrey.
Tiene una trayectoria de 28 afos en la docencia. Ha impartido conferencias
en congresos nacionales e internacionales, publicado y coordinado libros
sobre literatura y literacidad. Actualmente es profesora e investigadora de
tiempo completo en la UAM-I. Sus lineas de investigacién son: narrativa y
teatro mexicano, diddctica de la lengua y la literatura, alfabetizacion
y literacidad en educacién superior y profesionalizaciéon docente en lengua
y literatura.

Contacto: hernandez.sandoval@izt.uam.mx



Daniel Galicia Garcia®

Resumen

Se presenta un andlisis de cuatro experiencias diferenciadas de formacién
disciplinar de estudiantes de la carrera en Letras Hispanicas de la
Universidad Nacional Auténoma de México. Se distinguen dos procesos
alfabetizadores: uno con orientacién disciplinar especifica y otro sin dicha
orientacién, pero que influye en la forma en que estos participan en las
practicas letradas especializadas de los estudios literarios. Esto permite
resaltar cémo los estudiantes se apropian y aprenden las practicas letradas
de esta carrera a partir de un habitus o repertorio cultural que se conforma
en diversos momentos y espacios socioculturales: dentro del plan de
estudios, fuera de él e incluso antes de ingresar a la licenciatura. A partir de
los relatos de los alumnos, obtenidos a través de entrevistas semiestruc-
turadas, se recomienda que los docentes implementen una pedagogia
visible, explicita y fundamentada el respeto, con el objetivo de favorecer el
didlogo y el encuentro entre los miembros mas experimentados de la
disciplina y aquellos que recién comienzan. Este enfoque requeriria una
reflexién profunda sobre sus propios quehaceres especializados: los modos
en que argumentan, producen y validan conocimiento en este campo.

Este trabajo es fruto de mi proceso de formacién de maestria en el Departamento de
Investigaciones Educativas (DIE) del Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados del
Instituto Politécnico Nacional (CINVESTAV-IPN), para lo cual se contd con una beca
otorgada por el entonces Consejo Nacional de Cienciay Tecnologia (CONACYT).



Introduccion

El objetivo de este trabajo consiste en analizar una serie de experiencias de
alfabetizacion disciplinar de un grupo de jévenes estudiantes de la
Licenciatura en Lengua y Literaturas Hispanicas (LLyLH) de la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM). El propésito es mostrar cémo han
conformado un repertorio cultural o habitus que se activa al participar en las
prdcticas letradas de dicha comunidad. Se sostiene que su involucramiento
en estas prdcticas estd influido por lo que han aprendido en diversos
momentos y espacios relacionados con la cultura disciplinar de su carrera,
asi como en otros contextos socioculturales previos a su ingreso a la
licenciatura.

Realicé entrevistas semiestructuradas para recopilar relatos de los
estudiantes sobre sus trayectos de formacién letrada disciplinar en dicha
carrera. Las conversaciones tuvieron lugar en el afio 2021 a través de las
plataformas Zoom y Facebook Messenger, debido a las condiciones de la
pandemia. Con objetivo de preservar su anonimato, recurri al uso de
seudénimos al referirme a los entrevistados.

En los siguientes apartados,en primer lugar, expongo las influencias
conceptuales que guiaron mi proceso de investigacion, basadas en los
aportes de los estudios socioculturales sobre la lectoescritura disciplinary el
aprendizaje. En segundo lugar, pesento el andlisis y discusién de las
experiencias compartidas por los jévenes, que incluyen tanto aquellas
ocurridasantesdelalicenciatura, relacionadas con prdcticas nodisciplinares,
como las que tuvieron lugar durante la carrera y cuyo objetivo fue la
produccién de conocimientos especializados. Por dltimo, propongo una
serie de recomendaciones para considerar en los procesos de formacién
disciplinar de los estudiantes de la carrera de Letras Hispdnicas.

Apartado conceptual

En este trabajo retomo perspectivas socioculturales sobre el aprendizaje y
el estudio de la lectoescritura. Considero que los estudiantes se involucran
en las practicas sociales letradas de las comunidades disciplinares a partir



de un historial de participacion que les permite conformar un repertorio
cultural (Wenger, 2001) o habitus (Bourdieu, 2007), el cual les facilita
participar en prdcticas sociales actuales (Rogoff, 1997).

Estas practicas sociales son formas particulares (reiteradas, regulares y
reconocibles) de accion (uso de la lengua: leer, escribir y hablar) y de signifi-
cacién (maneras de pensar, valorar, creer y sentir) insertas en contextos
histéricos, sociales y culturales particulares (Kalman, 2018). Implican
lenguajes, tipos de textos, artefactos, simbolos, relaciones interpesonales,
regulaciones sociales, visiones de mundo, funciones, propésitos, emociones,
conocimientos, estrategias, asi como ciertas condiciones (espaciales,
sociales e institucionales) (Wenger, 2001; Carlino, 2013; Kalman, 2018).

Considero que la participacién en dichas prdcticas sociales es un proceso
de aprendizaje o apropiacién de la cultura escrita de las disciplinas. Carlino
(2013) la describe como alfabetizacion académica y destaca las acciones
institucionales y docentes que favorecen dicho aprendizaje. Sin embargo,
opto por utilizar esta nocién para centrarme en la perspectiva de los jévenes,
en sus procesos de formacién disciplinar. No obstante, retomo otros
aspectos de su propuesta, como la idea de que los j6venes no aprenden
solamente en un curso introductorio, sino que requieren de un participacion
y atencién constante a lo largo de todos los estudios universitarios (Carlino,
2013).

Ademds, coincido con el hecho de que los estudiantes aprenden de sujetos
mas expertos en diversos momentos-espacios de participacion (Carlino,
2013; Kalman, 2018). En este capitulo se mostrard cdmo esto ocurre a
partir de lo que Rogoff (1997) denomind “participacién guiada”, la cual

puede ser tdcita o explicita, cara a cara o a distancia, puede estar implicada en
empresas compartidas con personas conocidas concretas o con individuos o grupos
desconocidos y/o distantes: tanto de iguales como de expertos, vecinos o héroes
distantes, hermanos o progenitores. Incluye intentos deliberados de instruir y
comentarios o acciones incidentales oidos o vistos casualmente, asi como el involu-
crarse con materiales y experiencias concretos que estdn disponibles, que indican la
direccién en la que se anima o desanima a la gente a ir. (p. 117)

Ademds, mostraré cémo los jévenes aplican lo aprendido en otras
comunidades en las que han participado a lo largo de su trayectoria, y en



practicas no necesariamente disciplinarias (fuera, dentro, previa y al mismo
tiempo con la comunidad disciplinar). En este sentido, y apoyado en el
estudio de Remedi y Blanco (2016) sobre las trayectorias de tres cientificos
mexicanos, sostengo que existen dos tipos de alfabetizacion disciplinar: una
con orientacion disciplinar propia, y otra sin tal orientacién, pero que la
constituye. La primera se refiere al aprendizaje de las formas de produccién
y comunicacién de conocimiento especializado generado a partir de la
participacién en practicas disciplinares. La segunda hace referencia a las
formas leer y escribir adecuadas en prdcticas de comunidades no
especializadas.

Ahora bien, también intentaré demostrar cémo las experiencias de los
jovenes pueden diferenciarse. Dado que una trayectoria no es igual a otra,
tampoco lo es el habitus (Bourdieu, 1990, como se cit6 en French, 2019). Es
decir, los sujetos se distinguen entre si por los conocimientos, valores,
creencias, formas de leer, escribir y producir conocimiento que han adquirido
a lo largo de sus biografias, de acuerdo con sus condiciones de existencia y
las oportunidades de participacién que han tenido en prdcticas letradas
dentro de contextos heterogéneos.

Analisis y resultados

Experiencias de alfabetizacidn sin orientacién disciplinar,
pero constitutivas de ella

Durante las entrevistas, se preguntd a los estudiantes por qué eligieron
ingresar a la carrera en Letras Hispanicas. La respuesta mas frecuente fue
su interés por la lectura, aunque también mencionaron el deseo de
convertirse en creadores de literatura. Karla, por ejemplo, desarroll6 esta
inclinacién desde su nifiez, cuando escuchaba relatos biblicos y fantasticos
contados por sus abuelos y tios, ademas de leer cuentos infantiles junto con
su madre. Fue a partir de este interés y de la informacién proporcionada por
familiares y amigos que decidi6 ingresar primero a una carrera en comuni-
cacion, en lugar de optar por una licenciatura en letras.



Su deseo de convertirse en escritora persistid, y afios después de haber
concluido su primera carrera, decidié ingresar a la LLyLH en el Sistema de
Universidad Abierta y Educacién a Distancia (SUAEyD) de la Facultad de
Filosoffa y Letras (FFyL). Sin embargo, antes de entrar en contacto con la
cultura escrita de Letras Hispanicas, participé en practicas letradas
diferentes a las propias de los estudios literarios y lingliisticos, como la
escritura de notas periodisticas.

Durante su involucramiento, se apropi6 de una estrategia para la creacién
de ese tipo de textos: responder a cinco preguntas clave, las llamadas “5 w":
what, who, when, where y why. Narr6 que tener en mente estas preguntas
le facilitaba la redaccién de las notas periodisticas, ya que le ayudaba a
vencer el desafio de la “hoja en blanco”. Al llegar a la nueva carrera, adapté
esta estrategia para responder a las nuevas demandas relacionadas con la
elaboracion de ensayos criticos sobre obras literarias:

[...] antes de escribir como tal, yo decia: «A ver, este trabajo va a ser sobre esto y lo que
quiero decir es esto, y voy a escribir en el [primer] pdrrafo esto, en el segundo esto y en
el tercero esto» [...] Entonces, hacta como una escaleta, o sea, como un mini guion, y
va. A partir de eso, ya empezaba a escribir y eso me daba muchisima claridad [...].
(Entrevista con Karla, 2021)

De esta manera, no solo vence el temor de comenzar a escribir, sino que
también empieza a ordenar lo que quiere comunicar y a planificar cémo
lograrlo. Utiliza |a estrategia para organizar y clarificar su pensamiento, sus
ideas y sus argumentos. Lo hace de una forma que sigue la misma légica
empleada en la escritura de notas periodisticas, apropiada a su repertorio
cultural o habitus en otro momento y espacio social.

Aunque los profesores les sefialaban a los jévenes que en esta carrera se
les formaba como investigadores literarios y no como escritores, los
alumnos percibieron la licenciatura como una oportunidad de alimentar su
propia creacion literaria. En realidad, las participaciones en prdcticas
letradas literarias y disciplinares no estan desligadas, sino que estdn
entrelazadas, como lo demuestra el caso de Ignacio.

Cuando cursaba la preparatoria, sucedid6 un evento que marcé su
trayectoria: encontré en las calles de Oaxaca un cartel donde se anunciaba
un taller de escritura literaria. Este cartel le llamé |a atencion, quizas debido



a su interés por la literatura y el cine, que se habia forjado a partir de la
lectura de historias sobre ovnis y fantasmas que conseguia en las ferias de
libro organizadas en su escuela.

En este tiempo-espacio, comenzé a leer a autores como Fabidn Casas y
Jorge Luis Borges, que le impactaron profundamente y le impulsaron a
escribir ensayos y poesia. Esta blsqueda se vio favorecida por su acceso a
los espacios curriculares de la carrera, como el Taller de redaccién, donde la
profesora les brindé el siguiente consejo:

[...] que siempre intentdramos hacer [las oraciones] con [la] estructura comiin del
espariol, asi como sujeto, verbo, predicado, y que siempre intentdramos ordenarlo asi;
yque, si alterdbamos |[...] el complemento circunstancial al principio, [...] lo pusiéramos
con coma [...]. (Entrevista con Ignacio, 2021)

Se trata de saberes sintdcticos y de puntuacién que formaran parte de su
repertorio e identidad, lo cual genera en él una mayor conciencia del
lenguaje, permitiéndole manipularlo a favor de propdsitos comunicativos y
estéticos, tanto en la escritura literaria como en la académica, ya que la
forma en que concibe la primera influye en la sequnda. El logro de claridad
constituye para él un modo de alcanzar la belleza, incluso en la escritura de
la tesis:

[...] Mientras mds claro sea un pensamiento, hasta se ve mds bonito, asi como que es
una sintaxis mds limpia. Y entonces, yo lo que intento hacer en mis textos académicos
es explicarlo de la manera mds clara posible, y luego voy corrigiendo, casi como corrijo
mis poemas; asi como que voy intentando hacer mds clara la idea a través de las
oraciones: [que] no sean muy rebuscadas y que sean como lo mds simples posible [...].
Entonces, yo siento que la experiencia que me ha dado trabajar con el lenguaje a
partir de mi creacién literaria me ayuda mucho a la hora de imaginar cémo estructurar
un argumento y también cémo exponerlo de la manera mds clara posible. (Entrevista
con Ignacio, 2021)

De esta manera, tenemos un ejemplo de alfabetizacion con orientacion
disciplinar (en el Taller redaccién en la universidad), que influye en las
practicas de lectura y escritura literarias. A su vez, su participacién en estas
constituye un proceso de alfabetizacién sin orientacién disciplinar, pero
constitutivo de ella, porque trastoca la forma en que elabora y concibe los
textos académicos dentro de esta carrera. En este proceso, no solo se ponen



en marcha conocimientos linglisticos, sino también procesos de escritura
que incluyen una constante revisién y correccién de textos, donde la
inversién de tiempo y energia resulta fundamental para “pulirlos”, asi como
valores estéticos. Ignacio busca que sus textos sean bellos al tratar de
comunicar de una manera clara sus ideas.

En otro momento de la entrevista, este mismo estudiante compartié que
utiliza una aplicacién para organizar sus notas al momento de realizar su
tesis, apropiada a partir de la escritura de sus poemas:

[...] cada vez que lefa un texto |[...] todo lo que subrayaba [...] después lo copiaba en
una entrada de ese blog [Blogspot], ponia en qué pdgina estaba, la bibliografia y
ponia alguna nota de para qué, segiin yo, me podia servir. Y luego ya lo guardaba, y en
las etiquetas ponia el tema al que, segiin yo, hacia referencia [...]. Entonces, [...]
cuando [...] ya tenia bastante leido sobre algin tema, solo en el blog [...] ponia la
etiqueta y ahi me salian todas las entradas; [...] me ponia a releerlas todas. Y, ya que
[...] las acababa de leer, ya mds o menos tenia una idea de cémo iba a empezar el
texto. (Entrevista con Ignacio, 2021)

La lectura y la escritura no se encuentran desligadas. Es dificil que se
pueda afirmar que una actividad va después de la otra; se empalman. En la
misma lectura y registro de las ideas otros, consideradas importantes, se
identifican y ordenando los temas, los argumentos y las ideas propias. Esto
constituye un proceso de interpretacién y la configuracién de un texto
potencial. El blog asi como le sirve para guardar la informacién, también
apoya en el armado de los escritos propios.

Ahora bien, Ignacio no solo lo utiliza para registrar y ordenar lo dicho por
otros miembros del campo disciplinar, sino para plasmar su propia voz, una
voz en didlogo:

[...] si se me ocurre algiin pdrrafo, redactaba ese parrafito y lo dejaba ahi guardado, y
va nada mds [...] en la etiqueta ponia [de] qué seccién de la tesis era. Entonces,
cuando me ponia a escribirla, pues ya mds o menos tenia algin parrafito o algiin
esquema hecho, como queria que fuera la secuencia de ideas. (Entrevista con
Ignacio, 2021)

Al igual que en el caso de Karla, encontramos un ejemplo de una escritura
previa a la escritura, es decir, aquella que tiene lugar antes de lo que, para
los jévenes, significa comenzar a escribir la tesis u otros textos. Por otra



parte, segin su narracion, Ignacio ya habia utilizado la herramienta
Blogspot para escribir sus poemas. De este modo, aquello de lo que se han
apropiado en actividades sociales no disciplinares influye y apoya su partici-
pacion en la escritura disciplinar. Cabe sefalar que otro entrevistado, Radl,
compartié un proceso similar, pero mediante el uso de otra aplicacién para
organizar notas: Evernote. Sin embargo, él comenz6 a escribir de esta
manera a partir del contacto con Ignacio. Los alumnos también aprenden y
desarrollan sus repertorios culturales a partir de lo que muestran y
comparten los pares. Estos se constituyen en “recursos” para el aprendizaje
de los otros (Wenger, 2001) dentro de las précticas letradas de las disciplinas.

Experiencias de alfabetizacién con orientacién disciplinar

Las experiencias de alfabetizacién con orientacion disciplinar son diferen-
ciadas. Esto se puede observar en la apropiacién de diversas herramientas
para la busqueda de fuentes de informacién que nutran los trabajos de los
estudiantes.

En los procesos de producciéon y comunicacion disciplinar, resulta
fundamental establecer un didlogo con la investigacién previa, con la
tradicién que nos antecede, para favorecer el desarrollo del campo. Para
aprender dénde y como buscar estas voces, es crucial una participacion
guiada a partir de las orientaciones de profesores y otros miembros de la
comunidad, lo que facilita el encuentro con estos otros elementos de la
cultura de la disciplina.

Por ejemplo, Ignacio, particip6 durante la materia de Iniciacion a la investi-
gacion, en un curso ofrecido en la biblioteca de la UNAM, donde aprendi6 a
usar una serie de bases de datos que le resultaron de utilidad cuando
escribié su tesis (sobre la influencia del arte Wabi-Sabi en la poesia del
escritor peruano José Watanabe) durante el contexto de la pandemia:

[...] casi todo lo encontré en internet [...] varios fueron articulos [...] me meti a la base
de datos de las revistas y puse como «arte japonés» o «Wabi-Sabix», algunas palabras
clave, «haiku» [...] varios ya estaban ahi en la misma pdgina de la base de datos.
(Entrevista con Ignacio, 2021)



Sin embargo, para los estudiantes no siempre queda claro dénde y como
buscar textos especializados al inicio de la carrera, ni donde encontrar las
voces de esos otros participantes del campo con los cuales es necesario
conversar. Requirieron orientaciones incluso en etapas avanzadas de su
recorrido por el plan de estudios. Por ejemplo, Karla cuenta lo siguiente:

[...] yo, hasta Seminario de titulacién 1, me enteré de «BIDI UNAM». Es como esta
base de datos en la que uno puede acceder a los textos. Yo [...] me quebraba la cabeza
buscando materiales [...] y ahi estaba, como intentado jaquear pdginas, y ahi los tenia
gratuitos. (Entrevista con Karla, 2021)

Asimismo, Roberto se apropié de otra herramienta durante el mismo
proceso de elaboracién de tesis, a partir del didlogo con su directora:

[...] también [mi asesora] me ha ayudado a buscar sitios de internet en los que yo
pueda buscar mis propias cosas [...] Antes de la tesis, yo no sabia que existia [...]
Google académico [...]. O sea, que me ha ayudado a hacer mi propia investigacién, [...]
a darme opciones de dénde buscar y c6mo buscar. (Entrevista con Roberto, 2021)

Las bases de datos y sus formas de uso constituyen otros elementos de la
cultura disciplinar sobre los cuales es necesario favorecer el encuentro: con
las editoriales y revistas especializadas, con los autores que conforman la
conversacién, con los congresos que retinen a los expertos, con las
bibliotecas y sus bases de datos. El objetivo es generar participantes
auténomos, pero para ello primero se debe mostrar a los jévenes dénde y
como puede acudir en busca de materiales escritos. Algo que no siempre
queda resuelto en las etapas iniciales de la carrera.

Por otro lado, los ensayos criticos sobre obras literarias son una de las
practicas letradas mds extendidas en la carrera de Letras Hispdnicas, de
acuerdo con lo reportado por los j6venes entrevistados. Son objeto de
ensefanza explicita o implicita, pero también puede ser inexistente a los
ojos de los joévenes. Mediante su elaboracién a lo largo de la carrera, se
espera que los estudiantes cuenten con una base para la posterior
elaboracion de la tesis. Sin embargo, para ellos no siempre queda claro
cémo elaborarlos. Al respecto, Karla comenté que

[...] enrealidad, en ninguna materia nos explicaron qué era un ensayo y entonces, mds
bien, solo se presuponia [...] Sobre la marcha fuimos sobreentiendo qué era un ensayo
y cémo se hacia un ensayo. Y entonces llego a la tesis y alguien me dice: «Es que la



tesis es en realidad como un ensayo grande, como un ensayo muy largo». Y yo ast de:
«mmm, bueno, ni siquiera tengo claro cémo hacer un ensayo corto, bueno, ta’bien.
(Entrevista con Karla, 2021)

Si bien la posibilidad de participacién es necesaria para la apropiacién de
las practicas letradas de una cultura escrita disciplinar, resulta fundamental
hacerlo de la mano de otros participantes mds experimentados que
muestren y clarifiquen las formas de producir textos que se consideren
legitimos o bien logrados.

En otro momento de la entrevista, esta misma estudiante compartié otra
experiencia donde la ensefianza de este tipo de trabajos qued6 implicita, y
no se gener6 claridad respecto a lo que constituye hacer un “buen ensayo”.
Esta experiencia tiene que ver con los comentarios que brindé un profesor a
uno de sus primeros ensayos:

[...] Nos dejaban, por ejemplo, mini ensayos y el profesor te decia: «Es que no citaste
bien; es que tu idea no estaba bien fundamentada; es que dijiste mucho para expresar
una idea tan pobre» [...] Recuerdo que en primer semestre un profesor, en su retroali-
mentacién, me dijo: «Conecta tu cerebro a tus dedos y luego escribes». Y entonces yo
dije: «Ay, diosito. Eso scémo lo entiendo?, o sea, s;cémo lo aplico? (Entrevista con
Karla, 2021)

Este comentario no solo no ayudé a Karla a entender lo que se esperaba
de ella, sino que también ejercié una forma de violencia simbdlica sobre ella.
Negd la funcién epistémica de la escritura: el uso privado que hacemos de
ella para ordenar nuestras ideas (borradores, anotaciones, indices,
esquemas, notas) y construir textos académicos (Carlino, 2005). El
pensamiento y la escritura ocurren a la par.

Asi, si el objetivo es que los estudiantes logren avanzar de “borradores” a
textos mds acabados, se requiere otro tipo de retroalimentacion que deje
claro lo que los alumnos deben lograr y como hacerlo: icudl es la forma
correcta de citar?, ¢cudl es la forma de fundamentar una idea?, ;como se
puede lograr una interpretacién y analisis mas rico y profundo? Si esto no
queda claro a lo largo de la carrera, los j6venes pueden llegar con una fuerte
inseguridad a sus procesos de elaboracion de trabajos de titulacién. Si esto
sucede, entonces resulta necesario que los profesores orienten a los
estudiantes incluso durante esta etapa.



La oscuridad sobre ciertos elementos del trabajo de investigacién también
genera inseguridades en los alumnos para expresar dudas a sus maestros,
lo que obstaculiza la apropiacién de la cultura escrita disciplinar y la partici-
pacion en sus practicas de lectoescritura. Karla conté lo siguiente:

[...] a mi me daba mucho miedo, mds bien, pena preguntarle a mi asesora [...] porque
a veces yo decia: «Chin, es que como que no entiendo este tema [...] como que [...] no
sé bien como por dénde ir», pero me daba mucha pena preguntarle, porque yo asumia
que eran cosas que «yo ya tendria que saber» y que no sabia. Y entonces, pues a mi
profesora le iba a dar pena ajena y me iba a decir «Regrésate a segundo semestre».
(Entrevista con Karla, 2021)

Esta joven se ha apropiado de una representacion que es probable que
haya escuchado de sus profesores (como lo demuestra otra experiencia que
analizaré mas adelante) y que refleja una concepcién acerca de la responsa-
bilidad asignada a los jévenes en relacién con lo que “ya deberian dominar
o saber”. Coincido con Carlino (2013) en que la ensefianza debe ser continua
y no solo limitarse a ciertos espacios-tiempos curriculares al inicio de las
licenciaturas, asi como en que un dominio total de las practicas disciplinares
es imposible. Cada nuevo texto plantea nuevos retos y los contextos de
produccién presentan particularidades.

Los profesores no deben dar por hecho que los jévenes “ya saben”. Las
dudas calladas, no resueltas, generan un sentimiento de soledad que
detiene el avance de los estudiantes, pues obstaculiza el encuentro y el
didlogo con los miembros mds experimentados, lo cual es necesario para el
aprendizaje de las practicas disciplinares.

Por otra parte, durante las entrevistas, los jévenes también compartieron
experiencias a partir de las cuales se clarificé qué es lo que los profesores y
la comunidad especializada esperaban de ellos. Las orientaciones recibidas
favorecieron su aprendizaje. Esto sucedi6 al inicio de |a carrera, pero también
de manera continua a lo largo del curriculum y con diversas maestras. Estas
figuras ayudaron a entender qué se considera o se reconoce como vdlido,
adecuado, apropiado y bien logrado dentro de la carrera en la elaboracién y
comunicacion del conocimiento.



La LLyLH de la UNAM se divide en dos areas: linglistica y literatura.
Cuando los jévenes llegan a séptimo semestre, requieren elegir un seminario
de titulacién acorde a cada uno de estos dos campos. Aldair cont6 cémo se
fue guiando hacia los seminarios de lingliistica, pero fue ya avanzada la
carrera cuando empezaron a aclararse para él las formas de producir
conocimiento en ella:

[...] fue igual en clase de Semdntica, que yo tuve que hacer por primera vez un trabajo
de lingiifstica. Ya habia [hecho] muchos de literatura, ya tenia yo ahi «callo» [...], pero
pues los de lingiiistica son otra cosa, muy, muy diferente. Entonces, mi profesora, pues
ya thamos en cuarto semestre, asumid que ya sabiamos, pero no sabiamos. Entonces,
fue que nos dijo: «Ah, si. Van a hacer un trabajo. Van a buscar una palabra que tenga
un proceso semdntico. Da igual, yvan a hacer ahi su corpus, van a sacar factores y van
a hacer todo». Y nosotros ast de «;Y qué es un corpus? ;Y qué es un factor? ;Y como
aplicar variables? No tenemos ni idea» [...] Y justo, la profesora fue como: «Pues, 0
sea, esto ya lo deberian de saber, pero igual les voy a explicar un poco [...]». Y nos
medio explic6 un poco cémo trabajar los corpus, cémo hacer factores, qué es un factor,
qué es un objeto de estudio [...] Este trabajo también me quedd bien feo [...] A partir de
ahi, pues fuimos haciendo mds trabajos, mds trabajos y ya fue como «okey, ya estoy
entendiendo c6mo son los corpus. Okey, ya sé como aplicar factores. Okey, ya sé todo».
(Entrevista con Aldair, 2021)

Aquiencontramos reminiscencias del caso de Karla: la profesora considera
que los estudiantes “ya deberian saber” ciertos elementos de las practicas
disciplinares; sin embargo, se hace cargo de su ensefianza al notar las
necesidades de sus alumnos. Termina por favorecer el encuentro con los
procesos de investigacion en esta disciplina en especifico. La clarificacion
proporcionada por la profesora y la posibilidad de una participacion
continua, promueve el desarrollo de los habitus o repertorios culturales de
los jévenes: las formas de construir un objeto de estudio y de utilizar las
herramientas de andlisis dentro de Ia linglistica.

La alfabetizacion con orientacién disciplinar de Aldair ocurre mediante
una participacién guiada y una pedagogia visible, la cual consiste en
clarificar las convenciones de la comunidad disciplinar en relacién con sus
formas de producir y comunicar conocimiento (Avila, 2005, como se cit en
Chacén-Chacdn y Chapetdn, 2018). Sin embargo, este aprendizaje excede el
espacio curricular de las asignaturas. También sucede en otro espacio



institucional: un proyecto de investigacién en el que participé como becario
durante un afo y medio.

La profesora de Semdntica era la encargada de dicho proyecto, y en él
Aldair continué su proceso de apropiaciéon de las formas especificas de
realizar una investigacién en el campo de la linglistica: “con ella aprendi
realmente cémo se hace un corpus, cémo se usan factores, cémo se usan
variables, cémo ordenar tu Excel, cémo usar todo [...] Ella me ensefi6 un
montén de cosas, y ya, creo que a partir de séptimo ya empecé a hacer
trabajos decentes” (Entrevista con Aldair, 2021). Se traté de un espacio-
momento de participacién, encuentro y didlogo con una persona experta de
la comunidad especializada.

Otro ejemplo donde quedan claras las convenciones de la disciplina fue el
caso de Roberto, quien conté cémo aprendié a elaborar ensayos de
literatura:

[...] alo largo de toda la carrera, uno se da cuenta de eso [...] te dejan un trabajo y ti
solo tienes que escoger un tema sobre el texto que hayas escogido. Una vez yo hice una
exposicién sobre una novela que se llama La vordgine. Y lo que estudié ahf fueron los
tipos de violencia que estdn en la novela [...] y expuse y la maestra [...] le dijo al grupo
[...] que eso era lo que habia que hacer: escoger un tema, una novela y justificarlo, y
va. Yeso [...] es lo que hago o hacia en todas mis clases. (Entrevista con Roberto,
2021)

Este joven no detalla la forma en que justifica o argumenta sus interpreta-
ciones. Esto nos habla de lo dificil que les resulta hablar sobre lo que realizan
al generar un andlisis literario. Sin embargo, lo que destaca de esta
experiencia es que, para Roberto, la profesora visibiliza “lo que hay que
hacer”, con el ejemplo su propio trabajo (un trabajo que incluye elementos
de oralidad). No se trata de un comentario planeado, sino mas bien
accidental. Este acontecimiento constituye un punto de inflexién que le
permitira participar de otras maneras en las demas clases y en el proceso
de elaboracion de la tesis.

En el caso de estos estudiantes, la comprensién y las dificultades que
experimentaban respecto a las formas de argumentar en los estudios
literarios y lingtiisticos, también influyeron en sus decisiones a la hora de
decantarse por una de las dreas que componen la licenciatura. La



comprensién de unas convenciones disciplinares y no de otras marcé sus
caminos. Esto incluye lo que consideran mas 0atil para sostener sus
argumentos o qué tipos de “datos” resultan persuasivos. De esta manera,
es necesario profundizar en las formas particulares de argumentacion de
las disciplinas y encontrar nuevas vias para que los jévenes comprendan
cémo hacerlo de acuerdo con las maneras reconocidas.

Conclusiones

Las formas en que los estudiantes se desenvuelven en las practicas letradas
disciplinares de esta carrera estan vinculadas tanto a participaciones
previas en actividades dentro y fuera de la comunidad disciplinar, como a
aquellas relacionadas con espacios sociales, periodisticos o literarios.

Al escribir textos académicos, los jévenes ponen en marcha su repertorio
cultural o habitus: sus conocimientos formales sobre la lengua y los textos,
sus miedos, sus inclinaciones, sus creencias, los valores de la comunidad,
asi como sus estrategias, tecnologias y herramientas que han descubierto y
de las cuales se han apropiado.

Estas experiencias muestran cémo una pedagogia visible y explicita
funciona mejor para el encuentro y apropiacion de la cultura escrita
disciplinar, en lugar de una ensefianza que mantiene implicito lo que se
espera de los jovenes. Los profesores deben reflexionar sobre lo que ellos
mismos hacen al producir y comunicar conocimiento, para asi comenzar a
compartir y orientar a los jévenes en la resolucién de las demandas de las
practicas letradas de la disciplina.

Tal como lo sefialan estudios previos, no se debe dar por hecho que los
estudiantes ingresan a la carrera con el conocimiento necesario para
participar en las nuevas prdcticas, ya que cada comunidad y cultura escrita
presentan diferencias (Carlino, 2013; Chacén-Chacén y Chapeton, 2018).
Ahora bien, si el aprendizaje es inacabado (Carlino, 2013; Lave & Gomes,
2019), tampoco debe considerarse que, incluso en los momentos mas
avanzados de la carrera, los alumnos se han apropiado por completo de la
cultura escrita disciplinar. Las trayectorias son diversas y no todos han
tenido la oportunidad de lograrlo.



Resulta necesario generar un ambiente seguro donde los estudiantes no
teman expresar sus dudas ni dar a leer sus textos a otros para recibir retroa-
limentacién. Esto solo se puede lograr mediante una ensefianza fundada en
el respeto, no a través de una pedagogia del miedo, que recurre a formas de
violencia simbélica, como las humillaciones expresadas en los comentarios
escritos sobre los textos de los jévenes.

Los alumnos deben contar con tiempo necesario para desarrollar sus
ideas. Ademas, la oportunidad de escribir borradores y desarrollar una
escritura privada (Carlino, 2005) puede excelente para que reciban una
retroalimentacién clara y certera, y aprendan a compartir sus textos, como
lo han demostrado investigaciones previas (Carlino, 2009; Colombo, 2018;
Colombo y Alvarez, 2021). Parece (til que los profesores destaquen no solo
lo que los jévenes deben mejorar, sino también lo que han hecho bien. Esto
les genera seguridad y les aclara lo que funciona dentro del campo en el que
se desenvuelven.

Se debe promover el encuentro con los diversos aspectos de la cultura
escrita de |a disciplina. Estos procesos de formacién no se deben limitarse a
los aspectos mds superficiales de la lengua, como la puntuacién, la
acentuacion o la sintaxis (Carlino, 2013; Kalman, 2018), sino avanzar a
otros aspectos que no siempre se abordan de manera explicita: qué
constituye un argumento valido, como se construye una interpretacion
legitima o coémo desarrollar una idea propia.

Una oportunidad valiosa puede ser la revisién de trabajos académicos
producidos por miembros mds experimentados (alumnos, profesores, otros
investigadores), en espacios-tiempos especificos durante los cursos. Esto
permite discutir lo que dicen los textos, asi como también analizar la forma
en que fueron construidos y cémo se elaboraron y sustentaron los
argumentos. Los jévenes en el campo de los estudios literarios deben
aprender a ser lectores profesionales no solo de textos literarios, sino
también de las producciones disciplinares. Esto implica, a su vez, aprender
a leer desde la perspectiva de escritores especializados.
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Resumen

En este trabajo analizamos una experiencia de aprendizaje centrada en el
foro semipresencial, cuyo objetivo es favorecer los procesos de apropiacion
de la técnica de fermentacion en medio sélido (en adelante, FMS) por parte
de un grupo de estudiantes de posgrado de Biotecnologia en la Universidad
Auténoma Metropolitana, Iztapalapa. El disefio e implementacion de esta
intervencién didactica se justifica por la necesidad de que los posgraduados
adquieran conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales
sobre este proceso de fermentacién. Para que tengan éxito en su carrera
profesional, deben ser capaces de establecer relaciones significativas entre
sus conocimientos previos y los nuevos, lo que les permitird lograr
aprendizajes duraderos y solucionar diversos problemas.

Este proceso educativo también involucra las formas de pensar y hacer de
los profesores expertos en Biotecnologia, quienes conocen los modos
especializados de leer, hablar, escuchary escribir en los ambitos académicos,



disciplinar y profesional. Por ello, son los responsables de asistir a los
estudiantes en su aprendizaje. En este sentido, el foro semipresencial ofreci6
oportunidades para la literacidad académica, disciplinar y profesional, es
decir, permitié facilitar el proceso de enculturacién en estos ambitos
mediante el uso de herramientas evaluativas antes, durante y después de la
experiencia formativa.

Durante dos trimestres escolares en 2016 se desarrollé el foro semipre-
sencial con una metodologia participativa y propositiva. Por un lado, los
profesores aprendieron a planificar y ejecutar actividades de manera
colaborativay con el uso de las TIC; por otro lado, los estudiantes trabajaron
en grupos tanto de manera presencial como virtual, para la discusién,
analisis y evaluacién de informacién mediante temas y preguntas clave para
comprender la FMS y desarrollar sus proyectos de investigacion. Adema3s, se
utilizaron diversos géneros discursivos, como el glosario, la base de datos,
los mapas conceptuales y el drbol de la vida.

En cuanto a los resultados, luego de analizarlos con el apoyo de la
herramienta informdtica MaxQDA, se pudo constatar la presencia de
indicadores de aprendizaje significativo en todos sus dominios: pensante,
actuante, sintiente, consciente y contextual.

Palabras clave: foro semipresencial, aprendizaje significativo, grupos
colaborativos, literacidad académica y profesional.

1. Introduccion

El trabajo que presentamos es importante porque aborda uno de los
problemas educativos mds representativos de cualquier disciplina de
conocimiento: el establecimiento de una relacién significativa entre la teoria
y la practica. Como sabemos, conectar los conocimientos adquiridos con su
aplicacién en la actividad profesional es una tarea compleja que involucra
niveles de pensamiento de orden superior, tales como la sintesis, el analisis
y la evaluacién. Ademds, como apuntan Espafia y Prieto (2010), la relacion
entre el razonamientoy la aplicacién del conocimiento en los estudiantes de
ciencias estd relacionada a la argumentacion y sus posibilidades para que
estos desarrollen una forma de pensar alineada con los principios de la
ciencia.



En este sentido, es fundamental que los profesores estén actualizados y
participen en este proceso. Al respecto, Montes y Suarez (2016) sefialan tres
dreas en que la docencia universitaria debe mejorar: 1) metodologias
innovadoras para la enseflanza-aprendizaje, 2) estrategias de evaluacién
auténticas y 3) uso educativo de las TIC.

De este modo, al decidir usar el foro semipresencial como una estrategia
educativa, tomamos en cuenta tres elementos clave: a) promover el trabajo
en equipo tanto de profesores como de estudiantes, b) disponer de mas
tiempo para la discusién, argumentacién y reflexién grupal sobre los temas
y ¢) aprovechar el potencial interactivo de la clase presencial y de la
interaccion virtual.

Como sefala Tourdn (2021), se trata de activar al estudiante, es decir,
hacer que pase de ser un sujeto que cumple con una tarea asignada por el
profesor, a convertirse en agente de su propio aprendizaje. Y esto es posible
gracias al desarrollo de la tecnologia digital. De este modo, la tecnologia
educativa y la tecnologia digital se superponen para lograr un aprendizaje
centrado en el estudiante y no en el profesor.

2. El aprendizaje significativo mediante el foro semipresencial

Para Ausubel (2002, citado por Flores-Espejo, 2014 y 2016), el aprendizaje
significativo produce en los aprendices una modificacion de la estructura
cognitiva, una mayor retencién de significados y la capacidad para resolver
con autonomia situaciones problemdticas en nuevos contextos. Esto dltimo
involucra dos aspectos clave: la creatividad y la satisfaccion por el logro
académico. Asimismo, en el contexto de la educacién posgradual, la
escritura cumple dos funciones esenciales: por un lado, es una herramienta
de aprendizaje y, por otro, facilita el ingreso y la participacién activa de los
novatos en la comunidad profesional del saber. Los aspectos sefialados se
han confirmado en esta investigacion mediante la evaluacién de los
resultados obtenidos de la implementacion del foro semipresencial.

El foro de discusioén virtual es una herramienta utilizada en los procesos de
ensefianza-aprendizaje que ofrece flexibilidad tanto en tiempo como en el
espacio, lo que facilita la comunicacién y el didlogo entre estudiantes y
profesores. A través de esta herramienta, los participantes construyen el



conocimiento mediante su participacion e interaccion, lo que mejora sus
habilidades de pensamiento y facilita la comprensién de los conceptos, con
una repercusion positiva en su desempefio académico.

De acuerdo con Oleguer (2009), los foros virtuales son espacios en red que
pueden complementar y reforzar la practica de la clase presencial, ya que la
calidad del aprendizaje se sustenta en el contraste de ideas bien
fundamentadas y documentadas. Por su parte, Schalk y Marcelo (2010)
sefialan que la interaccién es el medio para construir el conocimiento.
Ademas, coinciden que en comunidades de investigacién los estudiantes
cuentan con las condiciones pedagégicas necesarias para continuar con la
construccion del didlogo. En este mismo sentido, Gouldo (2014) afirma que
los foros son un elemento crucial para el establecimiento de interacciones
entre compaferos y, en particular, para el desarrollo de comunidades
virtuales de aprendizaje, pues favorecen la colaboracién entre los diferentes
miembros de una manera jerdrquica y asincrona.

Desde la perspectiva constructivista social, Garcia y Pineda (2010)
analizaron la interaccién entre pares y constataron que la calidad del
aprendizaje fue mayor cuando el maestro estuvo presente en linea, ya que
ello implicéd estructurar y regular los procesos de la interaccién. Como
conclusion, sefialan que las tareas colaborativas estructuradas en foros
virtuales elevan la calidad del discurso, incrementan el nivel de comprension,
elaboracion y reflexion de los conceptos y del aprendizaje producido.
Ademds, cuanto mds se definan las reglas de interaccién, mayor sera la
calidad del discurso y, por ende, el aprendizaje.

Por su parte, Weil, McGuigan y Kern (2011) coinciden en que los beneficios
de los foros de discusiéon son la conveniencia, la revision critica de la
informacion, la comunicacion escrita, la participacién de los estudiantes y la
motivacién. Mencionan que los estudiantes perciben que los mayores
beneficios de los foros de discusion en los estudios de caso de resolucién de
problemas fueron aprender de sus companeros, pensar de manera indepen-
diente y desarrollar habilidades de comunicacién escrita.

Siguiendo con los beneficios, en un estudio realizado por Zhu (2013), los
resultados obtenidos confirmaron que el aprendizaje en linea puede
enriquecer las actividades de aprendizaje colaborativo de los estudiantes y
la construccion del conocimiento a través de la interaccion del grupo. Asi lo



confirman Castro, Sudrez y Soto (2016), quienes, al realizar un analisis
intragrupo antes y después del foro asincrénico, encontraron diferencias
significativas en el subdimensién de aprendizaje en pares. Es decir, los
estudiantes mejoraron su capacidad de aprender con la ayuda de sus
colegas.

En sintesis, los foros de discusion virtual son un espacio de construccion
de conocimiento, donde las personas colaboran para abordar un tépico o
temdtica disefiada y planificada para el aprendizaje sostenido en el didlogo,
el intercambio y la confrontacién de ideas. Estos foros puede ser el
complemento idéneo para innovar la practica docente convencional.

3. La evaluacion del aprendizaje significativo en el foro
semipresencial de FMS

Como sefiala Flores-Espejo (2018), evaluar el aprendizaje significativo
representa un verdadero desafio porque “(..) implica la bisqueda de
criterios e indicadores relevantes y pertinentes de aprendizaje (...)" (p. 10).
En este sentido, fue necesario tomar decisiones en cuanto a las herramientas
que se usaron para evaluar de manera continua: antes, durante y después
de la experiencia del foro semipresencial FMS. Estas herramientas
permitieron a los estudiantes identificar sus fortalezas y debilidades, y al
profesorado, ajustar y mejorar su metodologia de ensefanza.

Desde nuestro marco de referencia, la evaluacion debe considerarse como
un proceso de acompafiamiento para los aprendices. A continuacion,
mostramos como se llevd a cabo este proceso.

En el foro semipresencial de FMS, participaron doce estudiantes de
posgrado y cuatro profesores. La actividad tuvo una duracién de seis
semanas, con sesiones presenciales de dos horas en formato de plenaria y
sesiones virtuales de tres horas de foro, para propiciar el debate y la
argumentacién asincrona.Para planificar esta intervencién diddctica, los
profesores se reunieron para analizar y discutir tanto la dindmica y
actividades de participacion como los métodos y estrategias de realimen-
tacion y refuerzo de los aprendizajes.



Como actividad principal, los participantes, con el apoyo de un moderador
y una guia de la discusién, analizaron y discutieron los temas o preguntas
clave que surgieron de las discusiones presenciales.

3.1 Antes de la experiencia del foro FMS

En detalle, se implementé lo siguiente: acuerdos de compromiso; pautas
de comportamiento en los foros en linea, experiencias previas respecto a las
practicas de ensefianza de sus profesores, temas y preguntas acordadas
por los profesores para las dos fases del foro virtual, y una sesién de aula
invertida mediada por lecturas seleccionadas, elaboracién de un glosario y
mapas conceptuales. A continuacion, se mostraran los datos recogidos con
cada una de estas herramientas, con base en los tres momentos de Ila
evaluacién continua.

Al inicio, se estableci6 un acuerdo de compromiso entre los estudiantes y los
profesores sobre los aspectos deseables e indeseables del curso. Cada
alumno escribié en el pizarron lo que deseaban que ocurriera y lo que no. Los
resultados de esta actividad se muestran mediante etiquetas en la tabla:

Deseables No deseables
Solidaridad Ruptura social
Respeto Falta de respeto

Discusién ordenada

Falta de interés

Critica constructiva

No informarse para opinar

Centrarse en el tema

No identificar en que mejoramos

Que se manifieste la creatividad

Participacion pobre

Llegar a conclusiones

Desorganizacion

Preguntar dudas

Aburrimiento




Asimismo, se establecieron pautas para los foros en linea, organizadas de
la siguiente manera:

« Realizar una lectura detallada del articulo objeto de debate
para realizar sequimiento adecuado de las intervenciones de
los compafieros.

« Comprender que el espacio de debate es una oportunidad
para reflexionar e intercambiar informacion de manera
interactiva sobre un tema clave del curso.

previas « Responder en un plazo breve.

« Los mensajes deben ser claros, concisos y centrados en un
tema especifico.

« Sisetienen varias ideas que expresar, se recomienda presen-
tarlas mensajes separados.

Consideraciones

« Definir de manera clara el tema del mensaje, para facilitar su
localizacién o su organizacién por parte de los compafieros.

» Proponer, si se considera conveniente, trasladar algin
subtema a otro “hilo” de discusién.

« Centrar el “hilo” tematico en el contenido del debate, es
decir, en la discusién del articulo o en la respuesta a la
pregunta planteada.

« Aportar, en cada mensaje, elementos nuevos, a favor o en
contra, de las ideas expuestas o plantear nuevas perspectivas

la interaccién sin repetir opiniones previamente expresadas.

» Argumentar el acuerdo o desacuerdo, citando fragmentos
clave del mensaje al que se hace referencia.

« Tomar la iniciativa en el planteamiento de nuevas reflexiones
relacionadas con el tema del debate, y no limitarse a
responder simplemente los temas ya argumentados.

« Tomar notas o elaborar un resumen de las ideas mas
relevantes que surjan a lo largo del debate.

Durante

« Utilizar un lenguaje adecuado y respetuoso, pero no excesi-
vamente formal.

« No utilizar un argot especial.

Normas de « Es necesario mantener el maximo respeto por las opiniones

cortesia verbal de los demas participantes.

« Iniciar siempre con un saludo y finalizar con una despedida y
nuestra firma, lo que indicara que hemos concluido nuestra
intervencion.




Por otro lado, al considerar las experiencias previas de los estudiantes
como un principio del aprendizaje significativo, se realiz6 una entrevista
para indagar sobre sus experiencias con las practicas de ensefianza de sus
profesores. Esta informacién resulté Gtil para identificar necesidades y
proporcionar realimentacion en la mejora del proceso educativo. Los
alumnos expresaron sus opiniones sobre las practicas docentes de la
siguiente manera:

3.2 Durante la experiencia del foro FMS

Una herramienta clave para promover la investigacién de los temas del FMS
y la discusion de cuestiones relevantes fue la seleccién de temasy preguntas
por parte de los profesores. Ademas, ellos eligieron preguntas para el foro
basadas en las inquietudes expresadas por los estudiantes. A continuacién
se presentan, organizadas por fase de la experiencia:

Fase 1 Fase 2
1. Definicién, alcance y limita- 5.Qué es y qué nos dice el coeficiente
ciones del concepto FMS. respiratorio?
2. Potenciales aplicaciones de la 6. iCudl es la mejor manera de medir,
FMS. expresar y entender el crecimiento en
3. Variables o fenémenos propios FMS?
de la FMS. 7.iCémo puedo comparar la produccién
4. Variables Respuesta para en Fermentacién en Medio Sélido FMS
valorar los procesos de CMS. y Fermentacién en Medio Liquido FML?

8. ¢Como se puede potenciar la induccién
de enzimas en FMS?

9.{Qué factores influyen sobre un microor-
ganismo para que identifique que estd
en FMSy FML?




Con las herramientas que se presentardn en este apartado, se evidencia
la intencién de modificar los roles tradicionales, ya que el alumno debe
colaborar activamente en su propio aprendizaje. Esto corresponde a una
adaptacién del modelo de «Flipped Classroom» (aula invertida) o, en
términos mas generales, del «Flipped Learning» (aprendizaje invertido o
aprendizaje al revés), que se define como «un enfoque pedagégico en el que
la instruccién directa se mueve desde el espacio de aprendizaje colectivo
hacia el espacio de aprendizaje individual, y el espacio resultante se
transforma en un ambiente de aprendizaje dindmico e interactivo en el que
el educador guia a los estudiantes a medida que se aplican los conceptos y
puede participar creativamente en la materia» (Bergmann y Sams, 2014,
citado por Tourén, 2021).

De este modo, antes de cada tema de discusién, se proporciond a los
estudiantes una lectura relacionada con algunos de los tépicos del temario.
Ademds, se les solicité investigar sobre el tema en diferentes bases de
datos, entre ellas Web of Science y Scopus. Como parte del proceso de
aprendizaje, se les pidi6 incorporar los conceptos y términos nuevos o
desconocidos al glosario de la plataforma virtual.

Otra herramienta util para la comprension de los conceptos fueron los
mapas conceptuales. Primero se realizaron ejercicios en papel v,
posteriormente, con la herramienta de CmapTools, como se muestra en
este ejemplo:

Por ultimo, los estudiantes realizaron presentaciones orales sobre los
avances de sus proyectos de investigacion, en las que integraron los conoci-
mientos, conceptos y nuevas perspectivas a tratar en el foro virtual y
presencial. Para evaluar esta actividad, se empled una ribrica que incluia
los siguientes criterios: calidad de la presentacién en cuanto a contenido,
organizacién y secuencia; claridad de la exposicion, tono de voz y vocabulario
empleados. Este tipo de seguimiento contribuyé a mejorar la comunicacién
y expresién verbal de los estudiantes.

3.3 Al finalizar la experiencia del foro FMS

Para hacer consciente el proceso y experiencia de aprendizaje tanto de los
estudiantes como de los profesores se empled el drbol del conocimiento. Esta



actividad consisti6 en que cada participante, tanto estudiantes como
profesores, debian identificar sus propias habilidades, valores y actitudes,
asi como las que habian desarrollado durante las actividades del foro. A
continuacién, los comparfieros incorporaron en esos drboles de conoci-
miento aquellas capacidades, valores y virtudes que percibieron en sus
colegas. La actividad resulté en un proceso de metaconocimiento vy, al
mismo tiempo, una forma interactiva de realimentacién. Como sefiala
Ibdfiez (2002):

Las emociones de los estudiantes constituyen un factor determinante en la
construccién de sus aprendizajes: cuando ellos contextualizaron sus emociones
favorables, siempre indicaron aspectos que todos consideramos prioritarios para
mejorar la calidad de los aprendizajes: sentirse motivado en las clases, tratar
contenidos contextualizados en las propias experiencias cuya aplicacién se puede
visualizar en la prdctica, sentirse valorado como estudiante, poder participar,
confrontar distintos puntos de vista. (p.44)

Como parte de la realimentacion de la experiencia del Foro FMS, se solicit6
a los estudiantes y profesores participantes que respondieran a un
cuestionario. Las preguntas del cuestionario fueron los siguientes:

1. ¢Cudl fue el aprendizaje mds significativo que adquiri?

2. iQué aprendi del grupo de profesores?

3. ¢Qué aprendi de mis compafieros?

4. ¢Qué aprendi del uso de la tecnologia?

5. ¢Qué conocimiento aprendi que pude aplicar en mi investigacion?

6. Otros comentarios.

4, Resultados

Optamos por la metodologia cualitativa, ya que permite el conocimiento de
la realidad social a través de la observacion participante y del estudio de los



discursos. Esta metodologia nos acerca a las formas de intervenciénn para
obtener un conocimiento directo sobre lo aprendido por los posgraduados
en un curso de especializacién mediado por el foro semipresencial. Para
facilitar este proceso de conocimiento, empleamos la herramienta
informatica MAXqda para el andlisis cualitativo del contenido.

De este modo, analizamos las respuestas de los estudiantes y de los
profesores a las preguntas sobre la experiencia de Foro FMS. Cada una de
las respuestas se clasificd segun la teoria ausbeliana del aprendizaje signifi-
cativo, como se detalla en el siguiente cuadro:

Dominio Significados
Pensante Cognitivo, teérico, conceptual o declarativo
Actuante Practico, metodolégico o procedimental
Sintiente Afectivo, emocional o actitudinal
Consciente Intencional o critico
Contextual Situacional o extrinseco
Color Cédigo superior Cadigo Segmentos
9 P 9 codificados
D Pensante mds
o El aprendizaje mas significativo R 4
significativo
Uso de las tecnologias Consciente 3
o El aprendizaje mas significativo Actuante 3
Cognicién compartida | 9
Tiempo 3
Qué aprendi de mis compafieros Sintiente 6
El aprendizaje mas significativo Contextual 4
. . P |
® Qué aprendi de los profesores ensante de los 1
profesores
Qué aprendi de mis compafieros Consciente 1




- . - Segmentos
Color Codigo superior Codigo codificados
Qué aprendi de los 1
profesores
o El aprendizaje mas significativo Sintiente 2
L Qué aprendi de los profesores Sintiente 5
[ Qué aprendi de mis compaferos Actuante 2
Uso de las tecnologias Pensante 0
® Qué aprendi para mi 1
investigacion
® Qué aprendi de los profesores Actuante 4
o Qué aprendi para mi investigacion | Actuante 1
p p 9
] Uso de las tecnologias Sintiente 0
® El aprendizaje mas 2
significativo
Qué aprendi para mi investigaciéon | Consciente 0
Qué aprendi para mi investigacién _Pensa.nte _ paramii,
investigacion
[ Qué aprendi de los profesores Contextual 0
[ Uso de las tecnologias Contextual 0
Y Qué aprendi de mis 1
compafieros
[ Compromiso 8
p
L Uso de las tecnologias Actuante 2
L Qué aprendi de mis compafieros Pensante comparieros | 3
o Qué aprendi de mis compaferos Contextual 0
El aprendizaje mas significativo Consciente 1
([ Uso de tecnologias 1

A continuacion, prsentamos las respuestas a las preguntas, con el sistema
de codigos empleados para los dominios del aprendizaje significativo, sus
frecuencias y su representacion grafica:



Preguntas Dominios Frecuencia | Representacion
Contextual 4
Actuante 3
¢Cual fue el
aprendizaje mas | Pensante 3
significativo?
Sintiente 1
Consciente 1
Preguntas Dominios Frecuencia Representacion
Actuante 1
¢Qué aprendi para
mi investigacion?
Pensante 2
Preguntas Dominios Frecuencia Representacion
¢Qué aprendi con Consciente 3
el uso de las
tecnologias? Actuante
2
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Preguntas Dominios Frecuencia Representacion
Pensante de | 1
los profesores
¢Qué aprendi de
los profesores? Actuante 4
Sintiente 4
Preguntas Dominios Frecuencia Representacion
Consciente 1
Sintiente 5
iQué aprendi de
mis compaiieros?
Actuante 2
Pensante 3

Ademas de lo ya sefialado, encontramos en los discursos de los informantes
del Foro FMS contenidos vinculados a tres tematicas: cognicién compartida,
tiempo y compromiso.
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Preguntas

Otros comentarios

Dominios Frecuencia Representacion
Cognicién 8
compartida
Compromiso
7
Tiempo
2

Los resultados, en

detalle, se muestran a continuacion:

Codigo

Fragmentos

Cognicion compartida

un equipo de experiencias heterogéneas.

Un grupo de personas son mejores solucionando un
problema.

Que el trabajo conjunto de estudiantes y profesores para
lograr un objetivo comun da buenos resultados.

Diferentes puntos de vista que me hicieron reflexionar
diferentes ideas

El compromiso y la disponibilidad de ensefar

Que cuando se trabaja en equipo es posible llegar a conclu-
siones importantes, a pesar de los diferentes puntos de
vista

Aprendi que pueden ayudarme a solucionar problemas de
mi proyecto al tener opiniones distintas

contribuyeron con puntos de vista de conocimiento bdsicoy
de criterios para su eventual aplicacién industrial.

Son medios que estimulan el trabajo colaborativo
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Compromiso

Una vez mds reconozco su compromiso por la formacién de
los estudiantes

Desde luego que fomentan curiosidad, interésy compromiso.

Es indispensable encontrar mayor tiempo de discusién para
llegar a generar preguntas y respuestas sobre los temas
tratados en los diferentes médulos

El grupo de profesores que organizaron dicho foro son
personas muy comprometidas con su pais y con su gente

Durante el foro no solo aprendi de ellos, sino que me
permitié ser testigo de su capacidad de compromiso para
transmitir su conocimiento a las nuevas generaciones”.

Me ha tocado participar en varias reuniones, cursos, talleres
de FMS, en formato convencional, en varios lugares del
mundo (México, Venezuela, Argentina, Francia, Brasil) y esta
es la primera vez que siento una participacién compro-
metida muy madura de los asistentes.

Me siento muy satisfecho de ver una participacién compro-
metida y responsable de tod@s.

Tiempo

Es importante sincronizar todas las plataformas
tecnoldgicas para que las indicaciones no sean confusas

por cuestiones de tiempo no fue posible abordar de manera
detallada problemas

5. Reflexiones

Es innegable que los actores principales del proceso educativo estdn
cambiando. Por un lado, nos encontramos con nuevas generaciones de
estudiantes, que estan mds conectados mediante las redes sociales y la
tecnologia mévil. Estudiantes que realizan miltiples actividades a la vez,
pero que tienen dificultades para concentrarse durante periodos
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prolongados. Estudiantes que pueden localizar informacién de su interés
con mayor rapidez y tienen la posibilidad de interactuar con personas de
diversos contextos y estatus socioeconémicos. En contraparte, la critica
constante hacia el profesorado es que trabajan en las mismas condiciones y
utilizan los mismos métodos con los cuales aprendieron. Las practicas
docentes cambian muy poco o con lentitud, sobre todo en lo que respecta a
las metodologias de aprendizaje y a los mecanismos y formas de evaluacién.
La brecha generacional y la diferencia en la cultura de aprendizaje son
situaciones comunes en el 3mbito escolar.

Una de las mayores debilidades de los ambientes educativos centrados en
la ensefianza es que los estudiantes asimilan poca informacion, se aburren
y se distraen con facilidad. Su deseo de aprender mas alla de la obtencién
de una calificacién es bajo, lo que afecta su motivacion intrinseca. Como
resultado, el esfuerzo y el empefio son deficientes. Por el contrario, cuando
se promueven ambientes de aprendizaje con actividades colaborativas,
retos o dilemas que despiertan la curiosidad e interés profesional, se
estimula el deseo genuino por descubriry, de formainevitable, por aprender.

El desafio del profesor por adaptarse al contexto educativo actual no es
menor. El saber escuchar, comunicarse y motivar a los estudiantes son
habilidades fundamentales para redefinir el rol docente. Aunado al desafio
de aprovechar el potencial pedagégico y de investigacion que ofrecen las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC), lo que crea una
oportunidad para asumir el papel de lider, guia y facilitador del aprendizaje
del alumno. En ambientes semipresenciales bien estructurados, se pueden
generar condiciones y escenarios propicios para desarrollar un aprendizaje
ma3s critico, éticoy creativo. Una promesa o expectativa que todos deseamos
que las TIC sumen a nuestra labor docente.

La combinacién del foro semipresencial fue una experiencia significativa
de aprendizaje en grupos reducidos. Para Gonzadlez-Videgaray (2007), la
modalidad mixta constituye una entrada “suave” al aprendizaje en linea, lo
que permite superar la percepcién de que lo virtual es de menor calidad que
la modalidad presencial. Desde esta perspectiva, se combinan lo mejor de
ambas modalidades, lo que aumenta y enriquece de manera articulada una
experiencia sostenida de aprendizaje.



Los estudiantes, en compafiia de los profesores, mostraron mayor interés,
fueron mds participativos y construyeron su aprendizaje en grupo. A través
de actividades complementarias, como glosario, el uso de bases de datos y
los mapas conceptuales, se facilitdé la comprensién y apropiacién de
conceptos fundamentales de FMS.

Uno de los logros mads importantes de la experiencia formativa fue
promover la aplicacién de la teoria en los proyectos de investigacion. La
discusién, tanto presencial como virtual, se extrapolaba a la aplicacién del
conocimiento. Ademds, se ofrecian ejemplos y andamiajes cognitivos para
establecer relaciones significativas entre lo teérico-conceptual, la actividad
de investigacién y la prdctica profesional.

Uno de los principales retos en el desarrollo de la estrategia del foro
semipresencial es garantizar el compromiso de participacién de calidad y la
disposicion para confrontar diferentes perspectivas e ideas, lo cual enriquece
el desarrollo de habilidades de comunicacién reflexiva y critica. Crear una
comunidad de aprendizaje a través del foro semipresencial, se presenta
como una herramienta metodolégica que es deseable se fomente en
espacios de construccién y colaboracién universitaria, tanto curriculares
como extracurriculares.
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1. ¢Cudl fue el aprendizaje mas significativo que adquiri?

Estudiantes: “Que un debate adecuado por un equipo de experiencias
heterogéneas permite aclarar, promover y proyectar ideas”. “Un grupo de
personas son mejores solucionando un problema.” “Adquiri una visién
diferente sobre nuestros proyectos de investigacién y sobre aspectos bdsicos
de la FMS”. “...aclarar dudas que surgieron de mi tesis y de los temas

" onu

discutidos en clase”. “Hablar sin temor a equivocarme y al qué dirdn”.

Profesores: “Aprendi que la interaccién (plataformas virtuales, sesiones
presenciales) fortalecié el proceso de ensefianza-aprendizaje, que la
planeacién de cada sesion facilitd los buenos resultados y que la mayoria de
los proyectos de FMS que se estan realizando en la UAM son semillas para
emprender.” “Que el trabajo conjunto de estudiantes y profesores para
lograr un objetivo comUn da buenos resultados.”

¢Qué aprendi del grupo de profesores?

Estudiantes: “Diferentes puntos de vista que me hicieron reflexionar
diferentes ideas”. “Nuevas estrategias para la resolucién de problemas en
la FMS y nuevas formas de discutir y entender los resultados”. “El
compromiso y la disponibilidad de ensefiar”. “Que nuestras investigaciones
pueden tener una aplicacién”. “Los comentarios de cada uno me motivaron
a ser mas critica e interesarme mas”. “Que cuando se trabaja en equipo es
posible llegar a conclusiones importantes, a pesar de los diferentes puntos

de vista.”

Profesores: “Aprendi como pueden concretar las ideas en exposiciones
breves y que saben mas de lo que creen”. “Reforcé mi buena opinién sobre
la excelente actitud de los estudiantes, reconociendo su formalidad,
compromiso en interés. La frescura de los muchachos estimula el trabajo
para contribuir a su formacién”



¢Qué aprendi de mis compaferos?

Estudiantes: “Aprendi que pueden ayudarme a solucionar problemas de mi
proyecto al tener opiniones distintas”. “La sequridad para de defender sus
proyectos”. “Conocer sus problemas de investigacién y cuestionarlos a
grandes rasgos, me permitié asociarlos e indagarlos con las definiciones”.
“Aprendi sobre sus proyectos, los problemas a los que se enfrentan y la

manera en que los han resuelto”.

Profesores: “Aprendi que los estilos personales en un mismo curso
enriquecen la labor docente, y que el respeto a cada uno evita los protago-
nismos. Trabajar con ellos es una oportunidad excelente, porque contri-
buyeron con puntos de vista de conocimiento basico y de criterios para su
eventual aplicacién industrial”. “Una vez mas reconozco su compromiso por
la formacion de los estudiantes. Esta fue una de las mayores satisfacciones;

ver que los profesores cumplimos con seriedad y profesionalismo”.

¢Qué aprendi del uso de la tecnologia?

Estudiantes: “Trabajar en equipo de forma virtual”. “Que son una
herramienta valiosa para la comunicacion y la discusién de temas
académicos”. “Es importante sincronizar todas las plataformas tecnolégicas
para que las indicaciones no sean confusas” Aunque no son mis favoritas
“Son una herramienta til para comunicarnos de manera rapida y breve”.
“Son Utiles si se llevan de manera organizada optimizando el tiempo por

ejemplo de debate presencial”.

Profesores: “Que son complementarios, pero que deben utilizarse con
precisién y claridad y que no sustituyen a las sesiones presenciales”. “Son
medios que estimulan el trabajo colaborativo y fomentan la expresién libre
de las reflexiones. Desde luego que fomentan curiosidad, interés y
compromiso”.



¢Qué conocimiento aprendi que pude aplicar en mi investigacién?

Estudiantes: “...pude identificar los principales factores y las variables de
respuesta mas importantes de mi tema de tesis” “soluciones a problemas
del proyecto, ademds de darle un enfoque distinto a varios resultados
obtenidos en mi proyecto”. “Como detectar las oportunidades de aplicacién
de diversos proyectos de investigacién”. “La importancia de disminuir los
costos y la energia en mi proceso para hacerlo mds viable”.

Profesores: “Para la labor docente, aprendi que se debe cuidar el uso de
plataformas mixtas y que se debe planear cada sesién motivando la partici-
pacion de los estudiantes”.

Otros comentarios:

Estudiantes: “Es indispensable encontrar mayor tiempo de discusién para
llegar a generar preguntas y respuestas sobre los temas tratados en los
diferentes médulos”. “Felicitar a los organizadores de la comunidad por el
trabajo realizado hasta ahora y por qué continte este foro de discusién”. “El
grupo de profesores que organizaron dicho foro son personas muy compro-
metidas con su pais y con su gente. Durante el foro no solo aprendi de ellos,
sino que me permitié ser testigo de su capacidad de compromiso para
transmitir su conocimiento a las nuevas generaciones”.

Profesores: “La forma de organizacién fue buena y hay un reto grande en
cuanto a la coordinacién, dindmica de participaciones”. “La conceptuali-
zacién de problemas, ideas, variables, etc. fue muy buena, sin embargo, por
cuestiones de tiempo no fue posible abordar de manera detallada
problemas”. “Me ha tocado participar en varias reuniones, cursos, talleres
de FMS, en formato convencional, en varios lugares del mundo (México,
Venezuela, Argentina, Francia, Brasil) y esta es la primera vez que siento
una participacién comprometida muy madura de los asistentes”. “Me siento
muy satisfecho de ver una participacién comprometida y responsable de

tod@s".
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...son las lecciones que Santos Luzardo
no deja de impartir a Marisela en Dofia Barbara
Angel Rama, Transculturacién narrativa en América Latina

Introduccion

Los datos arrojados por el Médulo sobre Lectura (MOLEC) en 2023 exponen
que el consumo de los lectores arriba 18 afios bajé 12.3 puntos porcen-
tuales en comparaciéon con 2016 (INEGI, 2023). Aunque las estadisticas
puedan ser tendenciosas, muestran datos reveladores sobre la comprension
lectora de los estudiantes mexicanos en todos los grados de nuestro sistema
educativo. Esta realidad resulta contradictoria si se toma en cuenta los
esfuerzos realizados por el Estado desde la época posrevolucionaria para
fomentar la lectura a través de ferias del libro y, sobre todo, la distribucién
—a bajo costo—de una amplia variedad de literatura en diversas disciplinas.

La I6gica mas simple podria indicar que el infimo consumo libresco y, peor
aun, los bajisimos niveles de comprensién lectora de la poblacién mexicana
serian una consecuencia natural de las acciones propias de un Estado
elitista, donde la lectura es una actividad restringida a los estratos mds



altos de la pirdmide social. Esto se puede explicar no solo por el alto costo
de los libros, sino también por el hecho de que, en nuestra realidad, es mas
importante comer que leer. Tal situacién era esperable en la Colonia, etapa
de nuestra historia nacional cuando la lectura y la escritura eran privilegios
de clase —o de casta—, no durante el México moderno, un Estado cuyo
origen —la Revolucién— explica que su objetivo fundamental fuera el
demoler las distinciones de clase o raza que habian organizado a la sociedad
colonial. A partir de la direccién de José Vasconcelos (1921-1924) —tanto en
la Secretaria de Educacién Pablica como en la Universidad Nacional—, el
Estado revolucionario intentd, por todos los medios a su alcance, promover
la alfabetizacidn de las clases populares e indigenasy, a partir de esto, sacar
al pais de la barbarie a la que trescientos afios de dominacién hispana
habian condenado.

Los libros —sobre todo los “grandes libros"— eran vistos como el
instrumento idéneo para llevar a cabo la anhelada modernizacion del pais
y, por tanto, alcanzar las metas de justicia social y progreso democrdtico
que el gobierno revolucionario se habia propuesto cumplir. Por tal motivo, el
22 de octubre de 1920, José Vasconcelos —en ese entonces rector de la
Universidad de México— presentd una iniciativa de ley para la creacién de
una Secretaria de Educacion Pablica Federal, 6rgano publico que habria de
emplear a los “grandes libros” como instrumentos de civilizacién y progreso.

La luz, la fe, la accidn, el gran anhelo de bien que conmueve a esta sociedad contem-
pordnea, apenas si se define en los libros; en los libros de nuestros contempordneos y
en los libros grandes y generosos del pasado: por eso un Ministerio de Educacién que
se limitara a fundar escuelas, serd como un arquitecto que se conformase con
construir las celdas sin pensar en las almenas, sin abrir las ventanas, sin elevar las
torres de un vasto edificio. En las escuelas se nos educa para que aprendamos a
distinguir y a juzgar, para que sepamos apreciar qué es lo que vale entre toda la
multiplicidad de los esfuerzos humanos; pero sélo en el vehiculo generoso de los libros
encontramos el tesoro de la cultura humana. La escuela nos alecciona en los métodos
y en seguida los libros nos dan las ideas, la riqueza, la prodigalidad entera de la
conciencia. He aqui por qué el Departamento de Bibliotecas no debe ser visto como
una novedad curiosa o como un lujo superfluo. (Fell, 1989, p. 21)

Un siglo después de este emotivo discurso civilizatorio, y a la luz de las
actuales estadisticas en torno a la comprension lectora de los estudiantes



mexicanos, se podria preguntar qué produjo el fracaso de las instituciones
mexicanas en el tema del fomento a la lectura. ¢El empuje civilizatorio
vasconceliano no tuvo los recursos —econémicos, humanos, politicos—
suficientes y, por ende, se traté de un proyecto inconcluso? ;Los posteriores
gobiernos abandonaron el proyecto por motivos econémicos, sociales e
incluso raciales? ¢{Acaso la herida colonial fue tan profunda que ni siquiera
los esfuerzos mds formidables y desinteresados pudieron subsanarla?
Como es fécil advertir, el tema de este ensayo presenta mdltiples aristas.
Cada una de estas preguntas —y otras mas que podrian formularse en
torno a este asunto— pueden explorarse por separado, pues el fomento a la
lectura estd atravesado por cuestiones sociales, culturales y econédmicas. No
se trata, en suma, de un tema sencillo de analizar y, mucho menos, de
solucionar.

De esta manera, a lo largo del texto se buscara hallar una respuesta a una
pregunta puntual: ipor qué han fallado los intentos del Estado —y sus
distintas instituciones educativas y culturales— por convertir a México en un
pais de lectores? La cuestion ha sido estudiada desde las mas variadas
perspectivas disciplinares; sin embargo, éstas son deudoras de lo que la
teoria decolonial denomina la “colonialidad del saber”, es decir, las distintas
posturas criticas ocupadas del tema del fomento a la lectura no han puesto
en entredicho aspectos bdsicos de la visién occidental/capitalista/colonial:
el fetichismo de la escritura, la configuracién de los cldsicos literarios y,
sobre todo, la intencidn “oculta” detrds de los esfuerzos civilizatorios donde
el libro se plantea como la piedra filosofal que habra de convertir la barbarie
en civilizacion.

En este estudio, a partir de la teoria decolonial —Dussel (2005), Castro
Gomez (2003), Sousa Santos (2010)— y, sobre todo, de la pedagogia
decolonial —Walsh (2012), Herndndez Zamora (2018)— se analizara como el
pensamiento hegemoénico —y su falaz concepcién de la literatura— ha
guiado los esfuerzos del Estado mexicano y, por ende, condenado al fracaso
cualquier impulso estatal y social por convertir a México en un pais de
letrados. Se parte de un andlisis del concepto lectura, para observar que
dicho concepto tiene maltiples y variados usos —lectura hedénica y lectura
escolar— y significados —lectura formativa, lectura educativa y lectura
literaria— A continuacién, se revisaran los principales postulados que



conformaron la visiéon vasconceliana de la lectura, pues constituye el
paradigma de la educacién en México, con la finalidad de revelar las
intenciones racistas, clasistas y coloniales ocultas tras su afan civilizatorio.
Se concluye con la exploracién el devenir de la pedagogia decolonial,
perspectiva desde donde, este estudio sospecha la posibilidad de encontrar
la solucién a la pregunta basica: ;dénde se encuentra el fallo que ha
impedido, histéricamente, el desarrollo de las habilidades lectoras en la
poblacién mexicana?

Tipologia de la lectura

No es extrafio que la lectura y, en particular, los efectos que atribuimos a
dicha actividad —nobleza, inteligencia, educacién, cultura—tengan un gran
prestigio en la sociedad contemporanea. La relacién de las religiones mas
importantes del Occidente —judaismo, cristianismo, islamismo—, las leyes
que rigen nuestras interacciones sociales y la creacién y transmisién del
conocimiento con la escritura son el fundamento del pensamiento europeo
moderno. Mientras que a la escritura se adjudica el ser garante de la Verdad
—universal, Unica, positiva—, a la lectura —en especial a la lectura de las
grandes obras— le atribuimos la consecuciéon de una amplia gama de
virtudes tanto sociales como intelectuales. Por ese motivo nuestros planes
de estudio, desde la educacién bdsica hasta el posgrado, estan ahitos de
cursos destinados al desarrollo de las habilidades lectoras en los estudiantes
(SEP, 2023).

Si bien la lectura es parte fundamental de la educacién desde que la
humanidad inventé la escritura, no siempre se ha leido de la misma forma.
La lectura pasé de ser un acto social, desarrollado en voz alta ante un
cumulo de escuchas durante la Edad Media, a convertirse en un acto
silencioso y solitario en la modernidad. Pero, ya sea que se lea de pie con el
apoyo de un atril o recostados en nuestro mullido sillén favorito, ya sea que
se lea para otros o para nuestro exclusivo placer, la idea de que Ia lectura
tiene efectos benéficos, tanto a nivel individual —desarrollo de la inteli-
gencia, adquisicién de una cultura— como social —formacién de conductas
y actitudes nobles—, ha resultado incuestionable. Debido a ello, se considera
que unade las maximas obligaciones de los estados nacionales, sin importar



cudl sea su ideologia, es fomentar el desarrollo de las habilidades lectoras
de la poblacion. Si el desarrollo de éstas forma mejores ciudadanos —
personas amables, empaticas, inteligentes, cultas—, la via mas eficiente de
propiciar el progreso de la sociedad y erradicar los males achacados a las
sociedades primitivas —maldad, ignorancia, supercheria— es el fomento de
la lectura.

Nuestro pais, una sociedad surgida del “acto civilizatorio” que supuso la
Conquista, nunca ha sido ajena a esta fetichizacién de la lecto-escritura.
Durante la Colonia, misioneros de distintas érdenes intentaron salvar las
almas condenadas de los idélatras precolombinos mediante la imposicion
de la verdadera fe. El vehiculo mediante el cual se llevaba a cabo la salvacién
ultramundana de los primitivos indigenas era la lectura de los textos
sagrados del cristianismo. La independencia de la corona espafiola propici6
que la salvacion de las almas ignorantes y pecadoras se transfigurase en la
conversion de los salvajes primitivos ajenos a todo pensamiento moderno
durante todo el siglo XIX. La lectura formativa de raigambre religiosa fue
sustituida por la lectura formativa de indole secular (Weinberg, 2020).

Es bien sabido que uno de los objetivos del gobierno nacional revolu-
cionario era llevar la civilizacién y el progreso a las comunidades olvidadas
por el proyecto europeizante porfirista. Esto implicaba, sin duda, la
construccion de una poblacién alfabetizada; la ciencia y el desarrollo solo
puede adquirirse mediante el aprendizaje del pensamiento racionalista y
cientifico fraguado en la moderna Europa. De manera que poner a
disposicion de las clases sociales mds menesterosas aquel bien reservado a
las élites criollas coloniales era un acto que legitimaba el caracter revolu-
cionario del gobierno surgido de las luchas civiles de principios del siglo XX:

El [Vasconcelos] pensé que la Universidad era el eje a partir del cual podria impulsarse
esta gran cruzada internacional, como complemento de la gran cruzada nacional que
simultdneamente venia impulsando en aras de la alfabetizacién y la difusién de
nuestra lengua y de nuestra cultura en el territorio nacional”. (Fuente, 2001, p.15)

En suma, el Estado proveia al pueblo de profesores y escuelas por la
misma razén que le dispensaba médicos y hospitales: justicia social.

Identificar a la lectura como una actividad cuyos efectos son muy benefi-
ciosos para las personasy, por ende, para la conformacién de una sociedad,



es una de las verdades incuestionables de la modernidad. Resultaria
impropio, por ejemplo, poner en tela de juicio la responsabilidad del Estado
para garantizar el acceso a la lecto-escritura y su fetiche, los libros. Una de
las principales exigencias de los movimientos sociales consiste, en efecto, en
el acceso a educacién gratuita, lo cual implica la disponibilidad de libros
proporcionados por el Estado. Si bien los gobiernos dictatoriales y genocidas
son conocidos por iniciar su régimen de control y terror con una “quema de
libros”, fisica o simbdlica, ello no implica que nieguen a los libros el poder de
moldear las mentes de la poblacién. De hecho, esos mismos gobiernos
totalitarios se caracterizan por imponer lecturas mediante las cuales
construyen —o reconfiguran— la verdad que desean implantar.

Si la lectura es un bien social y el Estado esta obligado a fomentarla,
entonces lo que podria cuestionarse son las estrategias que éste lleva a
cabo y la suma de los recursos destinados a tan noble fin. El fracaso de las
politicas publicas mexicanas en torno al tema del fomento a la lectura es un
problema complejo, ya que es factible asumir que factores sociales,
culturales y econémicos inciden en los bajos niveles de lectura. Los niveles
de pobreza en nuestro pais, el escaso acceso a la educacién o la influencia
de los medios de comunicacién masiva han sido los “enemigos” favoritos de
nuestras cruzadas lectoras.

Quienes defienden los distintos esfuerzos llevados a cabo por el Estado,
aseguran que la distribucién gratuita de libros y la creacién de bibliotecas
atajan los principales problemas del fomento a |a lectura vinculados con la
marginacién econémica y educativa, pues ni siquiera es un requisito
indispensable estar matriculado en una institucién educativa para tener
acceso a una biblioteca. En cuanto al influjo que los medios de comunicacién
masiva tienen en los bajos niveles de lectura de la poblacién mexicana, la
solucién esgrimida por las instituciones educativas y culturales se limita a la
satanizacién y el menosprecio intelectual. La gente prefiere ver programas
de television —objeto al que achacan la idiotizacién de la poblacién— en vez
de leer un libro, porque, a pesar de los nobles y bondadosos esfuerzos del
Estado, prefiere permanecer en la barbarie cultural en la que ha sido
arrojada al mundo (Encuesta nacional de Lectura, 2006).

Quizd sea imposible cuestionar tanto la virtuosa concepcion que se tiene
de la lectura como la obligatoriedad gubernamental de su fomento; lo que



resulta posible inquirir es la relacién existente entre estos dos axiomas de la
modernidad vy, sobre todo, las consecuencias de dicha vinculacién. En
primera instancia, debemos asentar que el concepto occidental de la
“lectura” —o las habilidades lecto-escriturales— que hemos heredado a
través de nuestra historia colonial es una mera simplificacién, un vago
concepto forjado en el humanismo renacentista que aglutina acciones tan
ajenas y disimiles como la lectura divertimento y la lectura con fines
académicos.

Si bien se aprenden las primeras letras en el ambito escolar, el ejercicio de
la lectura no puede —o no debe— circunscribirse a dicho espacio institucio-
nalizado. Es mas, el hecho de que las personas lean sin estar obligadas por
algun plan de estudios o una retribucién escolar deberia considerarse la
mayor ambicién de la politica estatal de fomento a la lectura. En este orden
de ideas, sin embargo, es preciso considerar un aspecto fundamental en lo
concerniente al tema que aqui se expone. Aunque el discurso oficial (cita)
asegura que los esfuerzos de las distintas instancias educativas estan
orientados a la proliferaciéon de amantes de la lectura, es decir, de personas
que decidan dedicar, gracias a la formacion letrada adquirida en las aulas,
su tiempo libre a la lectura de libros, las acciones gubernamentales
esconden otro tipo de ambiciones.

Si bien la lectura no obligatoria puede considerarse la prueba maxima del
éxito de algun sistema estatal de fomento de la lectura, la independencia
que goza el lector no es tal. La llamada “competencia literaria”, incluso en
sus niveles mds bdsicos, no se puede adquirir sin una guia; resulta necesaria
la intervencién estatal, realizada a través tanto de las lecturas —obligatorias
o sugeridas— como por los planes de estudio, por la promocién estatal
concretada en premios y distinciones o, sin mas, por la publicacion y distri-
bucién de determinados textos.

Afirmar que las decisiones editoriales y educativas adoptadas por las
instituciones estatales estan fundamentadas en un criterio objetivo, como
la calidad literaria, constituye una falacia. Las lecturas incluidas en las
actividades escolares y los libros seleccionados para la publicacién y distri-
bucién subsidiada adquieren, debido a esa misma decisién, un halo de
prestigio que irremediablemente impacta en la percepcién de los lectores.
En otras palabras, mediante la seleccién de ciertas obras, el estado



conforma un canon. La eleccién de ese corpus, por supuesto, no es casual ni
desinteresada. Como menciona Lidia Cardinale (2006), los libros avalados
por las instituciones educativas y culturales reflejan la ambicién estatal por
justificar sus acciones y politicas publicas. Asi, se construye un circulo vicioso
en el que las instituciones legitiman la publicacién de determinados libros
mediante argumentos que se presentan como literarios, y esos mismos
libros legitiman las ideas y acciones estatales a través de su propia confor-
macioén literaria. La autora sostiene que sirve a la dominacién un curriculo
hegemonico que legitima una visién especifica del pasado y del futuro, que
pretende construir subjetividades compatibles con la ldgica de la sociedad
dominante, es decir, sujetos deficitarios que no puedan constituirse como
actores sociales con voz, capaces de intervenir en la construccién de la
realidad (Cardinale, 2006, p. 3).

La prueba de que, al igual que la desarrollada en la escuela, la lectura
heddnica es objeto de la ambicién formativa del Estado puede hallarse en la
descalificacion cultural dirigida hacia las personas cuyos gustos literarios no
coinciden con el canon avalado por el Estado y sus distintas instancias
educativas y culturales.

De esa manera, en el pensamiento coloquial se asume que el concepto
“lectura” alude a una actividad particular cuya légica no se ve afectada por
las variaciones contextuales en las que ésta se lleva a cabo. El cardcter cariz
de las distintas acciones realizadas por el Estado pareciera revelar la
existencia de dos tipos de lectura. Por una parte, existiria una lectura escolar
cuyo objetivo inicial es alfabetizar a las personas, pues dicha accién conlleva
—como se menciond antes— beneficios tanto individuales como colectivos;
por otra, una lectura hedénica, en la que se advierte el éxito de la formacion
educativa, producto de la alfabetizacién y la escolarizacién.

Mientras que la lectura escolar se desarrolla en un ambito restrictivo donde
la autoridad educativa impone juicios y valores literarios, |a lectura hedénica
supone el reino de la libertad estética. Sin embargo, la légica que relaciona
ambas esferas de la lectura niega la supuesta libertad de la lectura hedénica.
En realidad, la légica estatal prevé que el éxito de las acciones educativas en
torno a la ensefianza de las habilidades lectoras manifestarad sus frutos en el
dmbito de la lectura hedénica. No se trata, pues, de dos tipos antitéticos de
lectura; lo que se advierte es la existencia de dos estadios —sucesivos y
vinculados légicamente— del proceso de conformacién de un publico lector.



Una buena formacién literaria que contemple la lectura de los cldsicos deberia
orientarse hacia una prdctica de la “intertextualidad” que fomente el desarrollo de la
competencia literaria por medio de un aprendizaje significativo basado en actividades
con textos. La creacién literaria no es un ejercicio aislado de los demds sistemas
culturales. Los textos literarios de la antigiiedad grecolatina, de las culturas orientales
o del mundo medieval pueden ayudar a la formacién cultural del lector juvenil de
manera claramente interdisciplinar. (Cerrillo, 2019, p.14)

En esta linea de ideas, se atribuye a la lectura la capacidad para moldear
la psique humana y, por tanto, influir en la aparicién o desapariciéon de
determinadas actitudes y acciones consideradas como benéficas o maléficas
para el individuo y la sociedad. No es extrafio, entonces, que se le considere
una herramienta idénea para la consecucién de las metas gubernamentales
en materia educativa. Si bien la lectura adin conserva el cariz placentero que
identifica coloquialmente a la lectura heddnica, se diferencia de ésta por el
ambito en el cual se desarrolla —la escuela—y, sobre todo, por la finalidad
de su ejecucion. Mientras la lectura por placer se realiza en un ambiente
libre de restricciones —al menos, en apariencia— y tiene como objetivo
Unico y final —tal y como su nombre lo indica— el gozo intelectual o el
divertimento estético, la lectura formativa se manifiesta en un ambiente
controlado —la escuela o la casa— por una autoridad —el profesorado o los
padres—, ya que su finalidad dltima es proveer al lector de un conocimiento
0 saber que, se espera, modifique sus pensamientos y acciones. La lectura
formativa es, sin duda, sucesora de la idea neocldsica segun la cual la mejor
forma de educar a una persona es divertirlo.

De esa manera, no es casual que el proyecto vasconcelista advirtiera que
la difusion cultural era la manera mds eficiente de alcanzar la anhelada
civilizacién de las clases proletarias e indigenas.

La iniciativa no solo fue original en materia de reorganizacién administrativa, sino
ademds representaba un verdadero proyecto cultural que tenia como objetivo instaurar
una cultura de masas, en la que los intelectuales y los artistas trabajaran unidos para
beneficio de toda la nacién. Esta funcién civilizadora de la nueva Secretaria de
Educacién Pablica tendria que extenderse por todo el territorio, haciendo llegar a
cualquiera de sus ciudadanos las diversas expresiones de la cultura. Mediante los
libros, el teatro, la miisica, el acceso a museos y los festivales al aire libre, se daria



paso a una renovada cultura popular, a una transformacién de la sociedad.
(Gonzalez, 2013, p. 29)

Como es facil colegir, la lectura formativa utiliza a la literatura para
conseguir un objetivo preciso: la aparicién de determinadas acciones y
actitudes en el educando. Al hacerlo, dota a la lectura de un sentido practico
del que carece —segun se supone— la lectura hedoénica. Esta configuracion
la vincula con la literatura, pues ésta aporta los ejemplos mds apropiados
para los fines que le caracterizan en el amplio universo de la lectura como
actividad social; sin embargo, su propio cariz instrumental exige la confor-
macién de un canon distinto al de la literatura.

Si bien se afirma que “la lectura de libros clasicos, fomentan entre el
alumnado valores y sentimientos como la amistad y la solidaridad,
fundamentales en el desarrollo emocional y académico de los nifios y las
nifas” (Flecha, 2016, p.2), los cldsicos utilizados en lectura formativa, donde
se privilegia la ensefianza moral, no son los mismos que conforman el
canon de la alta literatura4. Incluso, en caso de que los cldsicos de la
literatura sean empleados para obtener de ellos supuestas ensefianzas
morales o éticas, esa lectura formativa opera irremediablemente una
disminucion de los aspectos literarios que caracterizan a otro tipo de lectura:
la lectura literaria o lectura culta, modalidad lectora cuyo objetivo no es el
divertimento ingenuo o la ensefianza moral, sino la experimentacién de los
aspectos superiores del espiritu y la intelectualidad humana, la esencia de
lo que denominamos obra artistica.

La lectura culta carece tanto de la ingenuidad que caracteriza a la lectura
hedénica como de la practicidad que identifica a la lectura formativa; su
aspecto distintivo es la dificultad y complejidad de su ejercicio —que se
ocupa de los textos mds profundos, las obras de arte— De esta manera,
este tipo de lectura supone un nivel superior de habilidad lectora, pues
redne las destrezas incluidas en los tipos de lecturas analizados: el goce

4 "Alta literatura” segUn El Cultural del 10 de enero del 2014 sefala que “La existencia de
clases literarias, de una alta literatura y otra baja cobra nuevos brios con la modernidad y
se sitla como una de las polémicas centrales de las letras que cada tanto vuelve a dar que
hablar. De un tiempo a esta parte la cuestién de la “alta literatura” ronda en foros y
congresos de las dos orillas, ya sea para lamentar su ausencia o la falta de lectores”
(escritores.org, 2014).



ingenuo de la lectura heddnica se convierte aqui en el goce de la literatura
compleja; la habilidad propia de la lectura formativa para detectar mensajes
ocultos en la escritura se manifiesta ahora —liberada de su funcién moral—
como la capacidad para interpretar textos cuya profundidad intelectual
excede de manera absoluta a la de los textos idéneos para la formacion
ética.

La lectura culta implica un ejercicio intelectual mds complejo que el
exigido por sus contrapartes hedénica y formativa, sin embargo, es
necesario sefialar que probable que dicha dificultad esté mds vinculada a la
propia configuracién de los textos considerados “alta literatura” que a la
supuesta superioridad mental de este tipo de lectura. La concepcion de la
lectura culta como la clspide del acto lector omite que los textos literarios,
incluidos los identificados como grandes obras artisticas, no son mas
exigentes que los textos de indole cientifica. Tal vez |a lectura de un tratado
sobre fisica cudntica carezca del glamour atribuido a un poemavanguardista;
sin embargo, la configuracion de su I6gica discursiva, el manejo disciplinario
de los conceptos e incluso la forma en que las distintas informaciones son
presentadas al lector, no son menos dificiles de comprender que la poética
productora del Ulyses de Joyce (1922). Existe, por tanto, un tipo de lectura
eclipsada por la concepcién moderna, una perspectiva que privilegia la
distincion entre humanidades y ciencias: la lectura educativa.

La lectura educativa ha sido, desde hace algunas décadas, el objetivo de
los estudios en literacidad. Su reciente irrupcion en los estudios académicos
obedece a que, como menciona Daniel Cassany (2008), de forma tradicional
se asume acriticamente que los estudiantes ya saben leer y escribir cuando
ingresan a los niveles superiores del sistema educativo, y que las habilidades
lecto-escritoras se consideran ajenas al dominio de la disciplina; sin
embargo, es indispensable atender a las precisiones formuladas por los
estudios en literacidad.

La lectura no es una habilidad bdsica que se adquiere de una vez y para siempre y que
sirve para entender cualquier texto (esto estd naturalizado en los docentes) Al ingresar
a la Universidad se le exige un cambio en su identidad como pensadores y analizadores
de textos. Deben comprender que los textos no fueron escritos para ellos sino para
conocedores de las lineas de pensamiento y de las polémicas internas del campo.
(Cardinale, 2006, p. 3)



La lectura educativa, por tanto, hace referencia a la necesidad de
decodificar los textos complejos que constituyen a las distintas disciplinas,
incluida la literatura. Como se menciond antes, la lectura educativa —la
alfabetizacion disciplinar o literacidad— resulta indispensable para la
insercién de los estudiantes en su dmbito disciplinar, un aspecto para el
cual la lectura culta resulta inatil.

La preeminencia de la lectura culta en detrimento de los otros tipos de
lectura —en especial de la lectura-educativa— no es una casualidad. Dicha
jerarquia y ocultamiento, cuyos efectos nocivos pueden identificarse con
claridad en el fracaso de las politicas estatales de fomento a la lectura, es
parte de un sistema mundo cuyo objetivo es legitimar la superioridad de la
cultura europea/capitalista/colonial.

La concepcion occidental de la lectura

La asociacién de la lectura con lo bueno, lo sabio y lo Gtil tiene su origen en
la relacién platénica entre el logos —palabra—y la verdad. A partir de este
concepto, los antiguos griegos, el paradigma de la cultura occidental,
construyeron una concepcién binaria del mundo —cultos e incultos,
civilizados y bdrbaros, sujetos racionales y animales— que serfa utilizada
por el occidente colonialista para legitimar su imposicién como la cultura
dominante gracias a su dominio de la escritura.

[...] se formulan valoraciones que, siendo inicialmente raciales, alcanzan valor
cultural, estableciendo diferencias insuperables entre las capacidades inherentes y
propias de la cultura europea para producir conocimiento racional —sin necesidad de
incorporacién a través del contacto con otras culturas— generando conceptualiza-
ciones binarias hasta ahora no superadas (barbarie y civilizacién, tradicién y
modernidad, comunidad y sociedad, mito y ciencia, infancia y madurez, pobreza y
desarrollo, etc.) todas ellas a su vez articuladas en la nocién de ‘crecimiento”, de
“salida del estado de naturaleza al de cultura”. (Palermo, 2010, p. 82)

Cuando la cultura griega entré en contacto con la tradicion oriental
judaica y cristiana, la fetichizacién de la escritura obtuvo un impulso
imparable debido a que, para estas religiones, la verdad revelada se
expresaba a través de la escritura. En este sentido, resulta indispensable



asentar que la vinculacion entre verdad y escritura suscitada en el dmbito
religioso —las tablas de la ley— o en el secular —las leyes de Sol6n— dio
origen a la modernidad occidental europea que habria de arribar a América
en 1492.

El hecho de que la cultura espafola estuviera vinculada a la escritura se
contrapuso a la configuracién oral de las culturas amerindias. La tradicion
académica latinoamericana ha expuesto este enfrentamiento como la
disputa entre escritura y oralidad, es decir, como el enfrentamiento entre la
civilizacién y la barbarie. Este discurso omite que las culturas originarias del
continente posefan escritura; sin embargo, es fundamental investigar los
motivos de dicha omisién y, sobre todo, las consecuencias de este
ocultamiento.

La dicotomia entre escritura y oralidad evidencia la raigambre colonial de
los recurrentes anhelos civilizatorios llevados a cabo por parte de las élites
latinoamericanas desde el siglo XIX. En palabras de Herndndez (2019), “es
comprensible que mucho del trabajo de promocién cultural se enfoque
desde una ingenuidad bienintencionada que fetichiza el libro y la lectura,
atribuyéndoles una supuesta superioridad moral y cultural” ( p. 3). Este
discurso explica, ademas, la falaz concepcién del analfabetismo como signo
de ignorancia, maldad e incultura. “Mirada colonizante es la que disefia
programas y politicas de ‘desarrollo’, de ‘educacién bdsica’, de ‘alfabeti-
zacion’, o de ‘fomento a la lectura’, de ‘inglés universal’ para un otro que es
construido como incapaz de servirse de su propia inteligencia” (Herndndez,
2019, p. 17).En México, esas buenas intenciones encontraron una situacién
idénea para su desarrollo gracias al triunfo de la Revolucién. El encargado
de llevar a cabo aquella hazafa civilizatoria fue José Vasconcelos, personaje
a quien la historia nacional ubica en el parnaso cultural debido a sus infati-
gables esfuerzos por llevar la escritura y la lectura a los estratos mas
necesitados de nuestra sociedad. Para alfabetizar al pais, paso indispensable
para lograr la civilizacién de los barbaros, ided un ambicioso y agresivo
proyecto educativo al que, acorde a sus filiaciones hispano-catdlicas,
denomind “misiones”.

Siguiendo las tradiciones catdlicas dentro de la mentalidad colectiva de los mexicanos,
el Ministro Vasconcelos organizé el programa de los Maestros “Misioneros” que se
nombraron en todo el pais mexicano, con el fin de localizar los poblados indigenas,



estudiar el estado cultural de los habitantes y las necesidades de las comunidades.
Estos “misioneros” hactan pldticas o conferencias para hacer una intensa propaganda
a favor de la educacién. Cuando se estudiaba una determinada regién, pueblo o lugar
importante, con necesidades de educacién, se fundaba una escuela en el lugar
estudiado. Se buscaba que dicha escuela tuviera una organizacién y funcionamiento
de acuerdo con las necesidades y aspiraciones del lugar, y cuyo maestro, escogido
entre los mejores elementos del vecindario, era aleccionado por el misionero sobre la
tarea misma de la educacién. (Ocampo, 2005, p.152)

El hecho de que haya denominado “misiones” a su esfuerzo alfabetizador
no es casual. Al igual que gran parte de la intelectualidad mexicana del siglo
XIX'y principios del XX, el fildsofo y maestro identificaba a la religién catélica
como parte esencial de |a cultura nacional. Esto revela que México, para el
proyecto modernizador-civilizatorio impulsado por los distintos gobiernos a
partir de la Independencia, no consiste en la restauracion de los estados
mesoamericanos, sino que es la continuacién politica y cultural de la
Colonia.

Vasconcelos consideraba, a la usanza de los politicos de las primeras décadas del
Meéxico independiente, que la religién catélica debia funcionar como el niicleo bdsico
para la mexicanidad, garante de la civilizacién hispdnica en América —por la cual
sintié6 siempre una profunda adoracién— y simiente de la identidad nacional. El
consideraba la introduccién del catolicismo durante el periodo virreinal como un
auténtico regalo benéfico que se nos hizo a los mexicanos. (Jiménez, 2020, p. 46)

La vision que Vasconcelos tenia de México era idéntica a la criolla al
respecto de la Nueva Espafia: una élite destinada a la modernidad rodeada
por la barbarie. Debido a ello, si la Corona espafiola dispuso que los
misioneros religiosos salvaran a los indigenas de la idolatria, Vasconcelos
ided que los misioneros educativos salvaran a los ciudadanos pobres de la
barbarie. El discurso vasconcelista disfraza de bondad y caridad —valores
cristianos— una actitud muy racista. Para él, los indigenas no podian tener
otro objetivo que el de asimilarse a los blancos. Por tal motivo, era
indispensable que renunciasen a su cultura primitiva a fin de poder
comprender y asimilar la cultura occidental.

Vasconcelos se caracterizé por su oposicién a reconocer o a promover la diversidad
étnica, impulsando, por ejemplo, las escuelas rurales que tenian como objetivo la
transformacién de una influencia civilizatoria y el fomento de la conciencia nacional.



De la misma forma se negd a establecer escuelas especiales para los indios, pues creia
que era una medida segregacionista, ademds de que consideraba que eso sélo haria
crecer el “problema indigena”. (Aragén, citado en Hadatty, 2014, p. 260)

Es dificil criticar la idea de que el Estado estd obligado a fomentar la
lectura y a conformar planes de estudio que forjen ciudadanos utiles a la
sociedad a la vez que diestros en las habilidades lectoras; lo que no resulta
imposible es cuestionar la forma en que dicha obligacién es llevada a cabo
y, sobre todo, las motivaciones que dirigen esos esfuerzos. En el caso de la
educacion vasconceliana, la primera critica que puede establecerse es la
ausencia de una delimitacién precisa entre fomento de la habilidad lectora
—Ia lectura educativa—y la conformacién de una idea de cultura letrada —
la lectura culta—. Si el objetivo de las misiones vasconcelianas era eliminar
el analfabetismo, leer a los cldsicos grecolatinos no parece ser la mejor
estrategia, pues a la dificultad de decodificar un texto complejo se suma la
necesidad de conocer el contexto en el cual surgi6 tal obra, asi como los
aspectos propios de la disciplina literaria —alfabetizacién disciplinar o
literacidad—.

Es dificil suponer que Vasconcelos y la gran pléyade intelectual de la que
se roded5 no fueran conscientes de la contradiccién inherente a la utilizacién
de los clasicos de la literatura universal como textos didacticos, cuya lectura
ayudaria a que la plebe inculta desarrollara las habilidades lectoras
necesarias para su insercion en la civilizacion. Tal como sefalan Baeza y
Rodrigo (2018) en un estudio realizado en torno a la aventura mexicana del
premio Nobel chilena, el supuesto interés por alfabetizar y civilizar al pais
evidencia el anhelo criollo/colonialista por demostrar su superioridad
intelectual y, por ende, legitimar su lugar de privilegio en la sociedad
mexicana.

En esta época Mistral acufia la idea de un proyecto de civilizacién rural, que describe
en “La fiesta del drbol” y busca superar la segunda barbarie urbana denunciada por
la pedagogia romdntica, a diferencia del urbanismo del discurso de instruccién
ptblica liberal. No obstante, el ideologema civilizatorio responde a un proyecto

El encargado de las ediciones fue Julio Torri, y en este apresurado proceso participaron
Antonio Caso, Pedro Henriquez Urefia, Manuel Gémez Morin, Daniel Cossio Villegas,
Vicente Lombardo Toledano, entre otros. Cada libro tuvo un tiraje de 20 a 25 mil
ejemplares (Gonzdlez, 2013: 33-34).



colonialista y evidencia el comportamiento hegeménico del acto diddctico como
estructura de actitud y referencia, cuyos ideologemas encubren la alteridad en la
identificacién de los aztecas con lo natural, con oriente, China y Japén y ocultan la
dominacién cultural. (Baeza, 2018, p.12)

Si bien es cierto que, ainicios del siglo XX, identificar a la cultura occidental
como el paradigma de la civilizacion —un hecho que obliga a asumir que
toda cultura distinta es la representacion de la barbarie— era una idea
aceptada por los circulos cientificos y humanisticos de todo el orbe, ello no
impide el revelar que dicha concepcion es la esencia misma del pensamiento
capitalista/colonial/occidental. Como explica Walsh (2014):

El humanismo, como bien sabemos, ha sido componente fundamental del poder
imperial-colonial-capitalista y su racionalidad/proyecto occidental y occidenta-
lizante; las acciones de “humanizar” (leer: civilizar, domesticar y pacificar) a los
“bdrbaros y salvajes”, “desarrollar” a los “subdesarrollados” e instituir un modelo
humano —de humanidad- que jerarquiza seres y saberes, son solo parte del legado
“humanistico” (de humanismo como también de humanidades) y su dupla que ha sido
-y es— la deshumanizacién —deshumanidad. (Walsh, 2014, p. 6)

El interés en este estudio por revelar el talante colonialista de la cruzada
vasconceliana no es enjuiciar ni descalificar proyectos culturales que, por
desgracia, obedecen a la légica dominante en una época determinada. La
necesidad de evidenciar el cariz racista/clasista/colonial del proyecto
vasconcelista radica en la influencia que tal perspectiva ha tenido en las
decisiones estatales relativas al fomento a la lectura y la conformacién de la
idea lectura en la sociedad mexicana contempordnea.

Decolonializar el canon literario

Colegir que el acto lector tiene distintos objetivos vuelve imposible hablar de
fomento a la lectura sin especificar a qué tipo de lectura —hedodnica,
formativa, culta, educativa— se refiere a lo largo de este estudio. Si tal
desglose ha sido considerado innecesario es porque tal generalizacién
permite que la pretensién por legitimar la légica colonial pueda ser
disfrazada de buenas intenciones.

(...) de la misma manera que hasta hace muy pocos afios la consigna de la desindia-
nizacién se disfrazaba de biisqueda de la unidad nacional, el universalismo que hoy



esgrimen quienes se oponen al reconocimiento de los derechos indigenas esconde el
miedo a la diversidad. Detrds de la idea de nuestro inevitable futuro mestizo, se oculta
la aversién a reconocer a otro distinto, asi como la incapacidad para entender la
cuestién indigena no como un hecho racial sino como diferencia cultural. Alimentada
por un liberalismo decimonénico que considera a tedricos liberales como Rawls y
Dworkin demasiado comunitaristas, la negativa a reconocer los derechos colectivos de
los pueblos indios disfraza el racismo de una parte de nuestras élites intelectuales. El
mito de la “raza c6smica” vasconceliana se ha transformado en la fantasia de la
globalizacién racial. En la era de lo que Carlos Monsivdis ha bautizado como la
generacion del librecambio, los inminentes mdrtires del Fobaproa y sus asesores de
cabecera insisten en blanquear las almas morenas. (Hernandez, 1999: 2)

Si fuera posible erradicar el talante colonialista de las decisiones estatales
en torno al fomento a la lectura, quizd se podrian plantear las preguntas
correctas: .como fomentar la lectura afuera de las aulas? y icomo mejorar
el desarrollo de las habilidades lectoras de nuestros estudiantes? Como se
puede observar, ninguna de las dos preguntas hace alusién a cuestiones
relacionadas con la calidad literaria o la trascendencia de determinados
libros en la conformacion de la cultura occidental, aspectos propios de lo
que hemos denominado la lectura culta. Gracias a la consciencia de que
esta variante de |a lectura no representa el culmen de la actividad lectora,
se puede sortear el escollo tradicional de indole colonialista que ha impedido
tanto el fomento de la lectura heddnica como el reconocimiento de que el
desarrollo de la lectura educativa debe ser el ndcleo de interés de las institu-
ciones educativas.

Aunque la independencia y las luchas populares han ganado espacios en la disputa,
el sistema educativo institucionalizado no ha logrado un cambio sustancial en la
disposicién de los saberes en el campo, pues las escuelas, colegios y universidades han
continuado construyendo sus curriculos y métodos de ensefianza a partir de directrices
europeas y norteamericanas. (Diaz, 2015, p. 280)

Por otra parte, la segunda pregunta —icdmo mejorar el desarrollo de las
habilidades lectoras de nuestros estudiantes? — nos permite indagar en
una cuestién inherente a la concepcién colonialista de la lectura, cuyas
consecuencias han sido desastrosas para el desarrollo de las habilidades
lecto escriturales en nuestro sistema educativo: ¢{Por qué asociamos la
habilidad lectora exclusivamente con la lectura de textos literarios? ¢{Qué
justifica tal identificacién? La concepcién tradicional afirma que la lectura de



las grandes obras de la literatura universal propicia el desarrollo —moral,
educativo, artistico, humano— de los lectores.

Cuando Vasconcelos defiende el estudio de los Grandes Libros no estd secundando
una nostalgia libresca que se refugian en las abstracciones y colecciona citas,
referencias y datos, tipicos de la mentalidad enciclopédica y erudita. Tampoco critica
per se ala ciencia y a la técnica, sino al reduccionismo epistemoldgico que las imagina
como tnicas dimensiones del hombre. Reivindica el auténtico cultivo de las letras, que
permite a los hombres el examen critico de uno mismo, de su propia historia y
tradicion. (Gonzélez, 2013, p.36)

Los cldsicos, las obras cumbres de la literatura universal, adquieren esa
categoria debido a que, ademads de su excelsa calidad literaria —un juicio
para el cual es necesario poseer la habilidad dada por la “competencia
literaria” que caracteriza a la lectura-culta—, resultan interesantes,
educativos y formativos incluso para lectores cuyo nivel de desarrollo de las
habilidades lectoras no se equiparan a la de sus contrapartes cultos;
lectores cuyo adiestramiento y experiencia les permite acceder al significado
profundo —culto— de los textos cldsicos. Al menos de ello dan fe Ramén
Flecha Garcia y Pilar Alvarez Cifuentes (2016), al describir el éxito obtenido
tras utilizar los clasicos de la literatura para lograr la inclusiéon de una
inmigrante marroqui iletrada en la sociedad espafiola

El alumnado de la escuela de Khadija no lee cualquier tipo de libros, sino adapta-
ciones de obras cldsicas de la literatura universal. Entre otros libros, han leido algunos
tan influyentes como El Quijote, La Odisea 0 Romeo y Julieta. Cuando alguna persona
visita el centro educativo y les pregunta acerca del tipo de lecturas que comparten en
la Tertulia, todos coinciden en resaltar el enorme interés de los libros y las historias, y
se entusiasman al revivir algunos de los debates mds intensos. (Flecha, 2016, p.
11-12)

Desde el principio de este estudio se ha cuestionado la idea de que los
clasicos de la literatura universal conforman el corpus idéneo para el
fomento a la lectura y el desarrollo de las habilidades lectoras. También se
ha postulado que dicha idea oculta el interés, por parte de las élites politicas
y culturales, por legitimar su estatus de privilegio en la sociedad. Ahora
bien, ¢y si fuera que la lectura de los cldsicos de la literatura universal
resultan ser una de las mejores opciones disponibles para el desarrollo del



fomento a la lectura y las habilidades lectoras? Asi lo afirman los estudios
como el elaborado por Ramén Flecha Garcia y Pilar Alvarez Cifuentes. La
indagacién de esta posibilidad podria ofrecernos una perspectiva mds
completa de lo que se ha venido planteando, es decir, que la lectura estd
fetichizada por diversos factores.

Es dificil negar que las ideas en torno a la trascendencia de los textos
literarios cldsicos carecen de l6gica. Como apuntan Cerrillo y Sdnchez Ortiz
(2019), en su estudio se indaga la utilidad de los textos cldsicos en la confor-
macién y transmisién de la cultura.

La formacién humanistica debe sustentarse —entre otros pilares— en la lectura de
los cldsicos, puesto que albergan gran parte de la cultura y la tradicién del mundo,
porque son modelos de escritura literaria, porque favorecen la educacién literaria, son
una herencia dejada por nuestros antepasados y porque han contribuido a la
formacién de un imaginario cultural que ha aportado una peculiar lectura del mundo
en sus diferentes épocas (Cerrillo, 2019, p. 14).

Resulta por demds interesante el vinculo que estos académicos establecen
entre la lectura de textos clasicos y la salvaguarda de una determinada
cosmovision o el fortalecimiento de una tradicién cultural. Dicha perspectiva
podria puede entenderse como una profundizacién de la lectura formativa,
ya que los aspectos lidicos —lectura hedénica— o artisticos —lectura-culta—
pierden preeminencia ante el cariz social del acto lector. En consecuencia, la
cuestién a discutir no es si la lectura de los textos cldsicos es importante
para una comunidad, sino cudles textos deben conformar ese corpus.

Analicemos el caso de los cldsicos promovidos por José Vasconcelos. Quiza
no sea sorprendente advertir que los textos que conforman la coleccién
verde —Romain Rolland, Vidas ejemplares; Goethe, Fausto; los Didlogos de
Platén en 3 tomos; las Tragedias de Esquilo, de Séfocles y de Euripides; de
Plutarco, las Vidas Paralelas en 2 tomos; Los Evangelios, La Divina Comedia
de Alighieri, las Enéadas de Plotino;, de Homero, la lliada en 2 tomos y la
Odisea; de Tagore, La Luna Nueva; y de Tolstoi, Cuentos Escogidos (Gonzalez,
2013, p. 34)— gozan del estatus artistico de obras cumbres de la literatura,
es decir, que se trata de auténticos cldsicos de la literatura. El aspecto que
se destaca a simple vista es que dicho corpus parece afirmar que la cultura
grecolatina o la moderna Europa son las Unicas tradiciones literarias
capaces de construir textos cuya calidad merece llevar el titulo de clasico.



Ademds, dado que se ha sefialado que la importancia de los cldsicos
literarios radica —ademds de su calidad literaria— en su funcién como
transmisores de una cosmovision, cabe preguntarse si José Vasconcelos
entendia que la tradicién occidental conforma la idea-mundo que sustenta
a la identidad mexicana. Esta aparente contradiccién recuerda la anémala
situacién descrita por Silvia Rivera Cusicanqui (2016), en la que alude a un
caso analogo acaecido en Bolivia:

Un libro de Franz Tamayo (1879-1956) aborda autocriticamente el mestizaje boliviano
como sindrome psicolégico de encrucijada, que él llama bovarysmo, aludiendo a la
novela de Flaubert, Madame Bovary. [...] En La Creacién de la Pedagogia Nacional, el
autor llamaba bovarystas a los intelectuales de escritorio que traian programas
educativos franceses para instalar en el pais una pedagogia elitista e imitativa,
moderna s6lo en apariencia. Desde su sitial de poeta prestigioso (aunque oscuro y mal
comprendido), su rigor argumentativo y su gesto polémico provocaron una interpe-
lacién radical a las prdcticas y los estilos de ser de esa intelligentsia criolla que lo
rodeaba, admiraba, despreciaba. (p. 2)

La defensa que han esgrimido los distintos bovarystas latinoamericanos
se fundamenta en la supuesta objetividad de la categoria clasico. Intentan,
por tanto, convencer de que el hecho de los cldsicos sea un grupo conformado
solo por lecturas fraguadas en la cosmovisién occidental europea no
obedece, en forma alguna, a un criterio parcial y colonialista. Se trata —
afirman— de un juicio objetivo estético. Es claro que, tal argumentacién no
hace sino develar que las distintas cruzadas alfabetizadoras —y, por ende,
civilizatorias— estan fundadas en una visién colonialista:

Desde distintos dngulos, autores como Kreimer (2006), Feld (2015), Hurtado de
Mendoza (2010), sefialan el cardcter dependiente de los paises periféricos en materia
de saberes y ciencia. Existe una integracién subordinada en la cual se define la
agenda cientifica, de investigacién, método y lenguaje de estos paises. La idea de una
ciencia universal guiada por un grupo global supone la asimetria en la produccién y
transferencia de conocimientos. En otras palabras, se observa cémo el Norte global
produce la agenda del sur y de otras regiones, y, en muchos casos, aisla y silencia las
propias necesidades locales. Asi se puede mencionar como ejemplo los imaginarios
sociales en el quehacer cientifico y en el dmbito social que posiciona a la ciencia (y



tecnologia) como portadoras de verdades universales, incuestionables y totalizantes;
asi también el financiamiento que en ultima instancia privilegia los intereses de las
empresas socias del mundo global; y en tercer lugar las exigencias en las instituciones
académicas en el favorecer ciertas lineas de investigacion. (Asprella, 2020, p.183)

Como se ha mencionado antes, la conformacién del corpus literario
candnico no solo atafie a la lectura culta; también las otras modalidades de
la lectura se ven afectadas en el logro de sus objetivos, debido a que la
tradicional concepcion de la literatura cldsica como el instrumento idéneo
para el fomento de la lectura hedénica y la educacién de los incultos disfraza
sus intenciones civilizatorias —colonialistas— de pretensiones educativas.
Este menosprecio por algin componente social de la cultura mexicana (pueblos
indigenas y afrodescendientes) se fundamentaba en la misién redentora que el
idedlogo y filésofo mexicano atribuia al mestizaje, entendido como un mecanismo
de purificacion y mejoramiento de poblaciones que él mismo consideraba inferiores”.
(Jiménez, 2020, p. 45)

Si hemos de aceptar que el uso de la literatura cldsica en las modalidades
lectoras no cultas se justifica en el hecho de que estos textos no deben su
prestigio a los aspectos estéticos, sino al hecho de que son portadores —y,
por tanto, transmisores— de los valores, creencias e imaginaciones de una
cosmovision determinada, entonces debemos colegir que los esfuerzos
civilizatorios recurrentes en nuestra América conforman un genocidio
epistémico. La literatura periférica es insertada en la prehistoria literaria —
el mito— o en la retaguardia literaria. De ahi que Ia literatura latinoame-
ricana incluye al Popol Vuh —pero no a la literatura indigena actual—o a los
autores que mejor incorporan las poéticas europeas a nuestra realidad.

De Sousa Santos (2011) propone la categoria de ausencia, que implica la no-existencia
de otros saberes y cosmovisiones. Con esta categoria advertimos la presencia de una
l6gica de clasificacién y jerarquizacién a escala mundial en la construccién de saberes
y tecnologia vdlidos en la esfera econdmica, politica y cultural. Si en el modelo global,
el sur (como estructura de subordinacion, injusticia y dominacién) aparece como
invisible, olvidado, falto de objetividad, atrasado, peligroso (puesto que se descartan
los saberes populares, indigenas, campesinos, urbanos, etc.), entonces desaparece
como realidad epistémica; en tanto que para el modelo multipolar-pluriversal se
vuelve activo en la configuracién del nuevo orden mundial. (Asprella, 2020, p. 188)



Conclusiones

Decolonizar la idea de Ia literatura cldsica sin duda propiciara una alteracion
en los otros rubros de la lectura. Aqui no se intenta postular una mera
reconfiguraciéon del canon literario —un ejercicio intelectual que podria
reducirse a la sustitucion de determinados libros sin que ello afecte el ntcleo
del problema: la visién colonial de los clasicos—; expresamos la ingente
necesidad de que la actual nocién de la literatura cldsica resulte acorde con
la realidad, es decir, que se identifique como tal a aquellos textos que,
ademas de poseer una excelsa calidad estética, funcionen como transmisores
de la cosmovisién contextual. Solo de ese modo podria entenderse que tales
textos funcionen de manera adecuada para los fines propios de la lectura-for-
mativa —la consolidacién de una comunidad—, la lectura-educativa —el
desarrollo del pensamiento critico— e incluso la lectura-hedénica.

El fracaso de las politicas pablicas mexicanas destinadas al fomento de la
lectura proviene, en primera instancia, de la ausencia de un apropiado
deslinde de las distintas modalidades incluidas en el vago concepto
“fomento de la lectura”. Los objetivos del acto lector no son independientes
del contexto —escolar o no-escolar— en el cual se Ileva a cabo dicha accién,
ni las habilidades intelectuales requeridas por cada una de las distintas
formas de leer son siempre las mismas. La lectura hedénica privilegia el
aspecto placentero que aportan los textos; la lectura formativa utiliza ese
mismo talante lidico para transmitir un cimulo de conocimientos, indispen-
sables para la conformacién de una comunidad, de manera eficaz. Estamos,
pues, ante la presencia de dos actos en apariencia semejantes pero cuyos
objetivos resultan por demas disimiles.

Ahora bien, puede resultar ingenuo suponer que la lectura heddnica estd
por completo alejada de las intenciones diddcticas que caracterizan a la
lectura formativa. Si los estados nacionales auspician tanto la apertura de
bibliotecas publicas —el recinto identificado con la lectura-hedénica— como
de escuelas —el 3mbito propio de la lectura formativa— es porque ambos
tipos de lectura ayudan a construir y legitimar la configuracién de una
sociedad.



La ausencia de una adecuada delimitaciéon de las modalidades lectoras
radica, en varios sentido, en el hecho de que los esfuerzos del Estado por
fomentar la lectura otorgan preeminencia al texto por sobre el contexto en
el cual se realiza el acto lector. Sin tener en cuenta los fines y el contexto que
diferencian a las modalidades lectoras, se asume que los denominados
“grandes libros” —los cldsicos— representan el instrumento idéneo para
disfrutar y aprender. De hecho, algunas pedagogias —como la neocldsica o
la vasconceliana— se han construido en torno a esta indistincién. “Ensefiar
divirtiendo” es una estrategia fundacional de la pedagogia latinoamericana;
tal axioma fue utilizado por los misioneros cristianos para convertir a los
indigenas a la “verdadera fe”.

La concepcién latinoamericana del fomento a la lectura se halla, por
consiguiente, signada por la “herida colonial”. Debido a la confrontacién
epistémica entre el moderno occidente colonialista y el primitivo universo
indigena, la concepcién de la lectura se ha fundamentado en la clara
distincion entre la civilizacién —alfabetizacion— y la barbarie —analfa-
betismo—. Acaso la principal consecuencia de esta conceptualizacion de la
lectura de obvias raigambres colonialistas sea las sorprendentes virtudes
que solemos atribuir a los “grandes libros”. Estos han sido vistos, a lo largo
de nuestra historia —tanto colonial como independiente— como los instru-
mentos idéneos de la civilizacién. La ausencia de una delimitacién entre la
lectura hedénicay la lectura formativa, sin duda, es una consecuencia légica
de nuestra tradicional —y colonialista— concepcién de las grandes obras
escritas por los grandes autores; sin embargo, dicho ocultamiento no es el
Unico ni el mas trascendente.

Al analizar el corpus elegido por el vasconcelismo para llevar a cabo su
cruzada civilizatoria, se puede advertir que la suposicion acerca de que la
lectura de los grandes libros de la literatura occidental convertira a las
ignorantes y primitivas masas indigenas y mestizas en ciudadanos
modernos ha guiado los esfuerzos estatales del México contemporaneo vy,
por tanto, constituido la clave del fracaso estatal por fomentar la lectura en
nuestro pais. Esto ocurre porque la vision vasconcelista oculta, tras una
aparente intencién alfabetizadora y democratica, su proyecto auténtico:
blanquear a la poblacién mexicana. Ya que para Vasconcelos el occidente
cristiano es sinénimo de civilizacién y las culturas indigenas representan el



primitivismo mds atdvico, la Unica posibilidad para salvar a la poblacion
mexicana es occidentalizarla.

Debido a esto, la cruzada vasconceliana comete el error de utilizar textos
literarios poco aptos para el fomento, en México, de la lectura hedonica y la
lectura formativa. Esas lecturas resultaban —como es facil advertir—
lejanas, ajenas, inentendibles y, por tanto, aburridas e intrascendentes.
Consecuencia de ese error es la apariciéon de otro ocultamiento. La visién
colonialista establece que la lectura culta, es decir, la lectura de los grandes
libros representa el cénit de las habilidades lectoras. Al establecer esto
como una verdad incuestionable, la perspectiva colonialista omite que la
lectura de textos cientificos es tan compleja como la lectura de los textos
literarios. En otras palabras, el prejuicio civilizatorio que identifica a |a vision
colonialista de la lectura es incapaz de advertir, por su propia configuracion,
la existencia de otra modalidad de la lectura: la lectura educativa.

La lectura educativa tiene como objetivo el desarrollo de las habilidades
lectoras con independencia del prestigio o glamour cultural del texto leido.
Ello significa que se halla, al menos en una primera instancia, libre de los
prejuicios civilizatorios que pretenden legitimar a la lectura culta desde la
perspectiva colonialista. Puesto que el objetivo de la lectura educativa no es
el placer —lectura heddnica— ni la formacién moral —lectura-formativa— ni
la superioridad artistica —la lectura culta— sino el desarrollo de las
habilidades y capacidades que permiten la apropiada decodificacién de un
texto, es factible entender que se trata de una modalidad de la lectura
sinénima de lo que los estudios en literacidad denominan “alfabetizacién
disciplinar”.

De acuerdo con los estudios en literacidad académica (por ejemplo
Cassany, 2015, y Carlino, 2013), el error fundamental que han cometido las
instituciones educativas ha sido continuar, de manera acritica, con la
perspectiva vasconcelista. Es decir, suponer que la ensefianza de |a lectura
culta —la imparticién de cursos de lectura y redaccién donde el corpus lo
conforman las grandes obras de la literatura universal— redundard en el
fomento a la lectura y en el 6ptimo desarrollo de las habilidades de lectoes-
critura de los estudiantes mexicanos. Ante los fracasos recurrentes de esta
perspectiva, quizd haya llegado el momento de cuestionar las bases de este



sistema pedagdgico, es decir, poner en tela de juicio la visién colonialista
que ha dominado en nuestra pedagogia.

La decolonizacién de la lectura deberia iniciar por cuestionar la piedra de
toque de la visién colonialista: la identificacion de los cldsicos de la literatura
universal. Como se ha mostrado en este estudio, el pensamiento occidental
intenta legitimar su hegemonia mediante criterios pseudoliterarios como la
trascendencia o el impacto histérico que determinadas obras han tenido en
la historia de la humanidad. Esta exposicién omite que dicho impacto solo
ha sido posible porque esas obras han sido impuestas, a través de su
inclusion en la educacion formal y las practicas editoriales —premios, distri-
bucién masiva—, por una élite interesada en legitimar su estatus privilegiado.
Dicho de otra forma, es necesario cuestionar si la consideracién de un
determinado libro es producto de una auténtica valoracion literaria o si, por
el contrario, tal epiteto obedece a una imposicién colonialista.
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