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Resumen

n el Tercer Estudio Regional

Comparativo y Explicativo de la

UNEsco, del 4 de diciembre de
2014, se da a conocer el desemperio de los
alumnos de tercero y sexto grado de pri-
maria en matemadticas y lectura de 15 pai-
ses de América Latina, incluido México; en
él se confirman una vez mas los reportes de
aflos anteriores. Este estudio de 2014 bus-
ca identificar el desempenio de los sistemas
educativos de la regiéon, donde Cuba ha
destacado reiteradamente por sobre los de-
mds paises, mientras que México se ubico
en la quinta posicidn, detras de Chile, Bra-
sil, Uruguay y Costa Rica. Por otra parte, de
acuerdo con resultados dados a conocer en
2008, en México sdlo el 24% de los alum-
nos de sexto grado alcanzaron el mas alto
nivel de desempeno en lectura, mientras
que los de tercer grado sélo 16% lo logra-

Leer y escribir es ejercitar la razon, poner en marcha el
pensamiento o como dijera Sealtiel Alatriste, es “hacer
aerobics con las neuronas”.

PaBLO LATAPI

ron, frente a Cuba que alcanzé el 54% (La
Jornada, diciembre de 2014).

Estos resultados que reporta la UNEsco,
me sirven como punto de partida para dar-
le sustento a una experiencia docente, la
cual relacioné con uno de mis proyectos de
investigacidon que realizo en la UNaM, en la
que se identificé la problemdtica de la lec-
tura y escritura, y con una estrategia didac-
tica apropiada se promovié su mejora con
estudiantes de un Taller de Didactica de
la Carrera de Pedagogia de la Facultad de
Filosofia y Letras y un grupo de alumnos
de la materia de Practica Docente I y II de
la Maestria en Docencia para la Educacién
Media Superior, ambos espacios académi-
cos de la Unam. En dicha actividad se lle-
varon a cabo ejercicios deliberados de lec-
turay escrituray se recogieron evidencias a
través de la elaboracion de un portafolio del
estudiante durante dos semestres de 2013.
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Esta experiencia de practica docente sirve
de referencia y apoyo al presente escrito so-
bre el problema de la lectura y la escritura;
asi como para esbozar una propuesta pe-
dagogica donde se aborda esta apremiante
problemadtica en nuestro bachillerato.

1. Introduccion

Desde hace mucho tiempo la lecturayla
escritura han dejado de ser preocupacion
sustantiva de autoridades educativas, de
educadores, de padres de familia y de me-
dios de comunicacién. Salvado el escollo
de la alfabetizacién formal, leer y escribir
ha quedado como herramienta para sor-
tear tareas escolares y libros de texto. En
el caso de los libros, en educaciéon bdsica
éstos caen principalmente en la categoria
de los que inculcan conceptos socialmente
aceptables como el amor a la patria, los hé-
roes, la bandera, el sistema, los gobernan-
tes y la familia, y en las etapas que siguen
(bachillerato y profesional), en las que se
ensefan las bases para aprender los oficios
o profesiones que conduzcan de la mane-
ra mas segura y rapida a escalar las alturas
del poder adquisitivo y la influencia. Leer y
escribir por el placer de imaginar, de explo-
rar, de evocar, de enriquecer el acervo y la
capacidad intelectual, casi no existe en los
planes de estudio ni en la practica docente
a ningun nivel, y ensefar a leer con sentido
pedagogico, historico y reflexivo para de-
sarrollar la capacidad critica que define al
adulto auténomo, menos aun (Page, 1993).

Los que no leen, por el tremendo esfuer-
zo que les cuesta, se privan de toda posi-
bilidad de gozar y apreciar el poder inhe-
rente en la lectura y la escritura y poco se

preocupan de que sus hijos adquieran esa
satisfaccién, ademas poco pueden ensefiar
a sus alumnos de la necesidad vital de ad-
quirirla. Perpetiian estados de ignorancia,
de dependencia y frustracién evidentes
desde hace ya muchas generaciones en La-
tinoamérica.

Este enorme vacio comienza en casa,
se extiende a la escuela primaria y se hace
cada vez mas ancho y profundo con el paso
de los afios escolares. En el bachillerato,
donde por primera vez la oferta y la exten-
sion de las selecciones presentadas, todavia
en su mayoria en forma de textos con re-
querimiento académico, se hace mas va-
riada, abriendo apenas un resquicio sobre
las vastas posibilidades de la lectura y es-
critura, para entonces el dafio personal ya
es tan grande que pocos lo superan y llegan
a ser buenos lectores y mucho menos para
llegar a ser lectores embelesados y avidos.
El simple ingreso o paso por la universidad
del pequefio porcentaje de la poblacién
que hasta ahi llega, hoy no garantiza nada,
gracias a la terrible desvirtuacion pedagoé-
gica y diddctica que sufren muchas de las
instituciones educativas que ostentan, sin
merecerlo, ese titulo.

Aprisionados por unos medios de comu-
nicacién —sobre todo por la television— y
una escuela que desde la ensefianza prima-
ria, subestima la capacidad del educando
para aprender, lo circunscribe a lo que al-
guna vez se determiné era congruente con
su entorno, y en el otro extremo estan la
preparatoria y la universidad, que se supo-
ne les preparard para desempefiarse exito-
samente en determinado mercado de tra-
bajo, el estudiante avanza y sale sin lectura,
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sin horizontes, sin atributos, sin recursos
para enfrentar con solvencia exigencias ba-
sicas de su vida personal, académica y pro-
fesional.

Hace tiempo que no se educa sino que
se entrena, se adiestra. La presion de la ini-
ciativa privada con su visiéon tecnocratica
sobre la educacion a través de las institu-
ciones que sostiene y promueve, solo ha
venido a exacerbar una tendencia creciente
desde los afos cincuenta, de ofrecer y cur-
sar en las universidades carreras especiali-
zadas que limitan y truncan la formacién
critica, a veces atrofian la capacidad inte-
lectual, encaminando al estudiante hacia el
ejercicio de tal o cual profesién o actividad
laboral cuya tnica finalidad es el beneficio
personal, el poder y la influencia, aunque a
la larga tenga que conformarse con lo que
el mercado ofrezca. Para esas actividades
no se necesita leer mas que manuales y
reportes técnicos, la no lectura auspiciada
desde la enseflanza primaria.

La lectura y escritura en todos los ambi-
tos, inculcada como actividades importan-
tes y valiosas desde los primeros afios por
maestras/os que son lectores ellos mismos
y tienen lectura que compartir, puede con-
trarrestar la tendencia de entrenar al esco-
lar para ser obrero calificado o ejecutivo de
medio nivel al servicio de la inversién ex-
tranjera o nacional. Solo la lectura educara
a todos los ciudadanos y hara a todos par-
ticipes plenos y criticos en la comprension
y dirigencia de su pais.

Hasta mediados del siglo pasado esas
humanidades y ciencias sociales eran la
patente de una persona educada; el funda-
mento de una inteligencia desarrollada a la

luz de la ética y la légica, capaz de asumir
responsabilidades y cumplirlas en benefi-
cio de si y de otros, fueran ciudadanos ac-
cionistas, clientes, amigos, alumnos, hijos,
familiares, sin anteponerles otra preocu-
pacién de indole egoista que el orgullo de
haberlas desquitado cabal y honrosamente.

Desde esas fechas han venido perdien-
do terreno dentro y fuera de la ensefianza
media superior y superior ante los atracti-
vos de las especialidades de moda: la eco-
nomia para entrar a la alta burocracia, la
administracion de empresas para escalar
las cumbres de la empresa privada, la me-
dicina institucionalizada, también para el
sector privado, mas todas las tecnologias y
ciencias aplicadas que alimentan esas em-
presas; incluso el derecho con sus multiples
especialidades.

Esas especializaciones obviamente no
estan viciadas en si, ni vician a sus practi-
cantes. Son sus aplicaciones por mujeres y
hombres privados de lectura (y que las de-
valdan por falta de conocimiento) las que
destrozan el planeta y enferman y matan a
sus habitantes. Ya son contadas las indus-
trias cuyos productos no tienen algun efec-
to nocivo sobre el consumidor, el usuario o
el ambiente, dado que en la persecucion de
la maxima ganancia, absolutamente todo
vale.

Mejor harian tanto gobierno como ini-
ciativa privada en dar la espalda a abusos
y distorsiones de los tecnocratas y volver
a buscar sus cuadros entre los egresados
en humanidades y ciencias sociales. Estos
por lo menos tendrian una sana dosis de
escepticismo y sentido histérico adquirida
en sus lecturas, como para tal vez querer
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promover que el pais emule lo mejor de las
grandes tradiciones culturales de la huma-
nidad, no solo el consumismo, el desplante
y la arrogancia en la utilizacién del cono-
cimiento.

Abandonar el caos de la ciencia social
para volver a la lectura de la historia sin
haber ensefiado a leer y escribir desde una
perspectiva histdrica, literaria y con senti-
do critico, comprometera a varias genera-
ciones de alumnos. Pero si ahora mismo
se empieza a ensefar a leer y escribir con
ese criterio desde la enseflanza primaria y
se retoma con sentido propedéutico en los
siguientes niveles educativos, no hay la me-
nor duda de que en la siguiente generacion
se vera la diferencia. Esto parece distante,
pero en la tarea educativa los cambios de
fondo no se operan de la noche a la ma-
nana. Si se puede preparar alumnos para
leer y gozar la lectura de la gran tradicion
cultural de la humanidad y a través de ella
crear ciudadanos capaces de enriquecer y
proteger el planeta y sus especies, su entor-
no, sus congéneres y a si mismos.

Como se puede observar, el tema y pro-
blema que nos ocupa es grave y de viejo
cufio, por eso en este trabajo no tenemos
grandes pretensiones, porque no es un ob-
jeto de estudio al que me haya dedicado du-
rante mi trayectoria académica, pero a raiz
de mi incorporacién como profesor y tutor
de la MADEMS, sobre todo en mi relacion
con los alumnos-maestros del Campo de
Espaiiol, percibo de manera mas clara la
importancia y la necesidad de fomentar
en los alumnos-maestros la ensefianza y el
aprendizaje de la lectura y escritura como
herramienta basica para mejorar su forma-
cién como docentes de Bachillerato.

En el presente articulo se hace una re-
visién general de la situacion de la lectu-
ra y escritura en nuestra realidad escolar,
se problematiza acerca de su importancia
y trascendencia para la formacion y el de-
sarrollo personal, académico y profesional
de los alumnos; se realiza un asomo breve
a sus origenes, desde la ensefianza basica y
su recurrencia en los demas niveles educa-
tivos, se destaca el papel relevante que jue-
ga la didactica, en cuanto teoria y practica
de la ensefanza, para el mejor aprendizaje
de la lectura y la escritura y, finalmente, se
vislumbra una estrategia pedagogica para
enfrentarla en los procesos de enseflanza y
aprendizaje.

2. Indicios sobre el origen del
problema de la lectura y la escritura

Desde un inicio la ensefianza de la orto-
grafia —y la lectura y la escritura en gene-
ral— ha consistido en estudiar la norma-
tiva, analizar palabras dificiles que pueden
resultar ambiguas y mostrar el uso acerta-
do de los signos de puntuacién, muchos
cuadernos para instruir en el arte de escri-
bir correctamente (antiguos y presentes) se
centran en estos aspectos, de igual mane-
ra, los errores en este campo —en su ma-
yoria— comunmente se han adjudicado a
fallos de transcripcion fonética, desconoci-
miento de las reglas y confusiones con ho-
moénimos y homoéfonos; sin embargo, co-
mo se ha tratado de bosquejar a lo largo de
este escrito-investigacion, los problemas en
ortografia no versan ya unicamente sobre
estos temas, por ello actualmente la prin-
cipal preocupacion radica en que se ha vi-
ciado la codificacion basica de la escritura,
produciendo un lenguaje simplificado, se-
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mejante al utilizado en espacios virtuales.
Profesores de todos los niveles académicos
denuncian esta tendencia entre los jévenes
y manifiestan inconformidad al tener que
auxiliar en la recuperacién de este conoci-
miento, pues, aparentemente, ya habia sido
dominado desde la ensefianza basica.

En la exploracién de alternativas que
brinden auxilio a esta problematica se pue-
den hallar infinidad de manuales con dece-
nas de ejercicios didacticos para el apren-
dizaje y recuperacion de la lectura y la es-
critura, desde aquellos tradicionales con
actividades basadas en copiar textos, prac-
ticar el dictado y trabajar la diccidn, hasta
los mas alternativos que proponen juegos
extravagantes como memoramas, ocas,
crucigramas, sopas de letras, etc. Segun los
expertos todos estos recursos tienen valia
y cierto grado de éxito, especialmente si se
explotan dentro de estrategias diddcticas
donde se combinen dichos ejercicios, no
obstante, ellos mismos reconocen, que no
existe un método que garantice comple-
tamente el aprendizaje de la destreza de la
lectura y la escritura, y menos aun en las
escuelas donde no se ha querido o no se ha
entendido esta trascendente necesidad de
los seres humanos.

Tal como se menciond en lineas ante-
riores, la practica de la lectura y la escri-
tura dentro de las instituciones educativas,
aunque se considera un recurso basico y
cotidiano presente en todas las disciplinas
y areas de estudio, no ocupa un interés ver-
dadero dentro del curriculo y en el espacio
del aula, es decir, no cuenta con fundamen-
tos tedricos que respalden una metodo-
logia establecida, y, por tanto, cuando se

presentan fenémenos como descuido, de-
ficiencias y errores en la lectura y la escri-
tura, los profesores carecen de formacion
psicopedagdgica y estrategias didacticas
apropiadas para intervenir adecuadamen-
te. Es decir, en las practicas docentes se pla-
nea y realiza una educacién —en este caso
de lectura y escritura— sin pedagogia (La-
tapi, 1998).

Esta escasez de opciones dentro de las
aulas de educacién primaria, secundaria
y bachillerato —poblacién en la que in-
teresa incidir, aunque sin omitir otros ni-
veles educativos— obliga a los docentes a
emplear las técnicas clasicas: repasar las
normas, examenes, resumenes, dictados y
listas de palabras; sin embargo, las practi-
cas de antafio no parecen haber logrado los
resultados esperados (de otra forma no se
estaria hablando hoy de esta problematica).
Ademas, aunque abunden manuales de re-
daccidén y ortografia para profesores, la rea-
lidad educativa nos dice que las propuestas
dificilmente pueden llevarse a cabo porque
no se dispone de los elementos necesarios,
sobre este punto expresan la mayoria de
profesores: “estamos muy cansados de her-
mosas teorias que son inaplicables debido a
que exigen unas condiciones que en el aula
no podemos ni sonar” (Gabarré y Puigar-
nau, 1996), dadas las precarias condiciones
que prevalecen en las instituciones educa-
tivas: humanas, materiales y pedagdgicas,
entre otras.

Por otro lado, resultaria iluso y servi-
ria de poco invitar a los jovenes —como
intentan muchos profesores— a dejar de
practicar los recursos de la tecnoescritura
en los espacios virtuales, porque, como lo
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muestra la realidad actual, en muchas ex-
periencias académicas, esta forma de co-
dificar es ttil y valiosa en aquellos sitios,
ademas, como igualmente se ha intentado
exponer, es una posesion simbdlica de per-
tenencia. Debe entenderse: las codificacio-
nes alternativas seguiran evolucionando,
compensando limitaciones propias del ca-
nal por el cual transitan, y, por ende, con-
tinuaran empleandose; hay que encontrar
medios para auxiliar, no para coartar.

Es importante resaltar que la ensefian-
za de este conocimiento cuenta con una
vastedad de recursos para su adquisicion,
recuperacién y reforzamiento, el presente
articulo-capitulo podria limitarse a con-
cretar una secuencia didéctica (de las tan-
tas que hay) que proporcione una aparente
solucion al escenario descrito, no obstante,
seria ingenua una resolucion asi, ejercicios
y estrategias existen, pero muestran ser in-
suficientes o irrealizables como lo mencio-
nan Gabarr6 y Puigarnau, ya sea por falta
de un proyecto educativo claro, por una
inadecuada ejecucion, falta de planeacion
o la escases de tiempo, este ultimo aspecto
es el mas significativo en las aulas, pues la
mayoria de estos recursos exigen demasia-
do tiempo a los docentes, el cual, se sabe, es
escaso y se prefiere destinar a cumplir los
objetivos del programa.

Anteriormente se menciond, cémo la
ensefanza dirigida es considerada por di-
versos autores como una buena opcién
para formar en el arte de escribir con pul-
critud, pero ésta escasamente puede apli-
carse ya que demanda demasiada dedi-
cacion al tema y, se debe recalcar, que en
nuestro modelo educativo lo que menos se
tiene en las escuelas es tiempo para ello.

Con lo enunciado hasta este punto tam-
poco se deberia concluir la inexistencia de
opciones efectivas en la practica, ejemplo
de una alternativa viable es el método di-
dactico para alumnos de secundaria pro-
puesto por Maria Teresa Pérez Tapia (2008)
el cual consiste en la reescritura manuscrita
—planificada y sistematizada— de textos
breves o muy breves de autores literarios de
prestigio. Este método, que la autora puso a
prueba, arrojando resultados positivos, se-
gun refiere, consiste en desarrollar las des-
trezas ortograficas,la competencia y el gus-
to por la lectura, la conciencia lingiiistica,
el agrado por la correccion en los escritos v,
en general, simpatia por la escritura.

Tomando como inspiracién el mencio-
nado aporte de Pérez Tapia, la experiencia
vivida en el curso para profesores Apli-
cacion de estrategias de lectura y escritura
para potenciar los aprendizajes impartido
en la Direccién General de Orientacion y
Servicios Educativos de la unam y diver-
sos planteamientos de un sinnumero de
especialistas, la alternativa que se pretende
desarrollar no intenta ser un recetario de
actividades para acuiar y recuperar solo
la destreza ortografica, mas bien aspira a
edificarse como una reflexion critica que
incite a repensar ciertas practicas escola-
res relacionadas con la lectura y escritura,
y considerar éstas como posibles vias de
atencidn a este apremiante problema.

Podria considerarse demasiado simple o
vago proponer repensar la lectura y la es-
critura para tratar una problematica com-
pleja con muchos angulos desde los cuales
puede analizarse, pero todo cuaderno para
aprender y ensefiar ortografia (sea para
profesores o de autoaprendizaje) plantea
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que los principales medios para acunar
esta destreza se encuentran en leer y escri-
bir constantemente.

Hay que recordar algo que se ha men-
cionado ya en repetidas ocasiones, la lectu-
ra provee estimulos visuales, es decir, pro-
porciona modelos literarios de ortografia y
gramatica, incorpora vocabulario nuevo y
refuerza el que ya se tiene, ademas, repre-
senta una fuente valiosa de conocimien-
to; el acto de escribir, por otro lado, sirve
para llegar gradualmente a un dominio del
léxico basico y habitual, es altamente moti-
vador para quien lo realiza (si cumple con
ciertas condiciones didacticas),afinalas ha-
bilidades del pensamiento para estructurar
informacién y simboliza la ejercitacion de
la memoria muscular (elemento esencial
en la adquisiciéon del habito ortografico),
la cual no solo se limita a los movimientos
de la mano en textos manuscritos, también
abarca la escritura “tecleada” o digitada,
pues las manos y los dedos recuerdan la
posicion de las teclas y el recorrido que ha-
cen para llegar a ellas.

Aunque algunos métodos punitivos
(como escribir cien veces correctamente
una palabra en la que se falla continua-
mente) muestran resultados deseados (no
volver a incurrir en el error), su practica
provoca que la ortografia deje de ser un
medio para convertirse en un fin, y no solo
ello, también incita el desdén a quienes la
estudian. Ademads, en vista de la dificultad
para poner en marcha estrategias que re-
quieran un tiempo considerable de aplica-
cion, y a esto se suma el desinterés expreso
de muchos profesores en dedicar espacio
para su ejercicio, se hace necesario regre-
sar a lo elemental, voltear la mirada hacia

el acto de leer y escribir, y encaminar la re-
flexion en analizar el por qué su ejercicio
(praxis) falla en las escuelas.

3. Aprender a leer y escribir en la
escuela: papel decisivo de la didactica,
en tanto teoria y practica de la
ensefanza

Muchos de los beneficios que brindan
leer y escribir constantemente son cono-
cidos por los expertos y las autoridades
escolares (amplia el vocabulario, ejercita
la imaginacién, entrena la capacidad para
estructurar informacién, aumenta el bagaje
cultural, proporciona modelos de ortogra-
fia y sintaxis, entre otros) de tal forma que
constituyen el pilar fundamental en todos
los niveles educativos y se procura —al me-
nos en el imaginario— promover la practi-
ca constante. El objetivo primordial de la
escuela primaria siempre ha consistido en
ensefar a usar el cédigo de la lengua escri-
ta y la aplicacion de las cuatro operaciones
aritméticas basicas, se puede afirmar que
la alfabetizacion en estos primeros afos de
ensefianza bdsica se realiza de forma “exi-
tosa” pues los alumnos son capaces de leer
en voz alta y en silencio, toman dictado,
redactan y transcriben textos basicos, tales
como cartas, poemas, resumenes, recados,
etc.

En educacién secundaria se pretende el
perfeccionamiento de dichas habilidades a
través de promover el gusto por la lectu-
ra, formando para la compresion lectora,
afinando las destrezas técnicas en la ex-
presion escrita y estimulando la inventiva
creativa con la elaboraciéon de diferentes
géneros discursivos, no obstante, es un he-
cho, no sucede asi. Diversos autores (Jimé-
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nez y Coria, Monje Margeli, Carlos Dido,
Pérez Tapia, Gabarro y Puigarnau, Ferrei-
ro y Gémez Palacio) mencionan que en la
ensefanza secundaria, independiente al
campo de conocimiento estudiado, la ma-
yor parte de las actividades de aprendizaje
estan relacionadas con leer y escribir: estu-
diar los textos, tomar apuntes manuscritos,
elaborar resimenes, informes de practicas,
dictados, exposiciones, etc.; sin embargo,
a pesar de la variedad de situaciones de
aprendizaje efectuadas con base a las ha-
bilidades mencionadas, éstas no terminan
siendo provechosas ya que tienden a desa-
rrollarse como actividades cuasi mecani-
cas; en otras palabras, la lectura es un acto
automatizado, un ejercicio de diccion a lo
sumo, y la escritura se emplea como una
traslacion del lenguaje oral. Monje Margeli
(1993) expone sustantivamente este pano-
ramay enuncia:

[...] en nuestras escuelas se ha apren-
dido a leer y a escribir, pero de todo
el proceso de aprendizaje de la lec-
tura y de la escritura, con frecuencia
el nifo -que luego se ha convertido
en adulto- se ha quedado anclado
en una primera fase [...] la escuela
en general apenas si solo se ha pre-
ocupado de ensefar la mecanica, es
decir, ha centrado todo su interés en
ensefnar a codificar y a decodificar,
objetivo que se consigue con una re-
lativa rapidez, mientras ha olvidado
otros aspectos fundamentales, pero
de objetivos menos controlables, o
continuamente prorrogables a nue-
vas metas, dado que a leer y escribir
se empieza a aprender, pero no se
acaba nunca. Asi, la motivacion, la
expresion, la comprensiéon, muchas
veces han sido consideradas sélo su-
perficialmente, o simplemente igno-
radas.

En efecto, actividades realizadas exce-
sivamente como la lectura en voz alta y el
dictado, hacen creer a los estudiantes que
leer y escribir consiste inicamente en una
prueba de diccion y en la transcripcion de
la oralidad, desde luego estas técnicas son
auxiliares en la enseflanza, ademas sirven
como medios especificos para examinar la
presencia de errores de pronunciacion que
podrian repercutir en la ortografia a través
de la lectura y la escritura y para afinar las
habilidades motoras manuscritas, sin em-
bargo, nunca se hace explicito a los alum-
nos los fines de las actividades de apren-
dizaje, peor aun, los mismos profesores a
veces no conciben que éstas pueden “auto-
matizar” dichas habilidades, despojandolas
de todas las bondades que podrian aportar
al estudiante. Partiendo de esta premisa, es
que la Escuela Nueva tendié a considerar
toda transmisiéon de contenido como me-
canico y todo mecanicismo como anticrea-
tivo, asi como todo automatismo como ne-
gacion de la libertad.

Sin embargo, es necesario establecer que
el automatismo es condicion de libertad y
que no es posible ser creativo sin dominar
determinados mecanismos o mecanicis-
mos. Esto ocurre con lo aprendido en los
demas niveles educativos; asi, por ejemplo,
para aprender a manejar un automovil es
necesario repetir constantemente las mis-
mas acciones o actos hasta familiarizase
con ellos, después ya no serd necesaria la re-
peticion. De cuando en cuando se practican
con desenvoltura y facilidad. En el proceso
de aprendizaje esas acciones, aparentemente
simples, exigiran razonable concentracién y
esfuerzo hasta ser fijadas y pasen a ser ejer-
cidas, por asi decirlo, automaticamente.
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La libertad, entonces, solo se lograra
cuando las acciones sean dominadas.Y esto
ocurre en el momento en que los mecanis-
mos son fijados. Por tanto, por paradéjico
que parezca, es exactamente cuando se lo-
gra el nivel en que las acciones son desa-
rrolladas automaticamente, que se esta en
condicién de ejercer, con libertad, el pro-
ceso que comprende las referidas acciones.
Entonces la atencion se libera, no siendo ya
necesario ejecutar cada accidn; en ese mo-
mento es posible no nada mas solo mane-
jar el automévil libremente, sino también
ser creativo en el ejercicio de esa actividad.
Y solo se llega a ese punto cuando el pro-
ceso de aprendizaje, como tal, se completo;
por ello, es posible afirmar que el aprendiz,
en el ejercicio de aquella actividad que es
objeto de aprendizaje, nunca es libre. Cuan-
do sea capaz de ejercerla libremente, en ese
momento dejé ser aprendiz (Saviani,1994).

Aunado a estas circunstancias, la estra-
tegia didactica es un elemento importante
a tomar en cuenta, puesto que la posicién
de los profesores frente a ciertos conceptos
clave, determinan la forma en que se desa-
rrolla y ensefla cualquier conocimiento y
habilidad —lo cual engloba la ensefianza
de la lectura y escritura—; segin diversos
autores, pueden distinguirse por lo menos,
tres corrientes didacticas, cada una con
sus propias concepciones y caracteristicas
particulares; para efectos de este articulo,
aqui las llamaremos convencionalmente:
diddctica tradicional, tecnologia educativa
y diddctica critica y/o alternativa (Moran,
2005).

En la diddctica o educacion tradicional el
profesor se apega fielmente al programa de

estudio que las autoridades escolares dic-
taminan (sea expreso o incluido en el libro
de texto), el aprendizaje es considerado una
reproduccion de la realidad, por lo cual se
ejercitan las capacidades para retener y
repetir informacion. Un signo caracteris-
tico de este enfoque de la diddctica es el
enciclopedismo, representado por el gran
cimulo de conocimientos que el alumno
tiene que aprender; por otro lado, los con-
tenidos se consideran como algo estatico,
acabado y legitimado, con pocas posibili-
dades de analisis y discusion, o de objecion.
En esta educacion tradicional, dice Paulo
Freire (1976):

[...] el educador aparece como agen-

te indiscutible cuya indeclinable ta-

rea es “llenar” a los educandos con

contenidos de su narracién |[...] Tal

es la concepcion “bancaria” de la

educacion, en que el unico margen

de accion que se ofrece a los edu-

candos es el de recibir los depdsitos,
guardarlos y archivarlos.

De esta forma, explica el mismo Freire,
el educador es quien educa, sabe, piensa,
habla, disciplina, prescribe y actua, es, en
resumen, el sujeto del proceso de ensefian-
za y aprendizaje; el educando, por su par-
te, es quien no sabe, quien escucha docil-
mente, el que debe ser disciplinado, quien
sigue la prescripcidn, quien tiene la ilusion
de que actda, quien se acomoda al conte-
nido establecido, quien debe adaptarse a
las determinaciones del educador, es, en
resumen, un mero objeto no un sujeto de
aprendizaje. Asi, segiin esta perspectiva de
la didactica:

El alumno ideal es el alumno ange-

lical, sin cuerpo, sin movimiento. El
maestro se dedicara a defender y pro-
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mover las actividades intelectuales,
poniendo al estudiante en contacto
con el saber ya poseido proporcio-
nandole, le guste o no, las disciplinas
que se considera formadoras para el
buen uso de la razén (Blanco, 1982).

Las actividades de ensefianza se limitan
a la exposicién oral y la transcripcion de la
misma a la hoja en blanco, y los recursos
empleados para estas actividades general-
mente abarcan: libro de texto, pizarrdn, la-
minas y carteles. Con esta concepcion de
ensefianza, de aprendizaje y, consecuente-
mente de educacion; la evaluacién se redu-
ce a comprobar los conocimientos vertidos
al alumno mediante la aplicacion de exa-
menes de diferentes caracteristicas y deno-
minaciones, aunque sigue prevaleciendo lo
que genéricamente se llama prueba objeti-
va: respuesta breve, complementacion, co-
rrelacién, opcién multiple, falso/verdadero,
entre otros.

La tecnologia educativa, como corriente
didactica cuyo andamiaje teérico-metodo-
légico se expresa en la sistematizacion de
la ensefianza, surge en los sesenta, pero se
consolida en América Latina en los seten-
ta, se apoya bdsicamente en los supuestos
de la psicologia conductista, y entiende al
aprendizaje: como un conjunto de cambios
y/o modificaciones en las conductas mas o
menos duraderas que se operan en el sujeto
como resultado de acciones y experiencias
determinadas y, a la enseflanza, como el
control de la situacién en la que ocurre el
aprendizaje. Aunque en esta perspectiva el
docente sigue teniendo el control de la si-
tuacion educativa, aunque su autoridad ya
no resida tanto en el dominio de los con-
tenidos [...] sino en el manejo diestro de

las técnicas, por eso suele denomindrsele
en esta vision tecnicista, como un ingeniero
conductual (Moran, 2005).

Bajo esta tendencia diddctica, el docente
se apoya, como deciamos, en la sistemati-
zacion de la ensefianza al especificar mi-
nuciosamente en su programa objetivos
de aprendizaje conductuales, técnicamen-
te formulados, en los cuales se describen
aquellas conductas univocas, medibles y
verificables que el alumno lograra después
de cierto periodo de ensefianza. En cuanto
a los contenidos, pasan a segundo plano, se
entienden como algo ya dado y validado
por la institucion educativa y sus grupos de
expertos en planeacion [...] lo importante,
en esta tendencia, no son los contenidos,
sino las conductas a lograr.

Una de las caracteristicas esenciales de
esta corriente diddctica se distingue por el
rechazo a la improvisacién en las activi-
dades de ensefianza, todo procedimiento,
técnica o recurso han sido seleccionados y
organizados con anticipacion, privilegian-
do asi la estructuracion de los momentos
de aprendizaje, planeacion concretada en
cartas descriptivas (elementos que organi-
zan y describen temas, objetivos, recursos,
técnicas, tiempos, resultados). El papel del
alumno, en este escenario, no difiere mu-
cho del modelo didactico precedente, es
basicamente un objeto a manejar que debe
ser entrenado para la eficiencia y la eficacia
compitiendo con otros y contra ¢l mismo.

La evaluacidén, en concordancia acorde
a esta linea de andlisis, se entiende como
elemento primordial de todo proceso de
ensefanza, “se ocupa de la verificacién y
la comprobacion de los aprendizajes plan-
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teados en los objetivos, busca evidencias
exactas y directamente relacionadas con las
conductas formuladas en dichos objetivos”
(Moran, 2005), para tal fin, el predominan-
te uso de pruebas objetivas, que buscan los
principios técnicos de objetividad, confia-
bilidad y validez, son un distintivo mas de
esta tendencia didactica.

En oposicion a las posturas anteriores,
los postulados de la diddctica critica o al-
ternativa rechazan las homogéneas practi-
cas para enseflar a masas y la uniformidad
de los grupos, reconociendo asi la hetero-
geneidad de los elementos que participan
dentro del proceso de ensehanza-apren-
dizaje. Esta corriente, por el contrario,
busca renovar los supuestos tedricos y las
perspectivas de la educacion, cuestionan-
do severamente el autoritarismo de las
instituciones educativas y le asigna el po-
der a los agentes involucrados: profesores
y alumnos; mas alla de proponer técnicas,
su propuesta se concentra en analizar y re-
flexionar sobre la praxis docente particular,
desechando las rigidas e instrumentalis-
tas concepciones educativas tradicionales,
centrando, para ello el interés no en relevar
el producto sino también y, de manera pri-
vilegiada, el proceso, es decir, destacando la
importancia de la ensefianza y el aprendi-
zaje como binomio inseparable. Enfatizan-
do que en una docencia renovada, derivada
de esta corriente, importa mucho el qué se
aprende, el como se aprende y, sobre todo, el
para qué se aprende. Cabe sefialar, que estos
planteamientos son validos no solo para la
ensenanza de la lectura y la escritura sino
para cualquier otro objeto de estudio.

Este nuevo posicionamiento considera a
la ensefianza y al aprendizaje como proce-

sos dialécticos, “se apoya en que el movi-
miento que recorre un sujeto al aprender,
no es lineal, sino que implica crisis, parali-
zaciones, retrocesos, resistencias al cambio,
etc.” (Rodriguez, 1976).

En esta concepciéon de ensefianza y
aprendizaje es necesario seleccionar ex-
periencias idoneas para que el alumno
realmente opere sobre el conocimiento v,
en consecuencia, el profesor deje de ser el
mediador entre el conocimiento y el grupo,
para convertirse en un promotor de apren-
dizaje a través de una relacidon cooperativa.

Bajo estas premisas, todos aprenden de
todos, los alumnos aprenden a aprender y
el docente aprende a ensefiar, de esta ma-
nera los estudiantes ya no son meros ob-
jetos abstractos, “sino un ser humano en el
que todo lo vivido, su presente, su pasado y
su futuro, aun para ser negado, esta en jue-
go en la situacién” (Santoyo, 1981).

Los contenidos de un programa en esta
perspectiva no son algo acabado y cerrado,
estan sujetos a cambios y al enriquecimien-
to constante; asi mismo, éstos deben ser lo
menos fragmentados posible. A su vez, las
actividades de aprendizaje deben pensarse
como situaciones o experiencias que pro-
muevan la participacién de los estudiantes
y desarrollen las habilidades superiores del
pensamiento, como el analisis, la critica, la
reflexion, la interpretacion y la creatividad.

Dado que la diddctica critica o alter-
nativa reconoce constantes momentos de
ruptura y reconstruccion, los momentos de
aprendizaje plantean una dimensién dis-
tinta a los modelos antecesores, en este sen-
tido Azucena Rodriguez (1976) propone
tres momentos metodicos en que las situa-
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ciones de aprendizaje pueden organizarse:

a) Apertura, es una primera aproxima-
cién al objeto de conocimiento; b)
Desarrollo, es un analisis del objeto
para identificar sus elementos, pau-
tas, interrelaciones, y ¢) Cierre, es un
tercer momento de reconstruccion
del objeto de conocimiento, producto
del proceso seguido, correspondien-
do a estas distintas fases del conoci-
miento diferentes procedimientos
de investigacion y de operaciones
mentales: observacién, descripcion,
experimentacion, comparacion, in-
duccidén, deduccion, andlisis, sintesis
y generalizacion.

b) En cuanto a la evaluacién, esta co-
rriente didactica expresa la necesidad
de replantearla tanto en su concep-
cion como en su practica, para no
reducirla a un simple auxiliar admi-
nistrativo, abocado a asignar califica-
ciones (nocion tradicional de medi-
cién) o cayendo en propuestas me-
ramente instrumentales; mas bien se
propone redefinir la evaluaciéon para
que ayude sustantivamente al proce-
so de ensefar y aprender, analizando
las condiciones internas y externas
que lo determinan, o bien, aquellas
que lo entorpecen y/o distorsionan,
brindando informacién oportuna y
valiosa para el docente, los alumnos,
los padres de familia y las propias au-
toridades.

Definitivamente en la actualidad, a pe-
sar de los cambios y reformas promovidas
e implantadas por el gobierno federal en los
niveles de educacion basica y media supe-

rior su puesta en marcha ha carecido de las
condiciones indispensables para hacerlas
una realidad. Sobre todo porque no ha to-
mado en cuenta la participacion real de los
profesores, que son los agentes fundamen-
tales porque son los que concretan dichos
proyectos educativos en la cotidianidad del
trabajo pedagdgico. Esta situacion ha lleva-
do a que las escuelas, con todo el aparato
académico-administrativo se preocupan
por ensefiar a leer y escribir como medio
para acumular conocimientos, ignorando
con ello las condiciones de aprendizaje, la
heterogeneidad de los alumnos y los mo-
mentos de ruptura y reconstruccién que
demanda toda reforma educativa.

La falta de formacién pedagogico-di-
déctica de los profesores en los niveles alu-
didos, reducen la lectura y la escritura a un
acto mecanico, es decir, dominar el codigo
escrito sigue siendo un fin en si mismo, en
lugar de concebirse como una herramienta
universal en la adquisicion y transforma-
cién del conocimiento; se ha olvidado que
existe un mundo entre “aprender a leer” y
“leer para aprender”, citando nuevamente a
Monje Margeli, apuntamos: “con frecuen-
cia la escuela ha ensefiado a leer y a escri-
bir, pero no ha creado lectores ni escritores,
porque para ello hace falta algo mds que
dominar el codigo de la lengua escrita”

Las palabras de Monje Margeli (1993)
evidencian una verdad incomoda: la prac-
tica docente de la educaciéon basica (y en
los otros niveles también la escuela se-
cundaria) esta repleta de experiencias que
demandan leer y escribir, desafortunada-
mente éstas no exigen una compleja accién
cognitiva que requiera conciencia, control

OCTUBRE 2015—MARZO 2016



IMPERATIVO DOCENTE: ENCAUZAR EL GUSTO POR LA LECTURA Y LA ESCRITURA

y atencién para realizarlas, de tal manera
que los docentes dan por acabado el apren-
dizaje de la lectura y escritura cuando los
aprendices dominan el codigo de la len-
gua escrita. Por ello, no se forman lectores
ni escritores, porque son habilidades mas
complejas que el simple acto de recorrer
las lineas de un texto con los ojos o copiar
las mismas en una hoja en blanco, y es por
esto, que también tenemos alumnos con
faltas de ortografia increibles, porque ésta
se aprecia solamente cuando se sabe para
qué sirve, es decir, cuando el lector o escri-
tor es capaz de establecer un vinculo con el
texto fuera del acto mecanico.

G. Wells (citado por Monje Margeli)
propone cuatro niveles en la adquisicion y
el dominio de la lengua escrita: el primero,
el ejecutivo, se entiende como la traslacion
del mensaje del cédigo oral al codigo es-
crito y viceversa; el segundo nivel, el fun-
cional, se refiere a la lengua escrita como
un hecho de comunicacién interpersonal,
que consiste en poder afrontar necesidades
cotidianas de la sociedad, tales como leer
instrucciones, revistas, el periodico, etc.; en
el tercer escaldn, el instrumental, el estu-
diante es capaz de interpretar el enunciado
de un problema de matematicas, o estudiar
un tema de historia, porque puede servirse
instrumentalmente de los textos; y el ulti-
mo nivel, el epistémico, se refiere al control
del escrito como una manera de pensar y
de utilizar el lenguaje de una forma crea-
tiva y critica, es decir, la estructuracion del
lenguaje y la ordenacién del pensamiento
estan al servicio el uno del otro.

De acuerdo con esta nomenclatura, se
puede aseverar que en las aulas de la edu-

cacion basica y, las mas de las veces, hasta el
bachillerato, solo se “instruye” hasta el nivel
funcional, se asume que tenemos alumnos
capacitados para leer textos extensos y ela-
borar escritos sencillos, pero no significa
que sean buenos lectores o escritores.

Ciertamente en nuestras escuelas no
existe una verdadera formacién en lec-
toescritura, unicamente hay alfabetizacion,
pero ;por qué sucede esto? Ademas de la
metodologia tradicional imperante en las
escuelas, especialistas atribuyen esta si-
tuacién al hecho de que los estudiantes no
entablan una correspondencia real con los
textos, dado que la lectura y escritura no se
conciben como elementos cotidianos con
un valor real fuera del ambito escolar, y esta
escision con el mundo de las letras es cau-
sada a su vez por una falta de interés hacia
dichas actividades. Monje Margeli (1993)
manifiesta al respecto: “Se produce una
pérdida de relacién con la realidad, cuando
lengua, lectura y escritura deberian seguir
desarrollandose ligadas a la realidad de los
alumnos, a sus intereses, y a las funciones
especificas de los propios actos de lectura
y escritura”.

En otras palabras, recordando lo expre-
sado por Jiménez y Coria:

[...] es bien sabido que todo conoci-
miento que no encaje dentro de los
intereses, experiencias, necesidades,
posibilidades, etc., de los nifos, care-
ce de valor educativo, eso es de lo que
adolece la ensenanza de la lectura y
escritura, pues es una realidad: los
colegios no toma en cuenta el interés
ni la motivacion de los estudiantes.

Mencionan Chartier y Hébrard (2000)
que la escuela hace elecciones de lecturas
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para las nuevas generaciones y selecciona
de entre el corpus de todo lo legible aque-
llos textos que estima convenientes para
constituir una cultura comun, por supues-
to el estudiante es ajeno a estas decisiones,
de tal forma que, hay que aceptarlo, en su
mayoria éste no siente agrado o interés por
las mismas, no se identifica con ellas y, por
ende, no las disfruta ni se acerca por volun-
tad genuina; incluso los buenos alumnos,
sugieren los mismos autores, “no leen por
placer personal, s6lo lo hacen por requeri-
mientos-necesidades escolares. Al respecto,
Lasso Tiscareno (2004) comparte una re-
flexion similar:

[...] profesores y estudiantes —en el

mejor de los casos- se limitan a con-

sultar sus libros de texto, leen por

obligacién, o sea que leen mal, sin

comprender cabalmente y no obstan-

te su alta escolaridad, no han adqui-

rido el habito y descubierto el placer

de la lectura [...] No basta leer mu-

chos libros de texto, ni pasar muchos

afios en la escuela para convertirse

en auténticos lectores. Usualmente,

desde que se culmina la primaria, la

mayoria de los nifios no tienen libros

ni revistas en su casa. Ni existen con-

diciones de acceso a bibliotecas don-

de consultarlos. La mayoria de los

mexicanos no estan acostumbrados a

ver leer a sus padres y, a menudo, en

muchos de los hogares, en el mejor

de casos, ocasionalmente solo se lee

el periddico.

Esta ruptura con la cultura escrita de
la que hablan Chartier-Hébrard y Lasso
Tiscareno se refleja en las estadisticas, la
Encuesta Nacional de Lectura 2012 arrojd
datos preocupantes: el estudio registré que
sélo el 46.2% de los encuestados asegura-
ron leer libros, es decir, aproximadamente

4 de cada 10 personas, mientras que el pro-
medio anual de libros que leemos los mexi-
canos es de 2.94; esta misma investigacion
indic6 ademads, “se observa una caida en
la frecuencia de lectura a partir de los 18
afos, edad a la que la mayoria de los jove-
nes terminan sus estudios y es cuando leen
menos, incrementandose la disminucion
de lectura notablemente con el aumento de
la edad” (Encuesta Nacional sobre Lectura,
2012).

Entre otras cosas, el documento desta-
cd que las principales razones expresadas
por los mexicanos para no leer, o por las
cuales no leerian, se encuentran: por falta
de tiempo, por dedicarse a otras activida-
des recreativas o porque no les gusta leer.
Naturalmente este rechazo a la lectura estd
ligada con la escritura, “[...] con frecuen-
cia, nos encontramos a personas que no
saben escribir porque no saben leer, o con
mas propiedad: personas que no saben es-
cribir porque nunca leen” (Lasso Tiscareno,
2004).

Con lo formulado hasta este punto no
se puede ocultar algo tan evidente: somos
una sociedad dgrafa y huérfana de la lec-
tura, tenemos una generacion que muestra
apatia hacia los libros y la cultura escrita
en general; y sin embargo, atestiguamos un
fendmeno interesante: por un lado, México
es parte de los paises con menor indice de
lectura en el mundo, pero también perte-
necemos a los paises con mads presencia en
redes sociales, ademas del notable aumento
que afio con afio se muestra tanto en los
usuarios de Internet como en el tiempo
dedicado a éste; es decir, tenemos un so-
ciedad que no esta habituada a leer, y a su
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vez somos una potencia en usuarios de pla-
taformas sociales virtuales, sitios donde el
lenguaje escrito figura como el medio pre-
dominante para la comunicacién. No obs-
tante, esta situacion es engafiosa, la parti-
cipacion en los espacios virtuales demanda
saber emplear el lenguaje escrito, pero los
intercambios ahi suscitados no son en su
mayoria actividades que requieran algo
mas que estar capacitado para codificar y
decodificar mensajes, es tal como lo plan-
tean Lopez y Ciufloli, (2012) refiriéndose a
la escritura en redes sociales:

Mas que una practica letrada, se trata

de una conversacion oral y corporal

distribuida que se establece a través

de los 27 caracteres del teclado pero

principalmente utilizando el mouse.

Se trata de una comunicacién que

conserva los tiempos y codigos del

habla en la mayor parte de las accio-
nes.

Entonces, recapitulando: la ensefianza/
recuperacion de la ortografia, separada del
objeto al cual sirve (escritura), carga en de-
masia su estudio, el ideal —de acuerdo a di-
versos autores— es que la ortografia (ésta)
se aprehenda tacitamente a través de la lec-
tura y escritura, la primera ofrece modelos
ortograficos (estimulos visuales), la se-
gunda representa la ejercitacion del 1éxico
(desarrollo de la memoria muscular); sin
embargo, enseflanza basica (la escuela se-
cundaria) se muestra ineficiente en el per-
feccionamiento de las habilidades mentales
relacionadas con dichas actividades, pues
solo alfabetiza, capacita a los estudiantes
para usar el lenguaje escrito a niveles ejecu-
tivo y funcional, pero no forma lectores ni
escritores porque no propicia ni desarrolla
una sensibilidad hacia cultura escrita, ni

promueve al hébito de leer por placer, y ello
sea posiblemente uno de los tantos factores
con mas peso en el momento de acuiar el
ciberdialecto de forma no intencionada, ya
que si los alumnos no leen ni escriben por
gozo, cuando se adentran a espacios virtua-
les donde tienen que redactar para comu-
nicarse, la escritura se vuelve significativa
para ellos, las redes sociales se convierten
asi en lugares donde ésta tiene un sitio y un
fin, desafortunadamente, como mencionan
Lépez y Ciuffoli, no es una practica letrada.
Tal vez este fendmeno sea una prueba que
demuestra como leer y escribir por inicia-
tiva personal permite apropiar y ampliar el
lenguaje, aunque bueno, en esta situacion
no se apropian palabras convencionales de
nuestro vasto idioma, sino que se adquie-
ren las ya mencionadas neografias.

4. Esbozo de una estrategia
pedagdgica paralalecturayla
escritura

Ante el panorama planteado, uno de los
caminos posibles para favorecer la forma-
cién de lectores y escritores apunta a do-
tar la lectoescritura, en espacios escolares,
con significacién, meta que —entre otras
cosas— podria conseguirse si se trabaja la
motivacién. No seria acertado dejar pa-
sar desapercibido el fenémeno de escritu-
ra en las redes sociales, pues si bien no es
una practica académica, es un hecho que
en esos espacios los jovenes leen, indagan,
escriben, opinan, participan activamente,
sacian su curiosidad cuando un tema in-
teresante se presenta... todas estas activi-
dades las realizan voluntariamente; quiza
para un adolescente la literatura cldsica no
sea tan atrayente y menos aun los ejercicios
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de escritura encontrados en los libros de
texto, pero éstos pueden devorar articulos
completos que analizan si el videojuego del
verano serda o no un éxito, leen con minu-
ciosidad las 101 dietas de personajes famo-
sos o devoran en pocos dias el Best Seller de
moda, escriben su opinion sobre el ultimo
éxito de un determinado cantante, defien-
den u objetan con extensas lineas si un vi-
deo viral es real o falso o manipulado.

Las redes sociales se alzan asi como dia-
rios virtuales publicos donde la retroali-
mentacion a base de la escritura es cons-
tante. Sin duda, resultaria cuestionable si la
informacién consumida y compartida es
relevante, pero es una realidad que el Inter-
net le esta ganando la batalla a las institu-
ciones educativas en motivar e incentivar
la lectura y escritura entre los jovenes, pues
en dichas plataformas leer y escribir son
herramientas apreciadas y significativas,
se estd participando en una comunicacion
constante donde la palabra escrita muestra
su verdadero alcance. Es necesario aprove-
char esta situacidn, el Internet nos esta dan-
do una leccion de como fomentar la cultu-
ra escrita en la juventud, y la escuela podria
asimilar pequefias pautas inspiradas direc-
tamente del mundo virtual.

Este posible vinculo entre la lectoes-
critura, el ciberespacio y la formaciéon de
lectores y escritores es un tema relativa-
mente reciente, por lo que se halla muy
poco material al respecto. Daniel Cassany
y Denise Hernandez, por ejemplo, en su
articulo “;Internet: 1; Escuela: 02” exponen
esta idea al resefiar el caso de Mei, una es-
tudiante de 19 afios de Barcelona que no
puede aprobar el Bachillerato de Letras a

pesar de llevar una actividad diaria y varia-
da en la Red, lugar donde publica para sus
amigos una novela de su autoria y gestiona
foros de literatura.

Durante el desarrollo del texto, Cassany
y Hernandez (2012) insindan lo que se ha
esbozado en lineas anteriores: las practicas
de lectura y escritura en Internet cuentan
con ciertos elementos que no estan presen-
tes en la enseflanza formal, y esta carencia
puede ser una de las causas de que algu-
nos estudiantes no encuentren motivacion
ni significado en las actividades escolares.
Concretamente, expresan dichos autores,
Internet despierta el interés de los jovenes
porque ahi:

 leen y escriben voluntariamente gé-
neros discursivos propios (ficciones,
historias fantasticas o realistas) con
procedimientos particulares (comen-
tario, mezcla de varios idiomas y re-
gistros, uso de recursos literarios va-
riados) y con el capital lingtiistico que
ya dominan y que eligen;

o lo hacen al interior de grupos o pan-
dillas informales de amigos que ac-
tian como “comunidades de practi-
ca, en donde unos ensefian a otros
cooperativamente y comparten en
linea y fuera de linea los recursos lin-
gliisticos de cada cual;

o tienen audiencias auténticas, que
crean situaciones reales de comuni-
cacion, en donde la lectura y la escri-
tura son comunicativas y buscan sig-
nificados;

o la interaccion con estas audiencias
tiene componentes personales y emo-
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tivos, de tal forma que leer y escribir
se relacionan con la construccion de
la identidad social y acaban siendo
una herramienta para establecer vin-
culos emocionales mas fuertes (leer y
escribir no son ni una finalidad en si
ni una habilidad académica auténo-
ma).

Estos autores concluyen su apartado
enunciando: “En definitiva, si las asignatu-
ras que ha suspendido Mei cumplieran al-
guno de estos puntos quizas ella las sentiria
mads cercanas y tendria mds posibilidades
de aprender y de aprobarlas”

Lo que se esta gestando en espacios vir-
tuales es claramente novedoso y dinamico,
y no seria inteligente desacreditarlo o igno-
rarlo solo porque los productos ahi reali-
zados son incompletos o carecen de toda
formalidad académica; segun el texto de
Cassany y Herndndez, las diferencias en-
tre las actividades de lectura y escritura en
la red y la escuela se resumen en que las
primeras se desarrollan en contextos socia-
les auténticos, mientras que las tareas pro-
puestas en las aulas carecen de relevancia
para los jovenes.

La siguiente tabla —recuperada del docu-
mento original- contrasta las caracteristi-
cas de un contexto social auténtico —tareas
en la vida- y un contexto escolar —tareas en
la escuela:

TAREAS EN LA VIDA

TAREAS EN LA
ESCUELA

-Vinculadas con
practicas sociales
significativas para el
estudiante.

-Desvinculadas de
las practicas sociales
del estudiante. Sin
significacion.

Lalecturay la escritura
se vinculan con la
identidad global del
sujeto y del entorno.

Vinculadas a una
“realidad letrada
escolar”, que el sujeto
no valora o que no
conecta con el resto de
su persona.

Hay interacciéon
auténtica.

Tarea escrita
individual, callada.

Se generan estrategias

Hay que usar

personales y diversas | procedimientos
de resolucion. estandar
preestablecidos

(algoritmos, normas).

Busqueda de
significado.

Aplicacién mecdnica y
sin sentido.

Es un saber tedrico
académico.

Es un saber practico
cotidiano.

Concretando algunas estrategias didac-
ticas y/o pedagdgicas expuestas en apar-
tados anteriores de este mismo escrito, y
atendiendo lo ofrecido en este inciso, esbo-
zamos una propuesta para abordar el serio
y vital problema de la lectura y escritura.

Por consiguiente, lo indicado es propi-
ciar la generacién de estos contextos so-
ciales auténticos en la escuela; no obstante,
aventurarse a idear grandes cambios a los
sistemas de ensenianza es irrealizable, pero
quiza resultaria factible proponer la aper-
tura de pequeiilos momentos significativos
de lectura y escritura, quiza tareas para rea-
lizar en casa, complementarios a la planea-
cion ya establecida formalmente, donde se
expresen situaciones de aprendizaje que re-
planteen ciertas concepciones pedagdgicas
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y/o didacticas, considerando las siguientes
consignas:

Primera consigna. Tomar en cuenta los
intereses de los alumnos. Es un hecho que la
escuela —como institucién social— nece-
sita difundir una cultura comun con base
en lecturas especificas, pero se sabe que
éstas por lo general no motivan a los estu-
diantes, pues son ajenas a ellos, al contexto
y las aficiones particulares, cabe plantearse
spor qué las plataformas virtuales funcio-
nan tanto? En el apartado dedicado al tema
se expusieron diversos motivos de su acep-
taciéon entre el publico juvenil, pero gran
parte de su éxito se debe a que no estan te-
maticamente preestablecidas, de tal forma
que en ellas caben todos los contenidos,
otorgando a sus usuarios la libertad de mo-
verse sobre la informacion y los intereses
individuales.

Serfa absurdo pensar en replantear el
corpus de textos que las autoridades edu-
cativas han seleccionado para constituir
dicha cultura, pero pueden retomarse los
materiales escritos que los adolescentes
ya conocen y a los cuales se han acercado
fortuitamente, asi como incentivarlos a ex-
plotar esos intereses; por ejemplo, si un pe-
queiio grupo ha leido la novela romantica
de moda, proponer indagar otras obras del
mismo autor, o si se espera con ansia la sa-
lida del videojuego del que toda la comuni-
dad gamer esta hablando, plantear leer los
pre-analisis de las revistas especializadas,
o si alguien es amante de los gatos, suge-
rir exploren en webs, revistas y wikis los
alimentos que pueden enfermarlos... los
intereses inmediatos siempre estardn ahi
y continuamente habrd un tema del que

los jovenes podran hablar como “expertos”
porque algo han leido al respecto, hay que
aprovechar eso, asi se estaria fomentando
no solo la lectura, sino también la investi-
gacion.

Para Lasso Tiscareno la lectura es: “una
aficion, dificilmente se ensefia, mdas bien
se contagia, ese es el objetivo de este pri-
mer punto: contagiar el gozo por las letras”
Para este fin es necesario erradicar la cla-
sica concepcién del estudiante visto como
una tabula rasa; ya decia Luis Porter (1996)
que:

Los aprendices llegan a la escuela con
un repertorio cultural personal com-
puesto por imdgenes y vivencias pro-
pias de su crecimiento, mas [...] lo
irénico, lo tragico, es que el profesor
tiende a menospreciar esa riqueza
interna que el estudiante ya posee, y
no la utiliza como fuente de inspira-
cién y de recursos, por el contrario,
intenta sustituirla con sus prejuicios,
su bibliografia, su personal nicho

constrefiido y por su particular cu-
rriculum.

Bien podria argumentarse -muchos
profesores lo hacemos- que los jovenes
solo leen basura o estan interesados en te-
maticas frivolas, por lo que tomar en cuenta
sus aficiones no seria acertado para la for-
macién de lectores; sin embargo, con esta
accién no se pretende avivar el tema que a
ellos interesa, sino mostrar la lectura como
una ventana que amplia el horizonte, es de-
cir, se trata de enlazar los aprendizajes con
la realidad inmediata de los individuos, tal
como menciona Carlos Zarzar (1983):

Mientras mayor sea la relaciéon que

el alumno vea entre aquello que es-
tudia y su vida (presente, pasada y/o
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futura) mayor serd su empeno y de-
dicacidn al estudio y los aprendizajes
que logre seran mas profundos y du-
raderos. Esto solo serd posible redefi-
niendo el papel del alumno en el pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje, en el
sistema de educacion tradicional los
alumnos desparecen como personas.

De Zubiria (1985) lo expone asi:

[...] para asumir en el aula una equi-
vocada presencia fantasmal, desper-
sonalizada y sin interés. Con este
proceder impersonal, el profesor ig-
nora o pretende ignorar la riqueza y
complejidad espiritual del estudian-
te, y en vez de estimular, termina por
represar su potencial y energias crea-
tivas. Asi [...] con un solo interlocu-
tor desaparece el dialogo, y con ello,
las posibilidades de evolucion espi-
ritual del estudiante, condenado de
este modo a ser un pasmado mental.

En oposicién a esta tendencia, el edu-
cador debe situar al estudiante en el cen-
tro del acto educativo, por tanto, “en vez
de preocuparse por la forma en que po-
dra ensenar algo, transmitir determinado
conocimiento, debe preocuparse de qué
manera serd capaz de crear una relacion y
clima que el estudiante pueda utilizar para
su propio desarrollo” (Rogers,1975); solo
asi, tomando en cuenta la heterogeneidad
del estudiante, reconociendo sus intereses,
se pueden idear situaciones significativas y
reales de aprendizaje.

Por otro lado, se sabe que entre los es-
tudiantes existen desigualdades en torno al
acceso a recursos de la cultura escrita, ya
advertia Lasso Tiscareno que la mayoria de
los nifios y jovenes no tienen libros ni re-
vistas en su casa, ni existen condiciones de
acceso a bibliotecas donde consultarlos. El

profesor debe mostrar que para la investi-
gacion de los temas existen distintos me-
dios con informacion relevante: libros, re-
vistas, periddicos, Internet, etc.; un mismo
contenido puede ser visto desde muchos
angulos, la finalidad es ensefar a visualizar
mas de uno y no satisfacerse solamente con
lo primero que se encuentra. Monje Mar-
geli, (1993) se expresa al respecto:

La clave esta en ensefiar a compren-
der y en buscar la comprensién. Lo
que es el mundo y lo que pasa en el
mundo. Lo que a los nifios y los jove-
nes especialmente les afecta, interesa
y pueden comprender. Y conocer lo
que los libros, la prensa y otras mani-
festaciones escritas pueden aportar.

Ademas, enfocandonos meramente
en el ambito de la ortografia, aunque los
contenidos que generan la motivacién no
sean académicos, la accion de leerlos sera
beneficiosa para la aprehension del habito,
pues como sefialan Gabarré y Puigarnau
(1996): 1a lectura y la escritura siempre in-
crementan el vocabulario del lector, pero
si,ademas, éste tiene incorporada de forma
inconsciente el proceso ortografico visual,
aumentaran también su vocabulario orto-
grafico personal, y afiaden:

[...] se aprende igual leyendo una
revista que un libro, leyendo por pla-
cer que por estudio, en la clase o en
la piscina... Naturalmente hay dife-
rencias literarias importantes entre
Garcia Marquez y una revista del
corazon, pero estas diferencias son

inexistentes a nivel del hébito de la
lectura.

Segunda Consigna. Fomentar realmen-
te la elaboracion de textos libres. Al igual
que en la lectura, las actividades de escritu-
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ra ya estan definidas en los libros de texto,
las cuales generalmente se enfocan en ave-
riguar aprendizajes previos, reforzar cono-
cimientos o como herramientas al servicio
de la calificacién, aunque erréneamente
se crea que es evaluacion. El libro de tex-
to para secundaria “Espafiol 1: Comunico
lo que siento’, por ejemplo, presume en su
prologo promover el desarrollo de las ca-
pacidades orales y escritas de los alumnos,
despertar una actitud analitica y reflexiva,y
acercarlos de manera amigable al fascinan-
te mundo de la literatura.

Todos estos objetivos se esperan alcan-
zar mediante la generacion de proyectos,
sin embargo, siendo criticos, éstos no ter-
minan siendo otra cosa que las tareas de
produccién escrita de siempre: investiga-
cién y transcripcion de mitos y leyendas,
resimenes de monografias, elaboracion
de cuentos, cartas e informes de ciencias,
exposicidn y creacién de liricas nacionales,
etc.; a pesar de mostrar un cambio respec-
to a la metodologia de antafio, el objetivo
perseguido sigue siendo el mismo: repro-
duccién de conocimiento y aprobacién de
tareas.

Estas tareas priorizan la posesion de un
“discurso sobre la realidad” y el saber ha-
cer, aunque carezcan de resonancia inter-
na para el sujeto, en esta circunstancias “la
maestra y el maestro, en su papel de educa-
dores, se conformaran con la expresion de
un discurso sobre las cosas, sin necesidad
de confrontar el enunciado de esa verba-
lizacidén con una experiencia vivencial de
aprendizaje” (Blanco Beledo, 1982).

En otras palabras, la practica de lectura
y redaccién en la escuela ya estan estable-

cidas a un tipo de composicion en particu-
lar (resumen, paréfrasis, exposicion, ideas
centrales, etc.) y a un tema especifico (la
célula, la independencia de México, la his-
toria del baloncesto, la invencion de la im-
prenta, etc.), por tal motivo, regularmente
los estudiantes no encuentran un interés
verdadero en estas experiencias de apren-
dizaje que vaya mds alla de aprobar la tarea,
pues los ejercicios se asimilan como ins-
trucciones que indican qué producir (tipo
de composicion), como llegar al producto
deseado (estructura de la composicion), a
quién sera dirigido (el profesor) y con qué
fin (aprobar la tarea). Incluso cuando algu-
na actividad presume “escritura libre”, ésta
no lo es tanto, ya que si estan en el tema de
la lirica nacional y se pide a los estudian-
tes formular una con tematica a elegir, el
contenido es libre en efecto, pero no asi el
producto.

Para Isabel Alvarez (2009) la produc-
cién de textos “es un proceso cognitivo
complejo mediante el cual la persona tra-
duce sus representaciones mentales, ideas,
pensamientos, sentimientos e impresiones
en un discurso escrito coherente, en fun-
cién de hacérselos llegar a una audiencia
de una manera comprensible y para el lo-
gro de determinados objetivos”, no obstan-
te, la redaccién planificada de la escuela
despoja a la escritura de toda creatividad,
simplifica este complicado proceso cogni-
tivo a una tarea casi mecdnica que no exi-
ge plantear qué escribir, con qué objetivos,
para quién y como escoger las palabras
adecuadas para elaborar un discurso pro-
pio. Quiza este tipo de practicas propicien
que los estudiantes conciban la escritura a
niveles ejecutivo y funcional, sin mostrar

OCTUBRE 2015—MARZO 2016



IMPERATIVO DOCENTE: ENCAUZAR EL GUSTO POR LA LECTURA Y LA ESCRITURA

que ésta puede usarse para recrear y hasta
para transformar el conocimiento.

Ahora bien, en la adolescencia los jove-
nes sienten la necesidad de expresarse, de
tal forma que, es sabido, tienen mucha mas
capacidad para producir textos, inventar
historias o imaginar escenarios, incluso lo
encuentran mas productivo e interesante
que el simple hecho de completar tareas,
pero la escuela raramente permite la expre-
sion libre, por ello la escritura es voluntaria
y significativa en Internet, porque ahi los
jovenes tienen la libertad de leer y escri-
bir géneros discursivos propios, valiéndo-
se asi de procedimientos particulares que
mezclan el comentario, la critica, las citas,
la opinidn, etc. Se necesita transportar esas
practicas a la hoja en blanco que yace en el
pupitre, hacer a los estudiantes participes
igualando la libertad de los espacios vir-
tuales. ; Como se puede llegar a esto?

A través del texto libre. Complementario
alalectura centrada en aficiones —sugerida
en el primer punto-, se puede pedir a los
estudiantes registrar de forma manuscrita,
la conclusién alcanzada después de haber
revisado otros materiales relacionados al
tema principal, sin importar en el produc-
to final la extension, temadtica o el género
discursivo (critica, opinidn, resumen, im-
presiones, etc.). Es decir, explotar median-
te la escritura los deseos de conocer y de
expresarse tipicos de la adolescencia, pero
situados en un ambiente libre de presion,
donde los textos producidos sean sencillos
pero propios y significativos, de esta forma
se espera recuperar la esencia creativa de la
produccion escrita, ponerla al servicio del
estudiante y no al revés, tal como lo propo-
nen los espacios virtuales.

Se podria objetar facilmente que el tex-
to libre es un recurso que debe usarse con
cautela, pues tiende a caer comodamente
en el desorden o en escritos irrelevantes,
sin embargo, al igual que la lectura basada
en intereses, no se pretende desarrollar el
tema electo como principal objetivo, sino
mostrar que la escritura es un acto de re-
elaboracion de ideas y de relacién con los
demds, la cual estd al servicio del escritor
para hacer llevar a otros la vision propia del
mundo.

Tercera Consigna. Problematizar las si-
tuaciones de la lectura y la escritura. Los dos
puntos anteriores serian poco eficaces si
no se plantean las actividades de redaccién
como situaciones a resolver, esto es, la es-
cuela actualmente problematiza las tareas
de composicidn, pero lo hace de tal forma
que solo exista un camino para llegar al
producto, como si se tratase de un ejercicio
de matematicas; el quid es problematizar
la escritura pero como un escenario “mal
definido” en el que no exista una unica via
de solucién, ni una unica solucién posible.
El texto libre es el perfecto ejemplo de este
planteamiento, ya que para “resolverlo” se
puede valer de una vastedad de procedi-
mientos que a su vez pueden originar una
diversidad de productos finales, todos ellos
aceptables en términos de respuesta al pro-
blema.

Para diversos autores, las tareas de pro-
duccién escrita pueden afrontarse desde
dos modelos principales de resolucion: el
primero, denominado “decir el conoci-
miento’, presume llegar a la composicion
de textos sin un plan establecido, donde los
ejes cardinales giran en torno al contenido
y el tipo de género discursivo; basicamen-
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te, éste consiste en buscar en la memoria
algin elemento que sea pertinente en la
relacion a la tarea asignada y que permita
empezar a elaborar el texto.

Una vez encontrado este elemento, el
escritor produce una primera porcion de
texto, que utiliza para generar nuevos iden-
tificadores de topico y de género y reiniciar
de este modo la busqueda en memoria de
un nuevo contenido. Este proceso de pro-
duce una y otra vez, hasta que el escritor ya
no es capaz de encontrar mas ideas, o sim-
plemente decide dar por finalizado el texto
(Miras, 2000). El segundo modelo, referido
como “transformar el conocimiento’, parte,
similar al anterior, del tema y el producto
que se espera generar, pero se analiza la ta-
rea y se fijan objetivos concretos que defi-
niran la composicion; la estrategia de éste
esencialmente postula que al examinar la
tarea, el escritor se plantea qué decir, con
qué intencion, como decirlo y para quién,
y en la medida en que estas incognitas son
resueltas el texto se construye, alcanzan-
do incluso la reestructuracion del conoci-
miento original que el escritor tenia sobre
el tema.

Ambos modelos corresponden a estra-
tegias para abordar el problema de la re-
daccidn, validos en términos de respuesta
a la tarea, pero distintos en sus funciones.
Claramente en la técnica “decir el conoci-
miento’, empleada predominantemente en
las aulas, el escritor plasma el conocimien-
to que ya posee, lo que no supone un reto
a nivel cognitivo, llevando la escritura a un
nivel instrumental; mientras que “transfor-
mar el conocimiento” implica escribir re-
flexivamente: organizar las ideas con base
en objetivos, planificar coherentemente los
argumentos para sensibilizar al lector, ex-

plicitar al maximo la visiéon personal del
contenido a fin de reducir la distancia en-
tre el escritor y el destinatario, escoger las
palabras adecuadas, y -si es posible- modi-
ficar su conocimiento durante el proceso.

El desarrollo de esta estrategia supone
suscitar la funcién epistémica de la escri-
tura, la cual, complementando lo que ya se
habia plateado con G. Wells, concretamen-
te puede entenderse como el aprendizaje
que los escritores experimentan durante el
proceso de composiciéon de un texto, im-
plicando no solo la afinacién y organiza-
cién de los conocimientos del contenido y
las estructuras discursivas, sino también la
transformacion de esos conocimientos, en
otras palabras, “[...] el escritor que utiliza
esta estrategia de escritura, no sélo aprende
acerca de lo que se escribe, sino que tam-
bién aprende a escribir” (Miras, 2000).

La eleccién de alguna de estas dos es-
trategias esta relacionada con el nivel de
conocimiento que se tiene sobre el tema a
desarrollar, si el escritor cuenta con escasa
informacién y no esta motivado para in-
vestigar (sea quiza porque el tema no le in-
teresa, como los ejercicios propuestos en la
escuela), se inclinard mas hacia el modelo
“decir el conocimiento’, es decir, “exponer”
lo poco que sabe; pero, si por el contrario
se cuenta con recursos variados y el tema
es significativo, la posibilidad de suscitar el
proceso de “transformar el conocimiento”
es amplia.

Resumiendo, si bien es cierto que algu-
nos géneros discursivos estimulan la fun-
cién epistémica de la escritura, ésta no es
exclusiva de una estructura en particular.
Se coment¢ lineas arriba que el texto libre
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es un excelente arquetipo, pues da pautas
para problematizar la redaccién como una
situacién “mal definida”, pero este recur-
so facilmente caeria en la funcién instru-
mental si el profesor a cargo no lo presenta
como un material libre en el cual se expone
algo, con determinados fines, a ciertos lec-
tores y con una infinidad de alternativas.

Para que estos ejercicios sean provecho-
sos, el profesor debe sugerir (sin imponer)
ciertas interrogantes que los estudiantes
deberan pensar antes y durante la tarea, la
resolucién a éstas ayudaria en la elabora-
cioén y estructuracion del contenido, dichas
cuestiones implican plantear: ;Cual es el
fin de la composicion: defender el tema o
dudar de éI? ;Como se expondran los ar-
gumentos (cifras, citas, opiniones, resefias,
impresiones, etc.)? ;En qué elementos me
baso para esos argumentos (fuentes de
consulta)? ;Quiénes apoyan o desaprueban
mi perspectiva? ;Para quién serd dirigido
el escrito: publico familiarizado al tema o
publico en general? En relacién a esta ul-
tima cuestion, los expertos recomiendan,
para hacer mas rica la reflexién, que las
composiciones sean dirigidas a un publico
no experto, eso obliga a los escritores a re-
plantear la organizacion de los argumentos
y explicitar minuciosamente el contenido.

Cuarta Consigna. Repensar la estrategia
de correccion de los textos. En diversas oca-
siones los profesores asumen la ortografia
como un elemento central a tomar en cuen-
ta para la valoracion de un escrito, pero la
utilizan como un componente meramente
punitivo. Reprender a un estudiante por su
ortografia, lejos de servir como experien-
cia de aprendizaje, aviva el miedo a escribir

y despierta la inseguridad para explorar y
emplear nuevos términos.

Para que la ortografia deje de ser algo
abrumador y no frene el interés y la ga-
nas de escribir, se debe exponer como una
herramienta que da brillo a las creaciones
escritas, es decir, que su funcion es la com-
prension discursiva y no solo para satisfa-
cer las demandas de un profesor estricto.

Volvamos a lo que ya se ha sugerido: se-
parar la ortografia de la escritura o, peor
aun, tomarla como un instrumento san-
cionador, la hace parecer un elemento con
escasa utilidad que solo existe para hacer
dificil la tarea de componer. De acuerdo a
diversos manuales de redaccion para pro-
fesores, la ortografia debe fomentarse en la
escuela, pero sin remarcar su estudio; una
opcion para trabajarla, sin colocarla en el
centro del aprendizaje ni precisarla como
elemento de evaluacidn, podria encontrar-
se si se asume ésta como un objetivo no-
temdtico; segiin Zarzar (1983) los objetivos
de aprendizaje de un curso pueden dividir-
se en dos tipos: objetivos temdticos y obje-
tivos no-tematicos.

Los objetivos tematicos corresponden a
los aprendizajes esperados alrededor de la
tematica propia de una asignatura, van in-
cluidos expresamente en el programa de la
misma y se espera conseguirlos y agotarlos
durante el curso en cuestion; los objetivos
no-tematicos, por su parte, implican aque-
llos aprendizajes (o modificaciones de pau-
tas de conducta) no relacionados directa-
mente con la temdtica establecida, no estdn
necesariamente incluidos en el programay
por ello no se esperan alcanzar en su to-
talidad durante el tiempo que dure el cur-
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so, a diferencia de los objetivos tematicos,
los cuales se consiguen prioritariamente
por el contenido mismo, los objetivos no-
tematicos se cumplen a través de la manera
en como se desarrollan esos contenidos. Si
la enseflanza/recuperacién de la ortogra-
fia se asimilara en las asignaturas como un
elemento fuera de las tematicas y objetivos
preestablecidos, habria oportunidades mads
flexibles para trabajar con ella, lejos de la
presién que representa dominar los obje-
tivos concretos, situandola en un segundo
plano al servicio de la escritura.

Por otro lado, si se pretende fomentar en
los estudiantes la cultura escrita y hacerlos
participes en las tareas de composicion, las
producciones libres que elaboren deben
valorarse por el contenido, la creatividad
de los argumentos, y los objetivos alcan-
zados (qué decir, cémo decirlo, para quién,
con qué fin) y no situar en el centro la orto-
grafia, el profesor puede hacer sugerencias
en este campo, pero sin sancionar, es decir,
leerlas sin “conciencia ortografica (Gabarré
y Puigarnau, 1996).

Podria parecer un tanto contradictorio
que esta investigacion verse sobre los erro-
res en las grafias y se exponga, a su vez, que
exista cierta permisividad al examinar los
escritos, pero antes que la ortografia esta el
objeto al que sirve: la escritura. Si se pro-
porciona a los estudiantes la confianza para
elaborar textos propios, significativos y re-
flexivos, tarde o temprano la correcta es-
critura se asimilard como una herramienta
que aporta comprension y belleza al dis-
curso. Es tal como sugiere Cassany (2012)
“[...] al inicio hay que dar confianza para
escribir, para comunicarse por escrito ¥y,

mas adelante y poco a poco, los aprendices
irdan comprendiendo la importancia de la
correccion, como mejora de la calidad de
los textos que escriben y como una profun-
dizacion en el conocimiento del sistema de
la lengua”.

Quinta Consigna. Redimensionar el pa-
pel de la evaluacion. Como se insinu6 en
apartados recientes, las tareas de redaccién
y composicion que propone la escuela es-
tan directamente ligadas con la evaluacion,
la cual, la mayoria de las veces, consiste en
verificar la respuesta “correcta” o la ejecu-
cién del procedimiento formulado en el
libro de texto (los tipos de géneros discur-
sivos en este caso) a fin de conceder una
calificacidn; esta nocién sumativa y/o acu-
mulativa de la evaluacién, pero que en rea-
lidad es medicion, es donde lo importante
es asignarle un nimero o una nota a lo que
se esta trabajando, condiciona el aprendi-
zaje y las acciones de los estudiantes (y el
profesor) ya que, lejos de ser una herra-
mienta verdadera que auxilie a la reflexion
en el proceso de ensefianza, centra el inte-
rés en aprobar ejercicios, verificar resulta-
dos y acumular notas. En otros escritos he
mencionado que la evaluacion:

Es uno de los mas graves efectos de
esta concepcion francamente negati-
va de la evaluacion se da en la forma-
ciéon misma del estudiante: hace re-
caer su atencion en la forma de apro-
bar los examenes y no en el esfuerzo
de aprender, enfatiza el valor de la
calificacién y no en el sentido mismo
del conocimiento; ademas hace que
la evaluacion se dé casi siempre en
condiciones especiales de preocupa-

cién, miedo y tension, con lo cual se
distorsiona el sentido intrinseco no
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solo de la evaluacidn sino de la edu-
cacién misma (Moran, 2012).

Seria inaplicable sugerir modificar estas
arraigadas practicas en la educacion basica
(aunque es lo ideal), no obstante, al plan-
tear estas pequefias experiencias de escri-
tura como ejercicios “complementarios” o
anexos al plan de estudios formal, es posi-
ble prescindir de la evaluacién convencio-
nal. Esto se idea ya que, sin la intencién de
explorar los diferentes matices que conver-
gen en torno al tema, diversos especialis-
tas en educacién critican severamente el
sistema de calificacion en las aulas, pues,
a pesar de los importantes cambios meto-
dolégicos que se han suscitado durante la
ultima década, el discurso y la intencién de
aprovechar la evaluacion en diferentes ni-
veles (diagnostica, de avances, final y tipo
PISA) se establece como un proyecto que
los docentes deben desarrollar a lo largo
de cada unidad tematica, mas la realidad
dictamina que al final ésta se ejecuta tra-
dicionalmente, no da la oportunidad de
revisar el proceso de aprendizaje ni ayuda
al estudiante en las dificultades identifica-
das, s6lo importa elaborar evidencias que
verifiquen el dominio de los contenidos y
la presencia de las habilidades estipuladas
en los objetivos, registros que al término de
cada bloque son valorados completamente
al criterio “inequivoco” del profesor.

En palabras mas simples, se tiende a
adiestrar a los estudiantes para conseguir
la nota aprobatoria como meta central, de-
jando en segundo plano el aprendizaje; por
ende, los escritos producidos generalmen-
te sirven como medio para engrosar car-
petas, como “evidencias” o registros de la
exploracién del tema, pero esta en duda si

se facilita un acercamiento real a la cultura
escrita, asi como la formacion de lectores
y escritores reflexivos, ya que esencialmen-
te el Gnico objetivo consiste en entregar y
aprobar avances. El alumno ante este pano-
rama, recibe informacion, acumula teoria,
pasa examenes, acredita materias, pero no
es capaz de usar critica y pertinentemente
dicha teoria, tampoco de pensar por si mis-
mo y de tomar posicion frente a la realidad
y al propio conocimiento.

El estudiante es una persona que cree
aprender, porque acumula saberes, emite
respuestas, obtiene notas y acredita ma-
terias —nocioén convencional de evalua-
cidn— pero sin comprender qué aprende,
cémo aprende y para qué aprende.

Por lo consiguiente, si el fin de estos
puntos es disefiar estrategias didacticas que
promuevan situaciones de produccién es-
crita donde no hay una tunica respuesta, la
evaluacién que conocemos resulta incom-
patible; en consonancia, la valoracién de
los textos elaborados en estas circunstan-
cias no pueden llevar una calificacién, mas
que el simple acto de otorgar un nimero
representativo, en cambio, si se fomenta el
cultivo de la subjetividad, el ejercicio de ta-
reas cualitativas, el lector puede ofrecer su
opinion personal fundamentada respecto
al texto, asi como sugerir la afinaciéon de
ciertos elementos.

Desde luego podria darse la cémoda
situaciéon en donde la revision del desti-
natario sea poco provechosa o caiga en
comentarios simples y monosilabicos que
expresen conformidad o discrepancia en
relaciéon al contenido, por tal motivo se
pueden recomendar ciertas preguntas que
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el lector deberia plantearse al término de
la lectura, tales como: ;Qué estuvo bien?
;Qué estuvo mal? ;Qué falté? ;En qué se
puede mejorar?

La resolucion a estas incdgnitas exige a
quien lee emplear su criterio por encima de
lo habitual con la finalidad de proporcio-
nar al autor sugerencias que le ayuden a re-
dactar mejor; se espera que esta valoracion
de los escritos sirva de verdad en el acto
educativo y deje de entenderse como una
actividad concluyente, asi la evaluacion,
visualizada de esta manera, no es un mo-
mento final, sino un periodo de reflexién y
reconstruccidon que abre el camino a otros
procesos donde el evaluado puede asimi-
lar las pautas, confrontarlas, rechazarlas,
negociarlas, etc. Esta nocién de evaluacién
se apoya sustantivamente en el siguiente
planteamiento:

La evaluacion puede concebirse y uti-
lizarse también como una actividad
destinada a propiciar el aprendizaje,
a su regulaciéon y no solamente a la
comprobacion de la adquisicion del
mismo. No es el momento final de un
proceso y, aunque asi se viva frecuen-
temente, es en esencia la conciencia
vigilante de dicho proceso, dada su
relevancia debiera convertirse en el
comienzo de un nuevo proceso, mas

profundo, recuperando asi su sentido
de retroalimentacion (Moran, 2007).

La concepcion de este punto le guina el
0jo una vez mas a los espacios virtuales, ese
lugar en el que los usuarios escriben y son
retroalimentados por lectores voluntarios,
donde la valoracion de los escritos -en sus
diferentes variedades- no se realiza me-
diante una escala numérica, sino a través
de una retroalimentaciéon compartida, au-

ténoma, en tiempo real y auténtica, que, en
diversas ocasiones, proporciona elementos
para reflexionar sobre lo comunicado.

Sexta Consigna. Cassany y Hernandez
describen: Cémo los textos producidos en
Internet son retroalimentados por “comu-
nidades auténticas”, donde la interaccion
gira alrededor de componentes emociona-
les y personales. Seria complicado tratar de
reproducir ese publico genuino en el aula,
no obstante, se podria llegar a una aproxi-
macion si el profesor legara el proceso de
valoracion a los alumnos, esto es, podrian
tomarse las composiciones del grupo y re-
partirlas aleatoriamente entre ellos mismos
o en su defecto dotar a éstos con la libertad
de intercambiar sus producciones a volun-
tad, cualquiera de las dos opciones intenta
semejar la realimentacion suscitada en el
ciberespacio, puesto que rompe el esquema
de “escribir para el profesor’, asi los apren-
dices saben que no estin redactando ya
para una persona en especifico, sino que lo
hacen para un igual.

Este objetivo sera alcanzable si el docen-
te se considera a si mismo un coordinador
o propiciador, en lugar de asumirse como
el actor principal del proceso ensefianza-
aprendizaje, ya que, como sugiere Carlos
Zarzar, en algunos casos los alumnos no
se esfuerzan tanto por aprender sino por
agradar al profesor, haciendo lo que él
quiere que hagan, respondiendo a lo que
él quiere que respondan, actuando como él
quiere que actuen. Los puntos sugeridos en
estas paginas requieren un profesor-coor-
dinador, alguien que guie las actividades
de aprendizaje, despierte y maneje las po-
tencialidades del grupo y, sobre todo, que
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sitie en el centro de todo el acto educativo
al estudiante, asi el docente se ubica a una
distancia dptima, tanto del grupo como de
la tarea, que le facilite observar al grupo, la
dindmica de éste, su proceso de organiza-
cion y trabajo en funcion de los aprendiza-
jes. A través de esta observacidn, podrd ir
captando la dindmica del grupo y podrd ir
orientando o re-orientando las actividades
propias del curso.

Con un docente propiciador se rom-
. e L4 « »
pe la tradicional concepciéon de “llenar” a
los alumnos de conocimientos, pues no se
trata de “transmitir” informacion, sino de
construirla a través del descubrimiento y
la experiencia compartida. Al respecto dice
Marta Pasut (1993): “el profesor se convier-
te ahora en un coordinador asumiendo un
liderazgo mas vital, movilizando situacio-
nes de comunicacidn, organizando expe-
riencias de aprendizaje, disefiando nuevos
escenarios, guiando la evaluacién’, y anade:
[...] estd en la busqueda constante y
planifica la tarea, la encuadra, elige
las técnicas adecuadas, con las que
trabajard cada contenido para hacer
realidad las potencialidades del gru-
po, observa y evalua procesos indi-
viduales y grupales [...] éste se con-
vierte en un guia, un orientador que
conoce en profundidad el contenido
que el alumno desconoce y hard todo
lo posible para que ellos vayan des-
cubriéndolos por si mismos, porque
su actitud difiere totalmente de la del
profesor tradicional, es decir, solu-
cionador.

En este mismo tenor, compartir la eva-
luacién a los estudiantes resulta mds en-
riquecedor y provechoso que el modelo
habitual profesor-alumno, incorporando el
vinculo alumno-alumno, esto es, la moda-

lidad de la coevaluacion, la que involucra
a los estudiantes en el proceso valorativo
de los escritos, de las tareas, los hace par-
ticipes del momento que tradicionalmente
se le confiere al profesor, y se convierte en
una situacion mas de aprendizaje en la cual
evaluador y evaluado aprenden del rol asig-
nado, el primero ejercita su juicio particu-
lar y el posicionamiento personal frente a
los argumentos del escritor, el segundo, por
su parte, aprende a escribir para un publi-
co desconocido y a confrontar la critica y
sugerencias del mismo. Con relacidn a este
punto, se expone lo siguiente:

En nuestro medio parece estar insta-

lado el concepto de evaluaciéon como

amenaza, como castigo, solo cuando

la evaluacion es una tarea comparti-

da, colectiva de todos los involucra-

dos en la tarea educativa se le quita

esa connotaciéon de persecucion, o

ajuste de cuentas; se necesita comen-

tarla, discutirla con los interesados

(los que la gozan o los que la pade-

cen) con los que estan inmersos en

el proyecto y proceso educativo, s6lo

asi se gana credibilidad y equidad en

el acto evaluativo (Moran, 2007).

Es importante concebir al acto educati-
vo con la heterogeneidad de sus individuos
y en sus relaciones como grupo, en este
sentido la coevaluaciéon es un elemento
mads, pero muy importante, que ofrece a los
estudiantes la oportunidad de relacionarse
con el otro, adentrandose a perspectivas
diferentes donde se aprende que el conoci-
miento no es algo acabado, porque siempre
puede verse desde otro angulo. Sobre este
punto Rafael Santoyo comenta:

La interaccion, en situaciones de do-

cencia, no es una relacion de sujetos
aislados sino mas bien una relacién
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de grupo y, en este sentido, de inte-
raccion multiple. La interaccién y
el grupo son medio y fuente de ex-
periencias para el sujeto. Es preci-
samente a través de y por sus expe-
riencias que la persona aprende y se
desarrolla como tal.

En suma, como simple acotacion, es
aconsejable que la extension de las produc-
ciones escritas sean breves para no hacer
agotadora la tarea de redactar y leer, qui-
za sin un minimo de lineas establecido,
pero si con una extension maxima, se trata
también de que estas situaciones de apren-
dizaje pongan en practica la seleccién de
informacién relevante y muestre a los estu-
diantes que la calidad de un contenido no
estd ligada a su longitud. Asi mismo, estas
tareas extraescolares deberan ser elabora-
das a mano para evitar la intromision de
software autocorrector de texto, comun en
programas como Microsoft Word, que po-
dria interferir en la ejercitacién de la orto-
grafia y el desarrollo de la memoria mus-
cular.

En cuanto a la regularidad de aplicacion,
no hay una estimacién concreta, dependera
del criterio del docente, de las condiciones
del curso, solo se debe tomar en cuenta el
no abusar de estos recursos, pues su ejecu-
cién constante e insistente podria volverlos
rutinarios. Dicho de otra manera, aqui esta
en juego la preparacion y la creatividad del
profesor.

Asimismo, es conveniente asentar lo si-
guiente: los puntos apenas esbozados no
representan un modelo definido a seguir
o una estrategia exhaustiva, la intencién
de estas pautas y reflexiones se enfocan a
ofrecer una alternativa posible y deseable

en el aula basada en sencillos planteamien-
tos, los cuales pueden aprovecharse indi-
vidualmente o en conjunto, lo idéneo es
la aplicacion conjunta, mas la asimilacion
de estas sugerencias queda al criterio de
los lectores potenciales -docentes- quienes
pueden aprovechar libremente aquellas su-
gerencias que se adapten mejor a su estilo
de docencia y a sus circunstancias acadé-
micas particulares.

Finalmente, habria que decir que pro-
mover la lectura y escritura en serio y, por
medio de ellas ayudar a los nifios, a los jo-
venes y a los adultos a avanzar en su edu-
cacion, en su actualizacion y en su supera-
cién implica, entre otras cosas, conocer las
operaciones mentales que suscita un texto
y estimularlos a leer y escribir hasta fomen-
tarles el gusto, forjarles el habito es la mejor
costumbre en su vida.

Mal podemos enfrentar los retos de las
nuevas sociedades de conocimiento con
nuestra inmensa poblacidn iletrada, ajena a
los libros y distante de su provocacion inte-
lectual. Mal vamos si, ademas, la television
que ofrecen los consorcios que la ostentan
se empefian en reducir a la poblacién a la
condicion de deficientes irredimibles.

Una politica nacional de alfabetizacion
como la que recurrentemente implanta el
gobierno federal no puede limitarse a aba-
tir el analfabetismo; debiera proponerse
estimular a todas las personas a leer inte-
ligentemente, desarrollando las habilidades
intelectuales y afectivas que reclaman los
diversos textos. Y esto supone contar con
evaluaciones precisas y sistematicas y dejar
de refugiarnos en “supuestos” discutibles
como el de que cuatro grados de primaria

OCTUBRE 2015—MARZO 2016



IMPERATIVO DOCENTE: ENCAUZAR EL GUSTO POR LA LECTURA Y LA ESCRITURA

incorporan a una plena y permanente al-
fabetizacion. Leer y escribir -también en
esta era de informatica- siguen siendo los
medios principales para aprender a pensar.
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