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Este trabajo recoge los cambios gesta-
dos en un curso sobre la ensefianza del
lenguaje al integrar la alfabetizacion criti-
ca el estudio y la ensefianza de la lectoes-
critura. El relato de esta experiencia tiene
el objetivo de demostrar que es posible
aprender sobre la alfabetizaci6n critica al
tiempo que se implementa la ensefianza de
la lectoescritura desde esa perspectiva so-
ciocultural.

En este trabajo se presenta entonces
una introduccién acerca de la alfabetiza-
cion critica en sus presupuestos bdsicos y
sus dimensiones de andlisis. A continua-
cién se examinan las experiencias de un
grupo de estudiantes universitarios que,
junto a su profesora y sus alumnos del ni-
vel elemental, se iniciaron en la problema-
tizacién de sus propias creencias y practi-
cas a la hora de ensefiar y aprender lec-
toescritura.




Introduccidon

¢Es posible aprender a ensefiar a leer y escribir
desde la perspectiva de la alfabetizacién critica,
al tiempo que se aprende sobre ella? ;Podrian
las experiencias que se generan en un salén de
escuela elemental, en que se tratan de imple-
mentar estrategias acordes con la alfabetizacion
critica, promover simultdneamente la reflexion
sobre las concepciones en torno a la ensefianza
y al aprendizaje de la lectoescritura?

Estas preguntas fueron gestoras de un cam-
bio importante en el modo en que se ofrecieron
experiencias educativas a los estudiantes matri-
culados en un curso universitario sobre la ense-
flanza de las artes del lenguaje en la Universi-
dad de Puerto Rico, en Bayamén. El curso es re-
quisito para los estudiantes del programa de ba-
chillerato en educacién preescolar y elemental y
lo que relatamos sucedi6é durante el primer se-
mestre de 2005. En efecto, este articulo recoge
las reflexiones de los estudiantes de ese curso
sobre tales experiencias y sobre cdmo ellas in-
cidieron en: 1) el aprendizaje de los nifios y ni-
fias; 2) las concepciones de los estudiantes uni-
versitarios respecto de la poblacién de nifios
con la que trabajan; 3) su comprensién acerca
del uso de la literatura infantil en las clases; 4)
el aprendizaje sobre las estrategias educativas
utilizadas; 5) la importancia de las conversacio-
nes y el lenguaje oral en el desarrollo de las ex-
periencias y 6) su conocimiento sobre la lec-
toescritura.

+Por qué ensefar
desde la alfabetizacion critica?

(En qué tipo de ciudadanos nos imaginamos
que se convertirdn nuestros estudiantes? ; Cémo
y para qué necesitara utilizar el lenguaje? ;Ne-
cesitamos que ese ciidadano sea un consumidor
acritico de los textos o lo imaginamos enten-
diendo que todo texto es un producto ideoldgi-
co? ;Deseamos que sea en el futuro un adulto
sensible a los valores democraticos de justicia y
equidad? ;Lo concebimos un promotor de cam-
bios sociales? Si esta ultima es nuestra idea res-
pecto del futuro ciudadano al que colaboramos
en formar, entonces la manera como ensefiamos

a leer y escribir debe promover la critica, la
equidad y la accién social.

Desde esta perspectiva podriamos pregun-
tarnos: ;Qué tipo de précticas sociales son las
que se ejercen en nuestros ambientes educativos
y quiénes se benefician de ellas? (véase Harste,
2003). Un examen de los medios y los métodos
utilizados para la ensefianza de la lectura y la
escritura demostrarian que en cada uno de ellos
existe una visiéon de mundo:

Los materiales y las practicas interactivas de la
educacion en lectura son espacios claves donde
los discursos culturales, las ideologias politicas
y los intereses econémicos se transmiten, trans-
forman y pueden ser desafiados. (Luke y Free-
body, 1997: 192; la traduccién es propia).

Detengamonos un momento y reflexione-
mos sobre como nos ensefiaron a leer y escribir:
;Cudl fue el subtexto de los medios y los dis-
cursos en que nos sumergieron? Para empezar,

. revisemos la metodologia a la que fuimos so-

metidos: (Quién tenia el poder en el salén?
(Las experiencias educativas fomentaban la co-
laboracién o la competencia? Examinemos las
estrategias alfabetizadoras que se practicaban
en el salén frente a las practicas del lenguaje
que se dan en la comunidad: en la clase, breves -

selecciones de textos seguidas de ejercicios de - ..~
comprension, gramdtica y ortografia, mientras .- ,
que fuera del contexto escolar el uso del lengua-. -

je incluye actividades como relatar un aconteci- :
miento delante de un grupo de amigos provo-
cando risa o asombro, entre otros tantos. Final-
mente, repasemos los materiales educativos:
(Estdbamos todos * presente? en esos textos?
(O acaso los personajes eran'en su mayoria de
genotipo caucésico? ;Qué acciones llevaban a
cabo las mujeres y qué acciones, desarrollaban
los hombres? ;Qué tipos de famlhas apare01an
en las historias?

Bajo estos textos y estas estrategias de en-
sefianza existia una ideologia. En muchos ca-
sos, respondia a una educacién para la domes-
ticacién, como lo sostiene Macedo (2003): esta
educacion apreciaba la docilidad. Por eso nos
premiaban cuando alzdbamos la mano, cuando
“trabajdbamos” en silencio y cuando ofrecia-
mos la interpretacién “correcta” del poema.
Como sostiene Luke: “...ensefiar y aprender a
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leer es ensefiar y aprender puntos de vista, ex-

pectativas culturales, normas de accién social y
consecuencias” (1997:209; la traduccién es

propia).

De modo complementario, aprender a leer
y escribir es mds que un proceso psicolégico y
lingiiistico: es también un proceso socioldgico.
Leer es més que decodificar, emplear el cono-
cimiento previo y aplicar estrategias de com-
prension.

En cada contexto sociocultural, leer y escribir
ha adoptado pricticas propias en forma de gé-
neros discursivos que cumplen unas determina-
das funciones, con unos roles determinados de
lector y autor, con unos usos lingiiisticos prefi-
jados y una retdrica también preestablecida. Ca-
be afirmar que “leer es un verbo transitivo” y
que no existe una actividad neutra o abstracta
de leer, sino miiltiples, variadas y dinidmicas
formas concretas de lectura de cada género, en
cada disciplina del saber y en cada comunidad
humana. (Cassany, 2004:7)

Desde la alfabetizacién critica se entiende
que ningun texto es inocente, que todo texto es-
ta cargado de ideologia. Asi, parte de la tarea
del lector es cuestionarse c6mo lo posiciona el
texto; quiénes estdn ausentes, “transparentes” u
olvidados en el texto y quiénes estdn presentes.
En un ambiente educativo en que se ensefia a
leer y escribir desde la alfabetizacion critica se
cuestiona el discurso, el poder y la ideologia en
el texto, asi como el modo en que estos influyen
en el lector. Este cuestionamiento estd enmarca-
do en la accién transformadora y es consistente
con la perspectiva comunicativa, una de las co-
rrientes de la pedagogia critica.

Partiendo de la premisa de que la educaci6én no
es neutra, el enfoque comunicativo defiende
que es necesario explicitar el curriculum oculto
para que los participantes en el proceso educa-
tivo puedan posicionarse delante del modelo de
sociedad y persona que se pretende potenciar.
La educacién desde esta perspectiva esta impli-
cada con el contexto sociohistérico de estudian-
tes y educadores y educadoras. (Ayuste, Flecha,
Lépez Palma y Lleras, 2003: 50)

Dimensiones de la alfabetizacion critica

La alfabetizacién critica no es una metodo-
logia y no todos los investigadores, tedricos y
educadores que participan de esta perspectiva

“Se inferesan en los mismos asuntos. Algunos es-

tdninteresados en la educacién para la demo-
cracia, otros en el estudio de soportes variados
como la Internet y los hipertextos; y otros, en
c6mo en el creciente plurilingiiismo de nuestras
sociedades se desarrollan nuevas formas de al-
fabetizacion. Incluso dentro de los ambientes
educativos no todos los que trabajan la alfabe-
tizaci6n critica lo hacen igual. Cuando Lewit-
son, Flint y Van Sluys (2002) revisaron la bi-
bliografia en torno a la alfabetizacién critica,
encontraron que podian definirse cuatro “di-
mensiones” 0 preocupaciones que se abordaban
en esta perspectiva: 1) intervenir en la cotidia-
no; 2) interrogar miltiples puntos de vista; 3)
enfocar en asuntos sociopoliticos y 4) pasar a la
accién y promover la justicia social.

En la primera dimensién, intervenir en lo
cotidiano, se examina lo que percibimos como
cotidiano desde un nuevo punto de vista. El
texto es interrogado para percibir y eventual-
mente cuestionar c6mo nos posiciona en tanto
actores sociales. Desde esta dimensién, puede
analizarse —y cuestionarse— el tipo de familia
que impera o el rol asignado a los géneros en
los libros seriados con los que fuimos educa-
dos. Para trabajar esta perspectiva critica conta-
mos con recursos tales como los textos de la co-
leccién A favor de las nifias, escritos por Ade-
la Turin y publicados por Editorial Lumen. En-
tre los titulos de esta serie encontramos a Artu-
ro y Clementina (1976), Historia de los bono-
bos con gafas (1976) y Una feliz catastrofe
(1989). Otro ejemplo es el texto La princesa
vestida con una bolsa de papel (Munsch,
1989), que nos ofrece un punto de vista no tra-
dicional sobre el rol del género femenino. Con
esta obra podriamos comparar el personaje de
Elizabeth (una princesa que toma en sus manos
el rescate del principe), con las princesas de los
textos cldsicos como los de Cenicienta o la Be-
lla durmiente. Estrategias habitualmente utili-
zadas, como la “Ensalada de fabulas” de Gian-
ni Rodari (2000), pueden integrarse a esta nue-
va lectura, al repensar la historia de Blancanie-
ves (por tomar un ejemplo) con una amiga co-
mo la princesa Elizabeth.

En la segunda dimensidn, interrogar miilti-
ples puntos de vista, se examina la otredad. En
esta perspectiva critica se propicia analizar qué
voces son silenciadas o marginadas en los tex-
tos. Un ejemplo cldsico de esta clase de lecturas
es la que se puede desarrollar a partir del libro




iNo, David! (Shannon, 2003): en él se muestra
a un nifio, David, realizando diversas travesuras
(escribe en las paredes, come con la boca abier-
ta y juega béisbol dentro de la casa) y recibien-
do, en cada pégina, el regafio de un adulto. El
texto muestra la perspectiva del adulto y la voz
de David esta ausente, silenciada. Cuando tra-
bajamos la alfabetizacién critica desde esta se-
gunda perspectiva nuestra tarea serd darle voz a
David. Al hacerlo, cuestionamos el texto y la
lectura que nos propone.

Por otro lado, cuando enfocamos en asun-
tos sociopoliticos, 1a tercera dimension, se exa-
minan los asuntos relacionados con el poder.
La ensefianza no se concibe como una accién
neutral, de modo que al ubicarnos en esta pers-
pectiva podriamos examinar libros de ficcién
histérica y problematizar la visién que promue-
ven. Esto puede conducir a los estudiantes a
preguntarse quiénes se benefician de esos pun-
tos de vista y quiénes salen perjudicados. Aqui
se podrian comparar las visiones contradicto-
rias sobre la conquista de las Américas que pro-
ponen textos como Encuentro (Yolen,1996) y
Un libro ilustrado sobre Cristébal Colén
(Adler, 1992).

Finalmente, en la dltima dimensién, pasar a
la accion y promover la justicia social, se ana-
liza c6mo el lenguaje colabora para mante-
ner los sistemas de opresion, pero c6mo
puede ser también instrumento de li-
beracién a través de la accion trans-
formadora. Textos como La ca-
lle es libre (Kurusa, 2001) y
Un puiiado de semillas (Hughes,
1996) nos muestran nifios pasando
a la accion frente a un problema y
transformando su realidad social.
Textos como estos pueden promo-
ver que los estudiantes se interesen
en buscar soluciones a problemas
de su comunidad.

En la prictica educativa, estas
dimensiones no tienen que darse
de manera aislada. Por ejemplo,
cuestionar un texto desde la pers-
pectiva sociopolitica puede llevar
a que los estudiantes pasen a la ac-
cién escribiéndole al autor del tex-
to o a la editorial para exponer su
lectura, € invitarlos a revisarlo.

Bstrategias para promover
lo alfebetizacion critica
en los ambientes educativos

Muchas de las estrategias que se utilizan pa-
ra promover la alfabetizacién critica exploran la
relacién entre los sistemas de signos y la cons-
truccidn de significados. Esta practica contrasta
con la escolaridad oficial, que promueve la no-
cion de significados tinicos y de un determina-
do tipo de alfabetizacion. Por ejemplo, una de
las estrategias mds populares dentro de la alfa-
betizacion critica es el sketch to stretch (Short,
Harste y Burke, 1995) —o “boceto para estirar”
en una traduccién literal-: se trata de que cada
estudiante ilustre lo que el texto significé para
ella o él. Cuando terminan sus ilustraciones, el
grupo trata de “leer” lo que cada artista quiso
representar y luego, el artista explica su boceto.
Con el boceto para estirar podemos ver que
cuando se ejerce la alfabetizacién critica los
alumnos no permanecen pasivos ante “el men-
saje del autor”: el lector interroga el texto y crea
su interpretacion abriendo un espacio en el cual
se aprecian y validan las perspectivas alternati-
vas. Esto ocurre no solo durante la accién de
ilustrar una interpretacién, sino también en la
discusién que sigue a las ilustraciones.

Otra estrategia acorde con la alfabetizacién
critica es la de los retratos de la mente —o
mind portraits en inglés (Short, Harste y
Burke, 1995)-. Una vez que el texto se
ha leido, los estudiantes dibujan la si-

lueta de uno de los personajes (en

muchos casos se elige el personaje
cuya voz ha sido silenciada o margi-
nada) y le dan voz, escribiendo o
ilustrando sus pensamientos.

Como puede verse, promover la
alfabetizacién critica no es algo que se
hace dos o tres veces por semana para
luego continuar con el curriculum tra-
dicional. La alfabetizaci6n critica es
un punto de partida para enfrentar to-
das las experiencias educativas que se
les proveen a los estudiantes. Los edu-
cadores que participan de esta pers-
pectiva usualmente trabajan el curri-
culo desde la indagaci6n, en contraste
con la utilizacién de unidades temati-
cas (Short, Schroeder, Laird, Kauff-
man, Ferguson y Crawford, 2002).

LECTURA Y VIDA

wn
—



DICIEMBRE 2006

Aprender a leer y escribir
desde la alfabetizacién critica

En términos de la ensefianza de la lectoescritu-
ra, la alfabetizacion critica no es algo que espe-
ramos desarrollar una vez el nifio logré el domi-
nio del cédigo alfabético. Esta perspectiva en-
tiende la ensefianza del lenguaje desde el mode-
lo de las “cuatro familias de practicas” desarro-
llado por Luke y Freebody (1999). Para ellos, el
docente debe desarrollar experiencias educati-
vas pertenecientes a cada una de las familias: a)
la decodificacion de los textos; b) la compren-
si6n de los textos; c) el conocimiento y uso de
la variedad de textos existente y d) la capacidad
critica ante los textos. Como ellos sostienen:

Las cuatro familias deben ser entendidas de ma-
nera inclusiva: cada una es necesaria pero no su-
ficiente para la consecucién de las otras (Luke y
Freebody, 1999: 4; la traduccién es propia).

Otro modelo que colabora con nuestra con-
cepcidn acerca de qué es la alfabetizacién criti-
ca es el conocido como “Halliday +” desarro-
llado en Harste, 2003. Este modelo es una ex-
tensién del desarrollado por MAK Halliday en
torno al aprendizaje del lenguaje (se aprende el
lenguaje al tiempo que se aprende sobre el len-
guaje y través del lenguaje se aprende sobre el
mundo). En los tltimos afios, muchos educado-
res han aplicado el modelo Halliday al aprendi-
zaje de la alfabetizacion, basados en la premisa
de que en sociedades altamente alfabetizadas,
el lenguaje, sea oral o escrito, se aprende de
manera similar. Al modelo de Halliday se le ha
afiadido el signo de suma (+) para indicar que
ademas de las tres premisas originales de Halli-
day, usamos el lenguaje de manera critica.

\

La experiemcia.

Las razones del cambio » -

“Me comparo con el semestre anterior y ahora
es que entiendo cada uno de los propdsitos de
los distintos modelos estudiados en clase...”

Maria Marrerol

Hasta el momento del cambio que relataré, los
estudiantes universitarios matriculados en mi
curso de ensefianza de artes del lenguaje acudian

52 aunaescuela de su predileccién para realizar sus

!

experiencias de aula. Alli la maestra cooperado-
ra o el maestro cooperador les asignaba una ha-
bilidad del curriculo de espaiiol. Los estudian-
tes debian ensefiarla utilizando literatura para
nifios. En términos metodoldgicos, la experien-
cia tenfa unos requisitos inalterables: en la fase
de inicio los estudiantes-maestros debian rela-
cionar el texto y la habilidad con las experien-
cias previas de sus alumnos y, luego de leer el
texto literario, debian fomentar una conversa-
cién formulando preguntas que provocaran re-
laciones texto-texto, texto-vida y texto-mundo
(Keene y Zimmermann, 1997). Este segundo
requisito era fundamental para propiciar res-
puestas genuinas a la lectura entre los nifios y
nifias y para asegurar que los estudiantes-maes-
tros no recurrieran a las preguntas tradicionales
de comprensién lectora ligadas a los elementos
literarios.?

Luego de esta conversacion, los estudiantes
debian proveer actividades en que se trabajara
la habilidad asignada. Estas actividades tenian
que propiciar un aprendizaje con sentido en los
nifios y nifias, para lo cual los estudiantes uni-
versitarios debian estudiar el uso y empleo de
esa habilidad en el lenguaje. Por ejemplo, si se
trataba de la identificacion de adjetivos, los es-
tudiantes-maestros debfan entender primero
cudl es funcién de los adjetivos en un discurso
y cémo colaboran estos en la comunicacion
oral y escrita. Era esta comprension la que los
nifios debian adquirir a través de las actividades
propuestas, que debfan ser de naturaleza cons-
tructivista. El objetivo de esta préctica era pro-
veer a los estudiantes universitarios experien-
cias concretas de trabajo en el drea de la lec-
toescritura sin alterar demasiado la rutina de los
salones de clases donde eran acogidos.

t

/

Esta pr@cﬁlca representaba un cambio en la
metodologia que imperaba en la ensefianza de
la legurﬁ en las escuelas a las que asistian mis
estildiantes. En la mayoria de estas escuelas, el
curriculum se desarrolla mediante la utilizacién
de libros de textos seriados3 orientados a la en-
seflanza de destrezas aisladas de las necesida-
des de los nifios. A pesar de que era innovador
que los estudiantes utilizasen literatura para ni-
fos en vez de una lectura del libro de la serie
bésica, y que se fomentaran las conexiones tex-
to-texto, texto-vida y texto-mundo en lugar de
las preguntas de comprensién tradicionales, es-
tas condiciones no eran suficientes para acercar




las experiencias de los estudiantes-maestros a la
filosofia del aprendizaje de la lectoescritura que
se estudiaba en el curso. Lo cierto es que a tra-
vés de estas practicas no se cuestionaban las ba-
ses filosdficas y tedricas del aprendizaje de la
lectoescritura implicitas en la practica: apenas
se cambiaban el material educativo, el medio
para lograr el aprendizaje y se hacian preguntas
que fomentaban una respuesta mds personal en
los nifios y nifias.

Las clases que planificaban mis estudiantes
hacian mds aceptable la ensefianza de la habili-
dad, es cierto, pero la concepcién detrds del
aprendizaje de la lectura y la escritura no era
cuestionada. Como resultado, estas experien-
cias terminaban por afirmar las creencias de los
estudiantes respecto de la ensefianza y el apren-
dizaje de la lectoescritura, ya que la concepcion
de la lectura como una serie de habilidades a
dominar se reafirmaba en sus experiencias. En
esencia, no cuestionaban el statu quo de las
practicas de ensefianza relativas al aprendizaje
de la lectoescritura.

Ante esta contradiccién, decidi cambiar el
tipo de practicas que llevaban a cabo los estu-
diantes en el curso. Mi objetivo era promover
una serie de experiencias que fomentaran una
reflexién profunda en las creencias que ellos te-
nian acerca del aprendizaje y la ensefianza de la
lectura. Para esto, primero se organizarian en
grupos de cuatro. Luego debian conseguir un
sal6n en el que pudieran tener ocho intervencio-
nes consecutivas en el area de la lectoescritura,
ya que la cantidad y continuidad de las inter-
venciones era importante. El grupo de nifios y
nifias se dividiria equitativamente entre los cua-
tro estudiantes universitarios. De este modo, no
tendrian que ocuparse especialmente del mane-
jo de un grupo grande ni de la conducta, como
en las experiencias de afios anteriores.

En cada intervencién, los estudiantes de-
bian trabajar desde la alfabetizacion critica uti-
lizando estrategias centradas en una de sus cua-
tro dimensiones y debian utilizar textos de lite-
ratura para nifios. Luego de cada experiencia,
cada estudiante tenia que escribir sus reflexio-
nes en un cuaderno de bitdcora y entregédrmelas.
Entre clase y clase, yo leia los escritos entrega-
dos y cuando nos reuniamos nuevamente, los
devolvia con comentarios, preguntas y sugeren-
cias. Los cuadernos de bitidcora probaron ser un
recurso importante al fomentar la reflexién de

los estudiantes. Ese tiempo obligado para escri-
bir les provey6 también de un espacio para la
reflexion. A sd vez, al recibir devoluciones so-
bre su propia reflexion, desarrollaban mejores
experiencias con los nifios y nifias, y podian
cuestionarse sus reflexiones considerando otros
puntos de vista.

Ademds de las experiencias clinicas y los
cuadernos de biticora, en el salén universitario
se trabajaban estrategias y se discutian articulos

"y capitulos de libros relacionados a la alfabeti-

zaci6n critica.4 La discusion sobre tales lecturas
se enriquecia con las experiencias de aula que
tenian los estudiantes y con las reflexiones que
escribian a propésito de ellas.

FAN co2 s reflexiones
o2 o0 crindiamtes

“Al comenzar solamente conversaban sobre
los eventos superficiales de la lectura.

No se cuestionaban por qué sucedia o

qué ocasionaba que ocurriera un evento.
No veian similitudes entre sus vidas

y las lecturas.”

(Conclusiones de uno de los grupos)

Al leer los cuadernos de bitdcora de mis estu-
diantes y el trabajo final del curso, se pueden
perfilar seis temas:

1) Ila reflexién en torno al aprendizaje de los
nifios y nifas;

2) las preconcepciones de los estudiantes uni-
versitarios respecto de la poblacién con la
cual trabajaron;

3) el uso de la literatura para nifios y niiias;

4) la utilidad de las estrategias educativas im-
plementadas;

5) la importancia que tuvieron las conversa-
ciones con los nifios y nifias en las expe-
riencias clinicas;

6) el aprendizaje que obtuvieron los propios
estudiantes.

A continuacién, una discusién acerca del
modo en que se traman estos temas.

Muchos de los estudiantes universitarios se
adentraron en la tarea de trabajar desde la alfa-

LECTURAY VIDA
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las estrategias eran nuevos para
ellos. Al igual que los nifios y ni-
fias con los que trabajarian,
ellos también eran producto
de un sistema de ensefianza
que no cuestionaba el texto.
Lo cierto es que a ellos se
les habia ensefiado a asumir
la lectura de manera pasiva,
discutiendo el asunto, los
eventos o los personajes; pe-
ro no el modo en que el texto
los posicionaba. En su papel de
futuros maestros, se centraban en el
tema que trataban los libros para nifios
y en la habilidad que debian ensefiar. Pero no
estaban acostumbrados a examinar y problema-
tizar la ideologia presente en un texto. Durante
las discusiones en clase y en su trabajo final,
una de las estudiantes recogié en sus expresio-
nes el sentir de muchos de ellos:

“...comprendi que para utilizar la alfabetiza-
cion critica con los estudiantes primero hay que
[...] utilizarla uno.” (Enid Alvarez)

Esta dificultad se combinaba con sus con-
cepciones respecto de las capacidades de los ni-
fios con los que trabajarian. Los estudiantes uni-
versitarios manifestaban en sus escritos falta de
confianza en sus futuros alumnos —“Los nifios
no tenian conocimiento de los términos autor,
ilustrador ....” (Miranda Rivera)- fundamentada
en la poca experiencia de los nifios con los li-
bros, asi como con el tipo de estrategias dindmi-
cas que se realizarian.

“Al comienzo no estaba tan segura de que los
estudiantes reaccionaran acorde a las experien-
cias. No porque no creyera en ellos, ni en el
agente de cambio [que es el maestro], sino por-
que su maestra propiciaba otras estrategias.”
(Haydeé Rios)

Lo cierto es que los maestros de los salones
donde se realizaban las experiencias compar-
tian esta concepcion, ya que pensaban que los
temas de naturaleza social no tienen lugar en la
escuela elemental pues los nifios no estdn pre-
parados para discutirlos o porque deben discu-
tirse en casa y no en la escuela.

“Subestimar a los estudiantes es un factor que
hasta yo misma ejercia en mi prdctica [hablan-
do del miedo a exponer a los nifios a temas de
indole social].” (Zoraida Calderén)

La utilizacién de textos en los que
se mostraban temas de naturaleza
social tales como el divorcio o la
discriminacién requeria de los

estudiantes universitarios un
esfuerzo mayor que el que
realizaban cuando lefan tex-
tos con “temas seguros” co-
mo la amistad o el buen
comportamiento:

“No es fdcil trabajar con textos
que presenten asuntos sociales
pues uno como maestra debe estar
preparada para las situaciones que ocu-
rran y dejar los prejuicios de lado.” (Nadia
Ortega)

Sin embargo, méds que “dejar los prejuicios
de lado”, el estudiante universitario, al igual
que el maestro, debia asumir criticamente di-
chos prejuicios y fomentar la discusion franca y
democritica en el salén de clases respecto de
ellos. Una conversacién en la que la voz del do-
cente fuera una mds de las escuchadas, no la
tinica escuchada.

La importancia de las conversaciones en el
salén de clases era uno de los aspectos més su-
bestimados en las escuelas en las cuales se rea-
lizaban las experiencias del curso. Sin embargo,
este es uno de los factores que en mayor medi-
da contribuyé al éxito de las experiencias de mis
estudiantes. Consistentemente, en sus escritos,
los estudiantes universitarios comentaban sobre
el gran aprendizaje que derivaban de ellas:

“Al comenzar la lectura ellos expresaban simi-
litudes que veian entre el texto y sus vidas o con
sucesos que estaban ocurriendo en nuestra so-
ciedad. De estas conexiones se ramificaban
muchas conversaciones, en su mayoria de te-
mdtica social.” (Conclusiones de uno de los

grupos)

En esta drea, los estudiantes encontraron
una mejoria en el desempefio de los nifios y ni-
fias, quienes aprendieron a escucharse unos a
otros. Esto es particularmente importante pues
estos nifios estaban acostumbrados a que la
opinién vilida era la la maestra o el maestro,
la del adulto. Inmersos en un ambiente en el
que se promovia una educacién autoritaria, los
estudiantes universitarios lograron crear un es-
pacio democritico, provocando un cambio




temporario en las relaciones de poder dentro del
aula:

“Los nifios tienen mucho que decir y que escri-
bir. Cuando hablaban con ese impetu era con ga-
nas de decir, tal vez: ‘qué bueno que puedo decir
lo que siento’ 0 ‘mi opinion es vdlida’; ‘es impor-
tante que yo soy un buen escritor y lector no por-
que escribo los puntos y comas correctamente,
sino porque puedo analizar lo que leo, porque lo
puedo conectar con mis experiencias reales, por-
que puedo transformar las historias y aprender
del significado que le di’; eso si es realmente im-
portante y es a lo que debemos encaminarnos.”
(Conclusiones de uno de los grupos)

Algunos estudiantes descubrieron la impor-
tancia de estos didlogos para orientar €l conte-
nido y el tipo de experiencias que planificaban
para sus alumnos:

“... pude percatarme de la importancia de las
conversaciones de los nifios a la hora de esco-
ger los textos que serian llevados al salén”.
(Keila Pifiero)

Sin embargo, las conversaciones no podian
ser la tnica fuente de informaci6n para planifi-
car las experiencias didicticas. Los estudiantes
debian repasar y tomar en cuenta las teorias so-
bre alfabetizacion critica que se discutian en el
salén universitario. Descubrieron que el estudio
de la teoria, junto con la atencién que prestaban
a las conversaciones y una seleccién apropiada
de los libros para nifios y nifias aseguraria el
éxito de las experiencias de aula.

“Definitivamente la buena seleccion de un libro

fue nuestro primer aprendizaje. [...] Los nifios
comenzaron a pensar criticamente y yo aprendi
a realizar preguntas mds complejas que hacian
que el nifio pensara un poco mds alld de lo su-
perficial. (Ivette Adorno)

Conclusiones

“Les resultaba curioso que me pusiera también
a trabajar con ellos ensefidndoles,
pero a la misma vez aprendiendo.”

(Pilar Mercado)

Esta experiencia es testimonio de que se puede
aprender sobre la alfabetizacién critica al tiem-
po que se implementan estrategias acordes con
ella. Muchas veces pensamos que el aprendiza-

escribir primero hay que aprender a decodificar;
que para aprender a ensefiar a leer y escribir pri-
mero hay que conocer la teorfa. Sin embargo, el
aprendizaje puede darse como didlogo. Un dié-
logo en que se aprende a ensefiar al tiempo que
se ensefia; en el que el aprendizaje no se define
de manera unidireccional. Este tipo de aprendi-
zaje impulsa la reflexion critica y las pricticas
educativas democraticas.

“Entonces, si yo misma no me analizo bien ante
mis prdcticas pedagdgicas, es mds que obvio
que seguiré cometiendo el mismo error que co-
metieron con muchos de noseotros. (Zoraida Cal-
derén)

A diferencia de los afios anteriores, los cam-
bios realizados en el curso promovieron que los
estudiantes comenzaran a cuestionarse sus
creencias y practicas; que empezaran a analizar-
las y dejaran de responsabilizar a sus alumnos
por cada problema que encontraban en el cami-
no. Entiendo ademds que los cuadernos de bita-
cora fueron piezas clave para promover la refle-
xi6n. Estos, unidos al apoyo que brindaba el
grupo pequefio en el que trabajaban los alum-
nos, y la pertinencia de las lecturas en relacién
con las experiencias que llevaban a cabo com-
pletaron el cuadro que facilité el éxito de los
cambios realizados en el curso.

Finalmente, si aspiramos a construir socie-
dades democriticas, en las que sus ciudadanos
y ciudadanas participen conscientemente de las
decisiones que alli se tomen, tenemos que ini-
ciar pricticas acordes con tales aspiraciones,
desde el principio de la escolaridad.

Creemos, equivocadamente, que la critica
se desarrolla con la madurez. Sin embargo el
trabajo de Vivian Vazquez (2004) con nifios de
preescolar demuestra que todo depende del do-
cente y de las experiencias que se planifican pa-
ra los nifios y nifias.

Del mismo modo, si queremos un profesio-
nal de la educacién que reflexione y pondere
sus précticas, que examine sus creencias y acti-
tudes, que sea un estudioso de por vida; debe-
mos exponerlo a todo esto desde que inicia su
formacién docente. Y en esa formacién serdn
vitales las experiencias que jaloneen a ese futu-
ro educador, que lo hagan cuestionarse sus
creencias. Ese futuro educador tendrid que
aprender a mirarse constantemente en ¢l espejo

je requiere de prerrequisitos 0 que para leer y ___de sus alumnos.
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Notas L R

1. Los nombres de todos los estudiantes han sido
cambiados para proteger su identidad.

2. Nos referimos aqui a preguntas referentes a los
personajes, la trama o el tema tales como: ;Cud-
les son los personajes que aparecen en la histo-
ria? ;De qué trata este cuento?

3. Los libros de textos seriados contienen usual-
mente un libro de lecturas, un cuaderno de ejerci-
cios, un cuaderno de caligrafia y un manual del
maestro. Estas series son creadas por compaiifas
como Editorial Santillana, Editorial Norma o
Laidlaw.

4. Para tener una idea de los libros y lecturas que se
discutieron como parte del curso, ver las referen-
cias de este articulo. Algunos de los articulos pue-
den encontrarse también en la pagina de internet
de la autora: http://www.uprb.edu/profesor/mrocio

Referencias bibliograficas smmsesm————

Ayuste, A., Flecha, R.; Lépez Palma, R. y Lleras,
J. (2003). Planteamientos de la pedagogia
critica. Barcelona: Graé.

Cassany, D. (2004). Explorando las necesidades
actuales de comprension. Aproximaciones a la
comprensién critica. Lectura y Vida, 25 (2),
6-23.

Harste, J. (2003). What do we mean by literacy
now? Voices in the Middle, 10 (3), 8-12.

Keene, E. O. y Zimmermann, S. (1997). Mosaic
of Thought. Teaching Comprehension in a
Readers Workshop. New Hampshire:
Heinemann Educational Books.

Lewitson, M., Flint, A. S. y Van Sluys, K. (2002).
Taking on critical literacy: The journey of
newcomers and novices. Language Arts, 79
(5), 382-392.

Luke, A. y Freebody, P. (1997). Shapping the
social practices of reading. En S. Muspratt,
A. Luke y P. Freebody (eds.). Constructing
Critical Literacies. New Jersey: Hampton
Press.

Luke, A. y Freebody, P. (1999). Further Notes on
the Four Resources Model. Disponible en linea:
http://www.readingonline.org/research/lukefree-

‘body.html

Macedo, D. (2003). Literacy matters. Language
Arts, 81 (1), 12-13,

Machado, A. M. (2003). Entre vacas y gansos:
escuela, lectura y literatura. En A. M. Machado
y G. Montes. Literatura infantil: creacién,
censura y resistencia. Buenos Aires:
Sudamericana.

Rodari, G. (2000). La gramatica de la
fantasia. Buenos Aires: Colihue.

Short, K.; Schroeder, J.; Laird, J.; Kauffman,
G.; Ferguson, M. y Crawford, K. M. (2002).
El aprendizaje a través de la indagacién.
Barcelona: Gedisa.

Short, K.; Harste, J. y Burke, C. (1995). Creating
Classrooms for Authors and Inquirers. New
Hampshire: Heinemann Educational Books.

Vézquez, V. (2004). Negotiating Critical Literacies
with Young Children. New Jersey: Laurence
Erlbaunm Associates.

Libros para nifios y nifias mencionados en el articulo:

Adler, D. A. (1992). Un libro ilustrado sobre
Cristdbal Colén. Nueva York: Holiday House.

Hughes, M. (1996). Un puiiado de semillas.
Caracas: Ekaré.

Kurusa (2001). La calle es libre. Caracas: Ekaré.

Munsch, R. (1989). La princesa vestida con una
bolsa de papel. Toronto: Annick Press.

Shannon, D. ( 2003). ;No, David! Leén: Everest.

Turin, A. (1976). Arturo y Clementina.
Barcelona: Lumen.

Turin, A. (1976). Historia de los bonobos
con gafas. Barcelona: Lumen.

Turin, A. (1989). Una feliz catastrofe.
Barcelona: Editorial Lumen.

Yolen, J. (1996). Encuentro. San Diego: Harcourt
Brace.

Este articulo fue recibido en la redaccion de LECTURA
Y ViDA en septiembre de 2005 y aceptado con modi-
ficaciones en julio de 2006.

L

|

~ * Doctora en Educacién. Catedratica en el De-
partamento de Pedagogia de la Universidad
de Puerto Rico. Ha sido directora del Centro
para el Desarrollo de Competencias Lingiiis-
ticas de esa universidad.



Copyright of Lectura y Vida is the property of International Reading Association and its content
may not be copied or emailed to multiple sites or posted to a listserv without the copyright
holder's express written permission. However, users may print, download, or email articles for
individual use.





