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Resumen

Este articulo estd basado en el trabajo de investigacion que culminé en la disertaciéon
doctoral sobre la evolucion de las creencias y practicas en literacidad de docentes y
egresados de un programa de educacion en ensefianza del inglés. Inspirado en la idea de
reflexividad como un proceso de reflexion social que lleva a repensar el quehacer de las
practicas educativas, este articulo plantea tres retos: (a) En vez de indagar sobre las
contradicciones en los mensajes que se transmiten en los cursos de preparacidon docente,
tenemos que mirar las yuxtaposiciones que se estdn presentando y que aun no son
completamente reconocidas; (b) Tenemos que repensar la idea de lecto-escritura y empezar
a hablar mas acerca de literacidad y (c) Tenemos que repensar qué significa el preparar
docentes involucrados en procesos de literacidad y segunda lengua en el contexto social,
politico y tecnoldgico de este milenio.

Abstract

This article is based on the research work that comprised my doctoral dissertation about the
evolution of the literacy beliefs and practices of a group of faculty and graduates from an
English teacher education program. Inspired by the idea of reflexivity as a social reflection
process that leads to rethinking educational practices, this article poses three challenges: (a)
Instead of inquiring about the messages found in teacher education courses, we need to
look at the unrecognized overlaps that are taking place; (b) we need to rethink literacy as a
construct much larger than just talking about reading and writing; and (c) we need to
rethink the characteristics of teachers education in regards to issues of literacy and second
language in the social, political, and technological contexts of the new millennium.
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Introduccion?

Los ultimos 15 afios han generado una serie de cambios y procesos, tanto en la sociedad en
general como en la educacién. Dentro de las dreas de ensefanza del inglés como primera o
segunda lengua y de literacidad (como un area que profundiza aspectos de interpretacion y
produccion de textos mas alla de lo que una concepcion tradicional de lecto-escritura lo ha hecho
hasta ahora [Lankshear & Knobel, 2006; Mora Vélez, 2010]), se han planteado una serie de
inquietudes sobre como los individuos van repensando la forma en la cual leen y escriben, los
elementos que constituyen la concepcidon de texto, asi como la forma como se desarrollan estos
procesos dentro de la escuela. En mi caso particular, como docente e investigador, la forma como
se preparan docentes de inglés para responder a estos cambios y reflexionar activamente acerca
de los procesos de literacidad es parte fundamental de mi agenda investigativa. Soy consciente de
gue la creciente integraciéon de tecnologias (Hinchman, et al., 2004), como las existentes en las
redes sociales (refs) por ejemplo, con los procesos de creacion e interpretacion de textos que
tanto las nuevas generaciones como las generaciones actuales de docentes y estudiantes estan
viviendo es una realidad que no podemos evitar ni ignorar (Mora Vélez, 2010; Withrow, 2004).
Estas conexiones, los cambios sociales y en politicas educativas y otros factores que afectan la
preparacién de docentes son temas que la investigacién educativa y pedagdgica tiene que afrontar
en esta década.

Este es el contexto dentro del cual planteo los retos educativos que he encontrado dentro de mi
trabajo como investigador. Aunque estos retos surgen especificamente del proyecto de
investigacion que concluyé en mi disertacion de Ph.D. (Mora Vélez, 2010), algunas ideas de otros
proyectos de investigacion y de mi experiencia docente en Colombia y los EE.UU. también hacen
parte de esta reflexién. En este articulo, voy a discutir tres retos que me parece son relevantes
para el contexto de la formacién de docentes (particularmente docentes de inglés) en nuestro
pais:

1. En vez de indagar sobre las contradicciones en los mensajes que se transmiten en los
cursos de preparacion docente, tenemos que mirar las yuxtaposiciones que se estan
presentando y que aln no son completamente reconocidas.

2. Tenemos que cambiar de paradigma respecto a como hablamos de la interpretacion y
produccion de textos, dejando de hablar sobre lecto-escritura para discutir la idea de
literacidad.

! Esta disertacién fue el requerimiento final para el titulo de Ph.D. del Dr. Raul Alberto Mora. El documento completo estd
disponible en linea en el vinculo https://www.ideals.illinois.edu/handle/2142/16829.
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3. Tenemos que repensar qué significa el preparar docentes involucrados en procesos de
literacidad y segunda lengua en el contexto social, politico y tecnoldgico de este
milenio.

Este articulo consta de tres partes. Primero, voy a describir algunos aspectos relacionados con el
contexto social y politico que rodean el trabajo de investigacion, incluyendo una discusion sobre el
concepto de “reflexividad”, propuesto por el socidlogo francés Pierre Bourdieu (Bourdieu &
Wacquant, 1992; Mora, 2010, 2011a, 2011b), como el eje central que guia mis comentarios.
Segundo, voy a presentar algunos aspectos conceptuales y metodoldgicos sobre el proyecto de
investigacion que inspird las reflexiones y retos que planteo en este articulo. Por ultimo, voy a
discutir cada uno de los retos que mencioné anteriormente en detalle, usando los resultados de mi
investigacion como el punto de partida de mis ideas.

La discusién que espero se genere a partir de los resultados de investigacion y los retos que
presento es parte de mi interés en utilizar informacién proveniente de proyectos de investigacién
realizados en otros contextos como elementos reflexivos que nos permitan repensar el quehacer
de la formacion de docentes y como planteamos los procesos de literacidad dentro de los
constantes esfuerzos para mejorar la educacion de nuestro pais. Aunque los resultados de mi
investigacion y mis reflexiones estdn en gran parte orientados a la preparacién de docentes de
inglés como lengua extranjera, las ideas en este articulo son una invitacién a los docentes e
investigadores en otras areas a buscar elementos de juicio dentro de este trabajo que beneficien
su labor. Al fin y al cabo, dentro de mi epistemologia de trabajo, la idea no es resaltar las
diferencias sino de construir espacios donde las coincidencias puedan coexistir.

Reflexion en un Marco Social: El Concepto de "Reflexividad” Segin Bourdieu

Llevo unos cuantos afios estudiando y reflexionando sobre las ideas del sociélogo francés Pierre
Bourdieu y he podido integrar su trabajo en otros proyectos de investigacion en el pasado (Clift,
Mora, & Brady, 2008). Mi mas reciente trabajo investigativo (Mora, 2010, 2011a, 2011b) esta
particularmente enmarcado dentro de la idea que Bourdieu plantea sobre reflexividad. En el marco
de los seminarios sobre sociologia que Bourdieu realizé en la década de los 80 en la Universidad
de Chicago (Bourdieu & Wacquant, 1992), Bourdieu define la idea de reflexividad como una
“empresa colectiva” donde el peso del proceso de reflexion no recae en un “analista intelectual
sino [en] el inconsciente social e intelectual inmerso en las herramientas y operaciones analiticas.”
(p. 36)% De acuerdo con Bourdieu, la reflexividad del quehacer educativo y pedagdgico pretende

2 Todas las citas a las cuales hago referencia dentro de esta plenaria estdn escritas originalmente en inglés. Todas las
traducciones de las mismas son mi propia version de las mismas. No es mi intencidn plagiar las traducciones de otros
y cualquier posible similitud en términos o frases debe ser interpretada solamente como la coincidencia conceptual de
dos expertos que manejan un tema similar.
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entonces que “el conocimiento que se genera se ‘inyecte’ de nuevo en la realidad” que los
trabajos de investigacion intentan describir y analizar (p. 36). Reflexividad va entonces mas alla
de un simple ejercicio de reflexién. Una reflexién puede ser no mas que un acto individual de
introspeccién o un ejercicio colectivo dentro de un grupo cerrado en el cual el individuo o el grupo
especifico son los Unicos beneficiarios de este proceso. Por el contrario, el objetivo de un proceso
de reflexividad es ayudar a replantear las practicas (Bourdieu, 1990) con unos principios teoricos
y cientificos sélidos. Segun Bourdieu, s6lo se puede hacer reflexividad desde el trabajo cientifico,
siempre con una base social.

En el caso de mi trabajo como investigador y especificamente en este articulo, yo describo los
resultados e implicaciones de mi investigacidn como actos de reflexividad porque mi objetivo no
es el de asumir el rol de “académico solitario” a quien hace referencia Bourdieu en sus escritos.
Por el contario, mi objetivo es compartir mis experiencias y las preguntas que se generaron en mi
luego de mi experiencia como estudiante, docente e investigador en los EE.UU. durante ocho
anos. El objetivo de este proceso de reflexividad que quiero iniciar es ayudar en la construccidon de
espacios sociales donde la ciencia sea el objeto de discusidén con el fin de crear cambios mas
significativos. El proposito final es que los académicos volvamos a retomar de forma mas activa
ese puesto de ayudar a otros individuos en nuestra sociedad a repensar, o reinventar si fuere el
caso, su labor dentro de la educacidn.

El Contexto Actual: Cambios en Politicas, Literacidades y Tecnologia

Dentro de un proceso de reflexividad, es imposible ignorar el contexto que rodea el proceso de
investigacion. En el andlisis del contexto educativo en el cual los maestros, formadores docentes y
los mismos alumnos se desenvuelven como parte de mis investigaciones, encontré tres
caracteristicas que afectan los procesos educativos.

Tecnologia y literacidad: Cada vez mas ligadas

Todos los dias, los individuos, tanto dentro como fuera de la escuela, estan reinventando las
practicas tradicionales en lectura y escritura (Lankshear & Knobel, 2006; C. Luke, 2003). El arribo
de las redes sociales, los avances en la telefonia celular y el acceso masivo a computadores
portatiles son sélo tres eventos que nos han obligado a revisar qué entendemos por leer, escribir,
y texto. La concepcion tradicional de texto que se manejaba hace 20 afios ya no permite entender
la complejidad de los procesos que docentes y estudiantes viven cuando escriben textos en todos
los medios disponibles para tal efecto. Las nuevas definiciones y usos del texto tienen ya un
caracter mas multidireccional y multimodal (Kress, 1997, 2000, 2003; Kress & Van Leeuwen,
2001). Esto mismo estd obligando a los investigadores a cuestionar como empleamos la
tecnologia en clase (Boling, 2008) y como se deben leer textos digitales y cuéles son las
diferencias fundamentales que existen en la comprensién de lectura de este tipo de textos (Leu,
et al., 2007, 2009).
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El concepto de audiencia

Una de las consecuencias de la existencia de redes sociales y el acceso a la Internet es que las
lineas que han sido claramente definidas de manera tradicional entre los dominios publico y
privado son cada dia mas borrosas. Ya la construccién de una persona privada estas mas ligada al
ser parte de una comunidad social. Igualmente, la existencia de foros, blogs y microblogs
(Twitter, por ejemplo) ha contribuido a que los espacios de expresidon de ideas son cada vez mas
amplios y, en muchos casos, a obviar los intermediarios que transmiten las noticias o las
opiniones. Ahora la transmisién de la informacion es un proceso masivo en el que muchos autores
contribuyen.

Politicas educativas

En muchos paises, como también es el caso en Colombia, los docentes y sus formadores se
enfrentan con dos expectativas, en muchos casos contradictorias en su concepcién y ejecucion.
Por un lado, existe la expectativa de imbuir la tecnologia en las practicas pedagdgicas en las aulas
de clase. Se espera que los maestros integren los computadores y la Internet dentro de sus
curriculos y que los estudiantes utilicen estos medios digitales para enriquecer su aprendizaje.
También se espera que las aulas de clase sean espacios donde los estudiantes encuentren
espacios para expresar sus ideas de forma creativa y original, haciendo uso de medios
tradicionales y alternativos. Pero por otro lado existe la expectativa (que en muchos casos se
convierte en presiéon) de que los estudiantes mejoren sus calificaciones y, por ende, sus
resultados en pruebas estandarizadas de aprendizaje y en las pruebas de estado.

Estas dos expectativas traen consigo dos desafios: Uno es que el énfasis en resultados a veces
obliga a los maestros a tener que dejar de lado todo el trabajo que quisieran hacer con la
tecnologia y otros medios de expresién porque la preparacién para las pruebas les quita mas y
mas tiempo dentro de sus clases y ocupa mucho mas espacio dentro del curriculo (Mora Vélez,
2010).

El otro desafio que enfrentan los maestros es que a pesar del interés en implementar estas
nuevas tendencias y aportes de la tecnologia y formas alternativas de expresion, ellos no
encuentran los espacios para analizar la mejor forma de adaptar o implementar estas ideas de
forma adecuada. A veces los espacios de capacitacion docente parecen mas momentos donde los
maestros reciben instrucciones o recetas y no un lugar para que estos maestros se sienten a
pensar la mejor manera, desde su conocimiento y su condicién de intelectuales organicos, usando
el término de Antonio Gramsci (1971), para encontrar la mejor forma de llegarle a sus alumnos a
partir de estas innovaciones. Esta falta de reflexién lleva a los maestros a dejar de lado todo lo
gue venian haciendo para aceptar el uso de esta nueva tecnologia (Knobel, 2001), pero lo que
hacen finalmente es cambiar el coémo se presenta la informacién, no el qué se hace con la
informacién (Cope & Kalantzis, 2007), volviendo a la metafora de “envasar vino viejo en botellas
nuevas” (Handsfield, comunicacion personal)

Estos son los tres eventos dentro del contexto actual que me inspiraron a desarrollar mi proyecto
de investigacion durante mi tiempo en los Estados Unidos. En la siguiente seccién, voy a
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presentar algunos detalles técnicos del trabajo de investigacion.

El Analisis de Creencias y Practicas en Literacidad en Inglés: El Proyecto de
Investigacion

Las ideas que hacen parte de este articulo surgen de un proyecto de investigacion mas amplio
(Mora Vélez, 2010). Este proyecto, enmarcado dentro de un paradigma de investigacidon
cualitativa (Bogdan & Biklen, 2007; Creswell, 2003; Ellis, et al., 2008; Maykut & Morehouse,
1994; Merriam, 1998), tenia dos objetivos, los cuales fueron la base para las dos preguntas
investigativas que guiaron mi trabajo: (a) ¢é¢Cédmo han cambiado las creencias y practicas en
literacidad de un grupo de instructores y egresados de un programa de formacién de docentes de
inglés en los ultimos 15 afios? (b) éComo han cambiado los mensajes acerca de las creencias y
practicas en literacidad en el contexto de un programa de formacién de docentes de inglés en los
ultimos 15 afios?

Para responder estas dos preguntas, trabajé con un grupo de 12 participantes, todos afiliados con
la Universidad del Medio-oeste (pseuddnimo), los cuales incluian cuatro grupos: tres docentes® de
métodos de docencia y pedagogia, tres docentes del saber especifico en inglés, tres maestros
egresados del programa graduados después de 2002 y tres maestros egresados del programa
graduados antes de 2002. Con el fin de cumplir con las normas y reglamentos éticos para estudios
con sujetos humanos de la Oficina de Revision Institucional (Institutional Review Board o IRB por
sus siglas en inglés, The National Commission for the Protection of Human Subjects of Biomedical
and Behavioral Research, 1979), a todos los participantes se les asignd un pseudénimo en orden
alfabético y de género neutro. Los pseuddnimos se asignaron segun el orden de respuesta a mi
invitacién formal y por escrito para participar en la investigacion: la primera persona que aceptd
la invitacion recibié en pseuddénimo con la letra “A”, la segunda persona el pseuddnimo con la “B”
y asi sucesivamente. En el caso de los docentes universitarios, también se asignaron coédigos
alfanuméricos para los cursos que ellos dictaban.

Datos para la investigacion

Los datos que hacen parte de esta investigacién provienen de dos fuentes: Entrevistas a
profundidad (Fontana & Frey, 2008; Johnson, 2002; Kvale, 2007; Mertens, 1992; Reinharz, 1992;
Rubin & Rubin, 2005; Seidman, 2006) y documentos relacionados con su practica como docentes
o formadores de docentes de inglés. A continuacion explico el por qué de cada fuente y el proceso
de recoleccion de las mismas.

3 Cuando me refiero a “docentes” en esta presentacion, estoy hablando de los docentes formadores de maestros. El
término “maestros” se refiere a los docentes egresados de la U del M-O y quienes ejercen su profesion en escuelas de
secundaria en los EE.UU.
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Entrevistas a profundidad

Reinharz (1992) explica que el valor de las entrevistas es el “darle acceso a los investigadores a
ideas, pensamientos y memorias de la gente en sus propias palabras y no las del investigador” (p.
19). Con el fin de aprender y recolectar las historias de cada participante, realicé un total de tres
entrevistas con cada uno de ellos. Las entrevistas fueron programadas en fechas y lugares que
fueran convenientes para los participantes. En algunos casos (particularmente de los docentes
universitarios) realicé una entrevista a la vez. En otros casos (especialmente los maestros que no
vivian cerca a la U del M-0), hice dos o hasta tres entrevistas en una sola tarde.

Con los participantes llegué a un acuerdo que la duracién de cada entrevista seria en promedio de
60 minutos. Aunque algunas entrevistas se extendieron mas de ese tiempo, esta extension
siempre se hizo con el consentimiento de cada participante y con el fin de no contestar las
preguntas en su totalidad. Para cada entrevista se disefiaron preguntas centrales (Kvale, 2007) y
preguntas de seguimiento con base en la entrevista anterior. También se dejo abierta la
posibilidad de dejar espacios para hacer preguntas exploratorias (Rubin & Rubin, 2005). Yo me
encargué de hacer todas las entrevistas usando una grabadora digital e igualmente me encargué
de transcribir las entrevistas de forma textual (Poland, 2002).

Documentos

A cada participante se le solicitaron una serie de documentos para apoyar el analisis. Los
documentos que los participantes compartieron para la investigacion incluyen: Planes de curso
(syllabi) de dos cursos que hubieran dictado en la Universidad del Medio-oeste, planes de clase
para las escuelas donde trabajan (en el caso de los maestros), escritos originales de los
participantes en blogs o foros en linea, tanto personales como institucionales y trabajos que los
maestros hubieran escrito para las materias de metodologia y pedagogia. No todos los
participantes me entregaron igual cantidad de documentos, pero fueron los suficientes para
garantizar la triangulacién de los datos dentro del proceso de analisis.

Analisis de los datos

El andlisis de los datos fue de caracter iterativo (multiples lecturas de los datos en distintos
momentos) y paralelo al proceso de recoleccion de los mismos. Durante las entrevistas grabé
notas interpretativas acerca de mis reacciones a cada entrevista. La grabacién de estas notas tuvo
dos objetivos: (a) no viciar el proceso de las otras entrevistas con mis propias ideas y (b) no dejar
gue ideas importantes que contribuyeron al andlisis se perdieran por falta de registro. Tres veces
durante el proceso de recoleccion de datos (entre septiembre y diciembre de 2009) también hice
un proceso de mapeo de los datos, para asegurarme que las entrevistas y documentos si
reflejaban la realidad de las preguntas investigativas y, en caso contrario, hacer ajustes a los
instrumentos. Como parte del analisis de la informacidn, creé una serie de tablas (Autor, 2008;
Miles & Huberman, 1994) para poder visualizar la informacién con base en categorias analiticas y
poder luego reducir estos datos para escribir narraciones acerca de los resultados. Las narraciones
que constituyeron los resultados (Autor, 2010a) fueron escritas con base en los cuatro grupos de
participantes descritos anteriormente. Estos resultados son también la base de los retos que voy a
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presentar a continuacion.
Tres Retos para los Procesos de Formacion Docente e Investigacion Educativa

Las historias, comentarios y sentimientos de los 12 participantes en mi investigacion sacaron a la
luz momentos de motivacion y de frustracion con el saber docente, historias de éxitos y fallas, asi
como una serie de cuestionamientos e ideas para repensar el quehacer docente. En esta seccion
voy a usar todas estas ideas dentro de la presentacion de tres retos para la formacion docente y
la investigacion que quiero compartir dentro del proceso de reflexividad que permea este articulo.
La idea de este trabajo es que estas ideas sirvan de base para generar mas didlogos y crear
propuestas para pensar qué debemos cambiar en la educacion y en la formacion de docentes,
tanto en Antioquia como en Colombia.

Primer reto: Menos contradicciones, mas yuxtaposiciones

Dentro de este proceso de reflexividad del quehacer docente, es fundamental aceptar el hecho de
que tanto la escuela como la universidad son espacios donde individuos con diversas historias y
proyectos convergen. Dentro de esta convergencia, es también importante aceptar que habra
ideas yuxtapuestas y congruentes, las cuales a veces pasan desapercibidas. Es lamentable cuando
se revisa la literatura sobre formacién docente, por ejemplo, ver que muchos estudios se han
centrado en mirar los mensajes cruzados (p. €j. Dilworth & McCracken, 1997; McKinney & Giorgis,
2009) o contradictorios (p. e€j. Mallette, et al., 2005; Many, et al., 2002; Marshall & Smith, 1997)
al interior de los programas, aulas, y docentes encargados de la formacion de maestros. Este
primer reto nos invita a todos a romper también ese paradigma que a veces afecta a la
investigacion educativa de centrarse en lo que estd fallando en vez de enfilar esfuerzos en
entender mejor, o incluso desenterrar, lo que estéd realmente funcionando.

Al hablar con los participantes de mi investigacion acerca del tipo de aula que se promueve dentro
de los cursos, me encontré que la falta de reconocimiento de las yuxtaposiciones en las ideas de
los docentes (Mora Vélez, 2010, p. 182) es un fendmeno que merece mucha mas atencién de la
que se le ha dado hasta ahora. Mi planteamiento es muy simple: si un grupo de docentes dentro
de un programa tiene afinidad de ideas pero ellos no lo han reconocido, hay que reevaluar la
comunicacién dentro de los programas. Pienso retornar a esta idea mas adelante dentro de los
otros retos que planteo en este articulo. Por ahora, me voy a centrar en dos yuxtaposiciones que
encontré en las entrevistas.

El aula: el espacio para los riesgos y la creatividad

Un punto de convergencia al leer las respuestas fue la idea de generar espacios en las aulas de
clase para que los maestros y sus estudiantes sean mas arriesgados, donde estén dispuestos a
cuestionar el mundo y a si mismos, a preguntarse si la forma como hacemos las cosas ahora es la
mejor forma o simplemente la hemos aceptado por inercia. Es un espacio, como lo expresd uno
de los docentes de inglés, para que los formadores de maestros “motiven [a sus estudiantes] a
tomar riesgos como maestros [y a su vez estos maestros puedan] motivar a sus estudiantes a
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tomar riesgos como escritores” (Harley, 2da entrevista, 12/10/2009). Al revisar los planes de
curso, se nota este énfasis en tomar riesgos. La idea de arriesgarse y ser creativo, aunque
valorada y reconocida como fundamental, tiene que ser llevada mas a la practica, superando la
retérica que a veces abunda en educacion.

El curriculo: enfocado, no centrado, en el estudiante

Los docentes y maestros cuestionaron la concepcidn, a veces errénea, de que un curriculo
centrado en el estudiante implica que la opinién del estudiante es la que finalmente debe primar y
decidir qué es lo que se hace en el aula. Uno de los participantes expresaba que si él se guiara por
este principio, no podria realmente cumplir los objetivos del curso de exponer a los estudiantes a
multiples géneros de expresion escrita (Harley, 3ra entrevista, 1/12/2009). Los participantes, de
una u otra forma, rechazan esta posicion sesgada y proponen una posicidon a la cual debemos
sugiero definir como enfocada en el estudiante. En esta propuesta, se mantiene la constante de
no pensar en el curriculo a partir de las experiencias de docentes y maestros sino de las
experiencias que los estudiantes enfrentan a diario. También se mantiene la premisa de que los
docentes y maestros deben buscar la excelencia en el desempefio de sus estudiantes.

Sin embargo, un modelo enfocado en el alumno, a mi modo de ver, restaura gran parte de la
agencia de los docentes que la malinterpretacion de “centrado en el estudiante” les ha quitado.
Aunque estoy de acuerdo en el rol del maestro como “facilitador,” este rol se debe basar en la
experticia que el maestro aporta tanto a nivel de conocimientos como de experiencia de vida.
Cuando en el aula de clase se valora esta experticia del docente y se acepta que la misma es
parte importante del quehacer docente, se van a abrir entonces mas espacios que le permiten a
los maestros reconocer y validar de forma mas significativa las experiencias y conocimientos de
sus estudiantes. Finalmente, es la validacion de las experiencias lo que hace una formacion
enfocada en el alumno una experiencia mas enriquecedora. Como lo expresé uno de los
participantes:

Creo que una forma mas realista y mas responsable de concebir la ensefianza [enfocada]
en el estudiante es que [los docentes y maestros] se pregunten a si mismos con frecuencia
mientras planean las actividades y mientras piensan las cosas, mientras escogen los libros
y todo lo demas, ¢Cual seria la reaccidn mas probable por parte de los estudiantes? éComo
podrian entender este ejercicio? [...] y ¢Cudl es el beneficio para los estudiantes si hacen
esto? (Bailey, 3ra entrevista, 15/12/2009).

Segundo reto: De lecto-escritura a literacidad

Como mencionaba antes, la forma como leemos y escribimos estd cambiando. Del mismo modo,
la forma como conceptualizamos y operacionalizamos estos actos debe llevarnos a un proceso de
reflexividad que tenga por fin definir estos actos de manera mas acorde a la realidad en que
vivimos. Tradicionalmente se le ha denominado a este proceso lecto-escritura, término que
histéricamente ha prevalecido en castellano y que, dentro de algunas concepciones
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epistemoldgicas, liga los actos de leer y escribir al uso de textos candnicos y géneros tradicionales
como el ensayo como las formas (a veces las unicas formas) validas de expresién y que
determinan lo que se debe leer, escribir e incluso saber para ser un miembro activo y operante de
una nacién (Hirsch, 1987). Yo me adhiero a una discusién que viene desde la década de los 60s
(Kaestle, 1988) donde se pasa de hablar de /ecto-escritura a hablar de literacidad. En el resto de
esta seccion voy a definir la idea de literacidad desde una perspectiva historica y pedagdgica,
desde dos puntos: (a) como literacidad va mas alld de lecto-escritura y (b) cdmo literacidad esta
ligada al pensamiento critico.

Literacidad: mucho mas que lecto-escritura

Asumir que literacidad y lecto-escritura son términos analogos es erréneo. Cassany (2006) habla
de literacidad como un término que se aproxima a la forma como el término literacy, proveniente
del inglés, ha evolucionado en los ultimos afos. El uso de literacidad, que nos aproxima mas a
todas las implicaciones epistemoldgicas y pedagdgicas de literacy (Lankshear & Knobel, 2006),
también responde a una de las preocupaciones por parte de Kress (2003), quien habia observado
gue, para ese entonces, en algunos idiomas no existia un término que tuviera todas las
implicaciones pedagdgicas y conceptuales que la visidn actual de literacy conlleva. Esta falta del
término impedia por lo tanto la aplicacion adecuada de las reflexiones que investigadores en
literacidad educados en paises de habla inglesa habian desarrollado al volver a sus comunidades
académicas locales.* La discusion sobre literacidad nos acerca entonces a la idea de “leer la
palabra y el mundo” (Freire & Macedo, 1987) que plantedé Paulo Freire desde su trabajo con
adultos en Brasil. En esta perspectiva, literacidad toma distancia de lecto-escritura en dos
aspectos fundamentales:

e La conciencia sobre el contexto social. Uno de los objetivos de la investigacién en
literacidad es entender, en su expresion mas minima, cdmo lee y escribe la gente.
Literacidad, por lo tanto, le da mayor relevancia a las practicas mas alld de la escuela
(Street, 1984, 1995). Literacidad tiene que ver con ser mucho mas consciente del contexto
y el entorno social, ser mas critico y promover procesos de pensamiento critico con el
propdsito de mejorar las circunstancias y las practicas orales y escritas en dicho contexto
(Cope & Kalantzis, 2000). Como lo expresara una de mis participantes en el proyecto, una
vez comenzamos a hablar de literacidad (en vez de lecto-escritura):

Comenzamos a reconocer el impacto del estatus socio-cultural, la clase social, la
raza y la cultura en la capacidad de las personas para expresar sus pensamientos

4 Durante uno de mis exdmenes de calificacién en mi doctorado, en 2006, también noté esta falencia en castellano. El
hecho de que el trabajo de Cassany (2006) parece ser el punto de referencia en este idioma confirma mis suposiciones de
que el término literacidad es de uso reciente.
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[...] de manera que no sdlo se le ensefia a los estudiantes a decodificar y las
expectativas de los [docentes y maestros] no son sélo que los estudiantes sean
capaces de citar y recitar la literatura sino que sean capaces de mirar al mundo de
manera mas critica. (Morgan, 1ra entrevista, 2/12/2009)

e Mas alla de leer y escribir. Una definicibn mas amplia de literacidad (por ej. Cope &
Kalantzis, 2000; Freire & Macedo, 1987; Morrell, 2008; Street, 1984, 1995; Willis, et al,
2008) reconoce que la lectura o la escritura no son lo tUnico que la define. Una discusion
profunda sobre literacidad va mas alla de simplemente sustituir “lectura” por “literacidad,”
lo cual es un cambio comun entre algunos investigadores para no quedarse por fuera de la
conversacion (Lankshear & Knobel, 2006). La discusion sobre literacidad también le da
relevancia a aspectos de la comunicacién oral como eje del desarrollo de la literacidad
(Street, 1995). Esta discusion es necesaria al tener en cuenta cdmo la tecnologia ha ido
borrando la divisidon entre lo oral o lo escrito en algunas formas de comunicacién, por
ejemplo la mensajeria instantdnea o los mensajes de texto (Drouin & Davis, 2009).
Aungue, en el contexto de mi investigacién, mis participantes no estaban completamente
dispuestos o preparados para aceptar estas formas dentro de sus curriculos, si admiten
gue esta es un area que requiere de mas atencion e investigacion en el futuro inmediato.

La idea de literacidad nos aproxima mas a la idea de pensamiento critico

Es importante mencionar que las definiciones tradicionales de literacidad antes de la década de los
sesenta rara vez unen literacidad con ser critico, Sin embargo, a partir de esa época, la mayoria
de paradigmas, en muchos casos inspirados en el trabajo de Paulo Freire (1970), tienen como
objetivo la promocion del pensamiento critico. Esta vision nos obliga entonces a repensar a qué
nos referimos cuando hablamos de ser “criticos.” Como lo expresé un participante:

El proposito de todo lo que le asigno a mis estudiantes para hacer en clase y todo lo que
les recomiendo hacer con sus estudiantes es para interpretar y encontrarle sentido a un
texto dentro de un contexto [holistico], lo cual incluye entender el significado politico y
social y cultural de lo que estan leyendo. (Bailey, 3ra entrevista, 15/12/2009)

Por ahora voy a detener esta discusidon sobre qué significa ser critico para retomarla y
profundizarla en la descripcion del Ultimo reto.

Tercer reto: Repensar la formacion de maestros en literacidad

Este reto surge de las ideas expresadas en los dos primeros dentro de un esfuerzo reflexivo para
operacionalizar como estos retos deben afectar el trabajo que hacemos formando maestros.
Quiero también enfatizar que este reto va mucho mas alld de la formacién de maestros de
primera o segunda lengua. En mi opinion, algunas de estas reflexiones afectan multiples areas del
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curriculo. En estos retos hay elementos que todos los maestros y formadores de docentes a todos
los niveles, incluyendo la educacion superior en pregrado y posgrado, deben incorporar en su
guehacer y sus practicas dentro del aula de clase.

Repensar la escritura y la lectura

Tradicionalmente siempre hablamos de la lectura y la escritura, en ese orden, asumiendo que hay
una jerarquia de practicas. Incluso dentro de la misma literatura sobre estudios en literacidad
persiste esta jerarquia, reflejada en la mayor cantidad de estudios sobre lectura y la escasez de
estudios sobre escritura (Autor, 2010a). En este repensar de estas practicas, hay tres aspectos a
tener en cuenta:

Reevaluar el qué y c6mo escribimos

El acto de escribir, como muchos participantes en mi investigacion lo confirmaron, va mucho mas
alla de escribir ensayos. La formacion de maestros tiene que incluir esta consideracion dentro de
la formacién de escritores. Debemos reconocer que a mayor variedad de géneros que se
promuevan en clase, mayores posibilidades de creacion y crecimiento le aportamos a los
estudiantes. Hay que revisar las ideas de escritura que sélo valoran el usar palabras y empezar a
pensar que el escribir es ya un acto multimodal (Kress, 1997, 2000, 2003; Kress & Van Leeuwen,
2001) en el cual la combinacién de imagenes, sonido, color y signos también contribuyen a crear
un texto mas significativo.

Reevaluar el qué y como leemos

Con respecto al gué leemos, los participantes en la investigacion hablaron de la inclusion de
textos por fuera del canon tradicional. La idea de escoger lecturas que tengan en cuenta la
realidad de los estudiantes es cada dia mas relevante. En el caso nuestro, la discusién acerca de
literatura indigena o afro-colombiana, por sé6lo mencionar dos ejemplos, no se puede limitar a un
curso opcional que se tome dentro de un programa de licenciatura en lengua castellana o en
literatura. Se debe dar un trabajo sistematico dentro de la formacidon de maestros para
incentivarlos a buscar estos géneros literarios y combinarlos con textos candnicos para promover
una vision mas amplia de nuestro pais a través de la literatura.

Con respecto al como leemos, dentro de mi investigacion encontré una disparidad de ideas entre
los cambios en el acto de escribir y el acto de leer en los ultimos 15 afios. En el caso de la lectura,
a pesar de que los participantes reconocian que la aparicidon de textos en formato digital o en linea
le ha proporcionado mas opciones para leer a la gente, no se percibia ninguna diferencia en la
comprension lectora una vez se pasa del papel a la pantalla. Esta revelacién se convierte entonces
en un cuestionamiento sobre como concebimos realmente dicha comprensién lectora. El asumir
que el proceso de comprension no esta ligado al formato es desconocer que la lectura digital si
requiere de una serie de destrezas nuevas y de aproximarse a un texto desde distintas
perspectivas (Leu, et al., 2007, 2009).

Repensar la conexion entre literacidad y tecnologia

Uno de los mas grandes retos en esta area es el de crear espacios de reflexividad para cuestionar
por qué y para qué usamos la tecnologia como eje del desarrollo de las practicas de literacidad.
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Esta reflexividad debe llevar a los docentes formadores de maestros y a los mismos maestros a
crear y desarrollar practicas que justifiquen el uso de la tecnologia. No es simplemente cuestion
de traer computadores al aula si vamos a desarrollar con ellos actividades que se pueden hacer de
igual manera en un cuaderno. El traer tecnologia al aula debe ser el resultado de un analisis de
como integrarla al curriculo va a expandir las opciones creativas y cognitivas de los estudiantes.
Sin este analisis, estamos perdiendo valiosas oportunidades de crear nuevas audiencias para
nuestros estudiantes y de darles acceso a capital social y cultural por medio de contactos y
conocimiento.

Repensar en qué consiste ser critico

Dentro del segundo reto, mencioné la importancia del pensamiento critico como parte de la
literacidad. El término “critico” es muy popular dentro del discurso docente. Sin embargo, desde
hace algunos afios vengo cuestionando si el definir qué es ser critico es un acto mas mecanico que
conceptual o simplemente se ha vuelto una frase de cajéon que docentes e investigadores usan
para no quedarse rezagados. Para evitar esa trivializacion de la idea del pensamiento critico, es
muy importante que en los procesos de formacion docente existan espacios para el andlisis del
pensamiento critico, de las ideas y pensadores que han contribuido a la creacién y el crecimiento
de todas las ideas relacionadas con el ser critico (Jay, 1973). Es entender que ser critico es mucho
mas que criticar, que la critica debe ir acompafada de una reconstruccién de las practicas a partir
de la teoria, o una praxis. En el proceso de fundamentacion conceptual, es también importante
reconocer que el ser critico se debe mirar desde las dimensiones pedagdgicas (Giroux, 2006;
Kincheloe, 2008; McLaren, 1994), desde las relaciones sociales y raciales (Ladson-Billings, 1998;
Parker, 1998; Willis, 2008), o desde los mismos procesos de literacidad (McLaren & Lankshear,
1993; Morrell, 2008; Willis, et al., 2008). Una vez replanteamos la idea de ser critico, esto va a
generar en las aulas de clase espacios para que los maestros les ayuden a sus estudiantes a
pensar y cuestionar mas profundamente los textos que interpretan y producen. También nos va a
permitir pensar mas detenidamente el rol que le damos a la tecnologia dentro de estos procesos
(como lo mencioné en la seccion anterior) y de mirar como seguimos redefiniendo las ideas de ser
lector, autor y audiencia.

Repensar el proceso mismo de formar maestros

Hay una realidad que influye en la formacion docente y cdmo se yuxtapone con la literacidad:
Estos procesos no recaen solamente en los docentes de primera y segunda lengua, como lo
mencioné al introducir esta seccidn. Al repensar y redefinir los actos de escribir y leer, esto
también implica que en todas las areas de contenido se escribe y se lee. El repensar la literacidad
dentro del curriculo implica entonces que esta reflexividad de la formacién de maestros debe ser
interdisciplinaria, en todos los niveles de la educacidon basica, media y superior (incluyendo la
formacion en maestrias y doctorados) y en todos los aspectos de la formacion y capacitacion
docente. Los programas de formacion de maestros tienen que seguir abriendo espacios donde
haya materias interdisciplinarias. La idea de que los docentes de matematicas, biologia, fisica o
incluso educacion fisica no ensefian (o no tienen la obligacion de ensenar) a leer o escribir es cada
dia mas obsoleta y se debe crear en su lugar un discurso donde se cree la conciencia de que cada
area de contenido tiene sus propios géneros y discursos y estos se deben ensefiar de manera
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explicita.
Repensar la reflexividad en literacidad mas alla del pregrado

Uno de los resultados de mi investigacion demostré que la preparacion académica mas alla del
pregrado es el factor que mas influye en cdmo evolucionan las ideas sobre literacidad. Esto nos
invita a pensar cdmo fomentar mas procesos de reflexividad en el medio escolar y en la educacion
superior. Esto también nos debe llevar a repensar e investigar cual es el papel que juegan los
programas de maestria y doctorado, especificamente en programas de Ensefianza de Inglés como
Lengua Extranjera o Lengua Castellana, en enriquecer estas construcciones conceptuales.

Repensar las yuxtaposiciones como parte de la formacion y capacitaciéon docente

En mi experiencia como docente antes de iniciar mis estudios en la Universidad de Illinois, vivi
muchos momentos e instancias de capacitacion docente donde mis colegas y yo nos sentabamos a
oir a “expertos” darnos ideas sobre como mejorar nuestra practica. Lo que nunca experimenté
fueron espacios en los cuales mis colegas y yo nos escuchabamos los unos a los otros. Las
instituciones educativas hablan de generar o implementar sus propios modelos pedagdgicos. Sin
embargo, para que esto se logre satisfactoriamente, se deben promover espacios de reflexividad
donde los mismos docentes encuentren, a partir de un didlogo, esos momentos de convergencia y
congruencia de sus practicas pedagdgicas.

Como mencioné anteriormente, dentro de mi disertacién hablé de descubrir las “yuxtaposiciones
no reconocidas” (unrecognized overlaps) como un elemento clave de la articulacion de la
docencia. El gran reto que se genera es cOmo abrir espacios a todos los niveles de la formacion y
capacitacién docente para que estas yuxtaposiciones realmente salgan a la luz. Necesitamos
balancear los espacios donde los docentes escuchen con los espacios donde los docentes
intercambien ideas. Soélo asi podemos llegar a ese ideal de un curriculo no insular,
interdisciplinario, que genere aprendizajes mas significativos en nuestros estudiantes.
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