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!!
Prólogo !
De nivel básico a superior, y no pocas veces hasta posgrado, los profe-
sores de español, lectura y redacción están hermanados por dos con-
vicciones: que leer y escribir son destrezas de sumo provecho para 
todos, pero también que su práctica está entorpecida, cuando no abso-
lutamente saboteada, por la apatía y dificultad del estudiantado para 
aprenderlas. 
 Aunque sólo sea de dientes para afuera, la primera convicción está 
refrendada en boca de quienes han pasado por algún salón escolar o 
atienden la propaganda enaltecedora que despliegan cada cierto tiem-
po los medios de comunicación masiva. Que este consenso no se veri-
fique en la idiosincrasia de poblaciones periféricas del estado de 
Chiapas, ni tampoco en los universitarios de su ciudad capital, ha sido 
el justificante para que su máxima casa de estudios dé a la estampa 
una obra colectiva de obligada consulta para quienes se dedican 
profesionalmente a fomentar las virtudes de la lectura y la escritura. 
 Coordinados por las doctoras Carlota Bertoni y Marina Acevedo, 
investigadores de la Universidad Autónoma de Chiapas (UNACH) han 
reunido lecciones inestimables en Leer y escribir. Experiencias educa-
tivas, un libro que registra proyectos cuyo espectro geográfico y esco-
lar comprende desde escuelas primarias en poblados distantes, con 
niños de lengua materna indígena, hasta preparatorianos de Tuxtla Gu-
tiérrez y alumnos de la Facultad de Derecho en San Cristóbal de Las 
Casas. Pertrechados de un sólido acervo teórico y la indómita voluntad 
de transformar un mundo alérgico a los libros, catedráticos y tesistas 
de la Especialidad en Procesos Culturales Lecto-Escritores abando-
naron el campus universitario para adentrarse en aulas donde fuera 
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posible aplicar y enriquecer sus estrategias pedagógicas inspiradas en 
Freire y Bahloul. 
 El diagnóstico es unánime. El desinterés en leer y escribir, con la 
consecuente incapacidad de comunicarse eficazmente a nivel personal 
y profesional, principia en el kínder y prevalece en estudiantes de li-
cenciatura. Los niños de preescolar empiezan por no identificar en los 
libros objetos dignos de interés lúdico, suplementarios de sus juguetes, 
y terminan como universitarios carentes del hábito de lectura, mera-
mente alfabetizados y diestros en la decodificación de un escrito, mas 
no capacitados aún para el nivel superior del análisis y de la compren-
sión textual. 
 Los autores remontan al periodo colonial de la Nueva España las 
causas históricas de este rechazo a la lectura, cuando ésta era un dis-
tintivo de raza y de clase, y el resto de la población de la intendencia 
de Ciudad Real de Chiapas, mayoritario e indígena, no precisaba de 
letras para enriquecer a sus amos. Durante los años posteriores al mo-
vimiento de Independencia, cuando la Iglesia dejó de ser responsable 
de alfabetizar a los niños, comenzaron asimismo las dificultades del 
incipiente Estado mexicano para garantizar la educación básica a una 
población habituada a la esclavitud y que, por consiguiente, no adver-
tía en el trato con el papel impreso ninguna utilidad imprescindible pa-
ra su preocupación central de supervivencia. 
 Dos siglos después y sin haber cicatrizado todavía el trauma de la 
colonización, los investigadores de la UNACH han hallado puertas 
adentro de los salones de clase resabios de autoritarismo y una inercia 
didáctica de coerción y magra recompensa que vuelven a inhibir en ni-
ños y jóvenes la convivencia cotidiana con los libros. Bibliotecas en 
desuso donde se niega el préstamo de ejemplares a los estudiantes, 
lecturas que se encomiendan exclusivamente para aprobar un examen 
y maestros ya vencidos por la rutina, reacios a la innovación de su 
quehacer, son tres de las deficiencias más acusadas en el sistema edu-
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cativo estatal, que han dado al traste con el propósito de formar ciuda-
danos profesionales y emancipados por las bondades de la cultura es-
crita. Ante esa calamidad, los autores de este libro ofrecen propuestas 
variadas, lúdicas, dinámicas y creativas, aunque de éxito desigual 
dado que se emprendieron en medio de la pandemia por el virus del 
SARS-CoV-2, decretada en 2020. Capítulo tras capítulo, el lector es 
llevado de la mano por los contextos donde tuvieron lugar las tenta-
tivas de reparación; observa y evalúa la infraestructura de centros es-
colares, el trabajo de los profesores, la conducta de los alumnos; 
conoce los motivos de elección de las actividades sugeridas para dina-
mizar los procesos de enseñanza y aprendizaje, y finalmente, pondera 
el desenlace de las experiencias. 
 Aun cuando no todas las soluciones aportadas se concretaron, las 
que sí, involucraron en el proceso educativo a los padres de familia, 
modificaron sustancialmente el desempeño del docente al reemplazar 
su tradicional figura de autoridad por la de un sujeto más atento a las 
inquietudes y expectativas de niños y jóvenes, y priorizaron la veta 
imaginativa, lúdica e intimista de la lectura y la escritura. El dibujo, el 
intercambio epistolar entre padres e hijos, la redacción de diarios y la 
dramatización durante la lectura en voz alta de algunos cuentos logra-
ron el primer paso de concienciación entre potenciales lectores, a sa-
ber, que un libro ilustrado puede satisfacer la fantasía del infante como 
cualquier otro superhéroe de plástico, y que leer no es para la juventud 
nada más una obligación escolar, sino posible arma de transformación 
de un mundo que de ellos únicamente espera el dócil acceso al sistema 
económico de explotación en turno. 
 Subvertir los métodos de enseñanza para volver atractivas la 
lectura y la escritura es una empresa laudable, que agradecerán incon-
tables maestros de redacción y promotores de lectura, resignados al 
choque cotidiano con la indolencia estudiantil. Enhorabuena por la pu-
blicación de estas faenas académicas, de las que no es mérito menor 
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reconocer con honestidad la dimensión del problema que aspiran a re-
solver y las adversidades de carácter económico, social y cultural con-
tra las que triunfalmente se han realizado.   !!!

Alejandro Mijangos Trejo !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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!!
Presentación !
Cuando en Chiapas hablamos de leer y escribir, escuchamos lamentos 
y quejas, juicios dictados desde una perspectiva de desarrollo y una 
estipulación de niveles que nos coloca en el rezago y la marginación 
de la cultura escrita. Los chiapanecos somos enjuiciados como gente 
que «no sabe leer», «no comprende lo que lee» o simplemente «no 
lee». Estos veredictos derivan de una lógica puramente deductiva y 
con generalizaciones que, lejos de dar solución a esas deficiencias, 
dibujan un callejón sin salida. 

Desde 2008, a través del programa de la Especialidad en Procesos 
Culturales Lecto-Escritores, académicos de la Universidad Autónoma 
de Chiapas y de otras instituciones de educación superior nacionales e 
internacionales, construimos experiencias conjuntas con los estudian-
tes para responder a los problemas vinculados con la lectura y la escri-
tura. Nuestro punto de partida son las realidades construidas por diver-
sos actores y las tensiones manifiestas en este campo; reflexionamos y 
extendemos el quehacer universitario de las aulas a diferentes contex-
tos; debatimos y aprendemos de quienes padecen las «deficiencias» 
que pretendemos mitigar. 

El programa es un posgrado de calidad y los estudiantes reciben 
una beca mensual durante un año por parte del Consejo Nacional de 
Ciencia y Tecnología (CONACyT). Esto hace viable el estudio y la in-
tervención sobre grupos en contextos específicos: niños, jóvenes, mu-
jeres, adultos, indígenas, profesores y padres de familia han participa-
do en procesos de Investigación Acción Participativa (IAP) porque 
pensamos que aprender a dar respuestas implica la acción y la re-
flexión en los planos epistémico, teórico y metodológico. 
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Este libro comparte el resultado de esas experiencias, sobre las 
cuales aún hace falta reflexionar mediante la relectura y la reescritura 
del texto. Este hacer reflexivo es vital para pensar los problemas en 
este campo, así como los procesos de formación de lectores-escritores, 
tanto de quienes estudian la especialidad como de las poblaciones re-
feridas. De cada capítulo son coautores estudiantes y maestros, quie-
nes reescribieron sus tesinas con nuevas relaciones y profundidad. Sus 
experiencias tuvieron por escenarios los grados de preescolar, prima-
ria, preparatoria y universidad. Releer y reescribir nos muestran la ne-
cesidad de enseñar a leer y a escribir en contexto y de recuperar el 
sentido de los sujetos intervinientes; si el lector es un sujeto histórico 
que hace vivo el texto, debe ser reconocido también en la escritura.  

Nos duele que leer y escribir vayan acompañados de conceptos 
vacíos para quienes forman lecto-escritores, que aprender a usar la 
cultura escrita implique ausencias, marginaciones, abandonos, miedos, 
regaños, denuesto de lo propio, la apreciación de no poder hacer nada 
diferente de lo que se prescribe, castigos, cansancio y tedio, y que se 
consideren correctas la transcripción y memorización literal de lo que 
otro escribe. La enseñanza de la lecto-escritura está llena de correc-
ciones interminables que llevan a la ansiedad de quienes aprenden a la 
incapacidad de producir sus propias interpretaciones y producciones 
textuales; por eso, de alguna manera, todos los autores se preguntan: 
¿Es posible gustar de la lectura y la escritura en esas condiciones? 
¿Cómo formar lecto-escritores que le den sentido propio a las prácti-
cas de la lectura y la escritura?  

Los capítulos refieren vivencias en distintas situaciones, observa-
ciones sistemáticas y procesos de reflexión-acción; contienen ideas 
que emergieron en las palabras de los participantes, subjetividades que 
sintetizan impresiones haciéndolas propias. Algunos autores miran 
hacia la expresividad, otros hacia la ideología, los procesos comunica-
tivos, el género, la narrativa, las relaciones sociales, la práctica cultu-
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ral, hacia el sentido de leer y escribir; las miradas sobre el uso y prác-
tica de la cultura escrita son diversas, puesto que escriben sociólogos, 
comunicólogos, lingüistas, antropólogos, bibliotecólogos, informáti-
cos, psicólogos y pedagogos. 

Cada capítulo expone una manera de hacer la IAP. La edición ha 
sido un trabajo arduo de más de un año: desde el anuncio de la convo-
catoria, la primera versión de los autores, las revisiones de pares, la 
edición del corrector de estilo, el cumplimiento de las reglamentacio-
nes institucionales, los tiempos cortos para la escritura por la satura-
ción de tareas, las exigencias de calidad institucionalizadas, hasta la 
incertidumbre ante la exposición a la mirada del otro en un mundo de 
competencias, porque cuando todo se vuelve calculable, lo escrito se 
transparenta. La lectura y la escritura escapan a todo cálculo, hay una 
íntima conexión entre el deseo y estas prácticas. 

Esperamos que la proyección de nuestras preocupaciones en este 
libro incite al debate sobre cómo, por qué y para qué enseñamos a ni-
ños y jóvenes a leer y escribir en el contexto actual. !!!

Carlota Amalia Bertoni Unda 
Coordinadora de la Especialidad 

en Procesos Culturales Lecto-Escritores !!!!!!!!!
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!!
Introducción !
Las experiencias de investigación e intervención contenidas en este 
libro fueron realizadas por alumnos de la Especialidad en Procesos 
Culturales Lecto-Escritores (EPCLE) para fomentar la lectura y la es-
critura en niños y jóvenes de diferentes grados escolares. El orden de 
los capítulos se estableció de forma ascendente: preescolar, primaria, 
nivel medio superior y superior. Seis de estas experiencias tuvieron lu-
gar en escuelas; en primer lugar, porque es ahí donde conviene formar 
a los docentes, responsables de cultivar en sus alumnos el hábito de 
leer y escribir, y en segundo, porque esos sitios están asociados con las 
prácticas lecto-escritoras, según el Módulo sobre Lectura (MOLEC) 
del INEGI (Instituto Nacional de Estadística y Geografía). 

Mucho se comenta que es tarea de los padres de familia incentivar 
el gusto por la lectura en sus hijos; pero este reclamo no considera que 
en México, y particularmente en Chiapas, el índice de lectura es muy 
bajo. En todo el país la población adulta lee en promedio cuatro libros 
al año, por lo que es difícil esperar que los padres de familia sean efi-
caces promotores de lectura. El análisis de las prácticas lectoras con-
lleva un acercamiento realista a esta actividad sin culpar a la familia, 
sino al contrario, atendiendo a la realidad de una sociedad. Por supues-
to, tampoco se descarta trabajar con otros grupos: asociaciones vecina-
les, niños huérfanos u organizaciones no gubernamentales, y aquí re-
cogemos una de esas experiencias. 

Una de las investigaciones se realizó con niños de preescolar; tres 
con alumnos de primarias en diferentes contextos; otra con infantes 
que cursaban la primaria, pero organizados por una Asociación Civil 
(A.C.) con la que uno de los autores había trabajado antes; una más 
con jóvenes estudiantes de educación media superior y la última con 
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universitarios. Con excepción de la que trabajó con una A.C., todas se 
enfrentaron al reto de acceder a las instituciones escolares, reflexionar 
y proponer métodos de trabajo diferentes a los utilizados por los do-
centes para que los niños, jóvenes y adultos participantes concibie-ran 
la lectura de un modo distinto, no como tarea obligatoria, repeti-ción, 
práctica memorística o para obtener una calificación. Todas, asi-
mismo, encontraron que el ambiente familiar no otorga importancia a 
la cultura escrita. Con base en la concepción de lecto-escritura como 
una práctica social, cultural e histórica, los investigadores analizaron 
los aspectos que explican las prácticas lectoras y propusieron, apoya-
dos en autores como Freire, Kalman y Lerner, resignificar la lectura 
como reintrepretación del mundo. 

Algunas de las investigaciones presentadas en este volumen no 
culminaron el proceso de intervención debido a la pandemia por el vi-
rus del SAR-CoV-2. En marzo de 2020, la Secretaría de Educación 
Pública decretó la suspensión de clases en todos los niveles educati-
vos, medida que no sólo afectó a los alumnos y docentes de la especia-
lidad, sino también a la población, escolarizada o no, con la que se 
proyectó trabajar. Aunque sólo tres de las siete investigaciones-inter-
venciones concluyeron el proceso y muestran sus resultados, optamos 
por incluir también las inconclusas y afectadas por la pandemia por-
que esta es la realidad que se ha vivido en Chiapas desde 2020; todos 
hemos replanteado nuestras actividades, la propagación de SARS-
CoV-2 nos detuvo por un tiempo, pero finalmente recuperamos, con 
cambios, nuestro diario vivir. No podíamos obviar la emergencia sani-
taria y sus consecuencias, era necesario abordar esta realidad, hacerla 
parte de nosotros, analizar cómo nos había afectado, cuáles retos nos 
planteaba y cómo los superamos. El aislamiento social ha representa-
do una condición inédita tanto para nuestra cotidianidad como para la 
investigación científica, y por ende, las propuestas inconclusas pueden 
llevarse a término por otros investigadores en espacios similares.  
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Todas las investigaciones-intervenciones se efectuaron en el esta-
do de Chiapas; cuatro en la ciudad capital de Tuxtla Gutiérrez; una en 
El Corralito, Tenejapa, municipio de habla tseltal; otra más en Berrio-
zábal y la última en San Cristóbal de Las Casas. Todas estas poblacio-
nes padecen marginación, vulnerabilidad y desigualdad sociales. Y si 
bien la lectura no es la solución a todos sus problemas, quienes estu-
diamos en la EPCLE con un enfoque sociocultural y con la metodolo-
gía de la Investigación Acción Participativa (IAP), creemos que el 
diseño de metodologías diferentes a las utilizadas por la educación 
escolarizada nos encamina hacia la resignificación de la lectura como 
actividad que nos hace partícipes de un mundo regido por la cultura 
escrita, hacia la inclusión de los estudiantes en las prácticas letradas 
académicas, hacia la conversión de la lectura en objeto de aprendizaje 
con sentido para el alumno, hacia el cuestionamiento de nuestras 
creencias y hacia otra manera de releer y plantarnos frente al mundo.  

En el capítulo de apertura, «El mundo dibujado por niños de pre-
escolar», Culebro Roque y Ortega Rodríguez diseñan una propuesta 
de intervención para trabajar con infantes de un kínder localizado en la 
periferia de Tuxtla Gutiérrez, en una población aquejada de rezago so-
cial. A partir del diagnóstico, las autoras instauran el taller «Dibujando 
mi mundo»; con él, tratan de romper las reticencias de los adultos res-
pecto al dibujo, al que consideran sólo una distracción, y promueven 
un aprendizaje significativo que rescata el conocimiento previo del 
mundo que tienen los niños para motivarlos a expresarse. Aunque in-
terrumpido en 2020 por la pandemia, este proyecto incluyó activi-
dades sustentadas en los aportes teóricos de Chomsky, Piaget y Dine-
llo, con el propósito de acercar a los niños a la cultura escrita. 

En el segundo capítulo, «Los niños y la escritura creativa», Zam-
brano Córdova y Bertoni Unda realizaron un taller de escritura crea-
tiva con alumnos del quinto grado de la Escuela Primaria Emilio 
Rabasa Estebanell, sita en Tuxtla Gutiérrez. Este trabajo culminó el ci-
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clo de investigación e intervención en virtud de haberse efectuado 
desde 2019. Las autoras dedicaron los primeros meses a conocer a los 
niños, identificar su problemática y diseñar la intervención. Detecta-
ron que a los niños no les gusta leer, que lo hacen sólo a instancias de 
la docente, para quien la lectura es una actividad rutinaria. Además, 
notaron que la maestra se limita a cuestiones técnicas en sus procesos 
de enseñanza, a repetir las instrucciones de los manuales de la Secre-
taría de Educación Pública (SEP). La biblioteca de la escuela tampoco 
es un espacio donde se fomente la lectura, es más una bodega con una 
encargada de cuidar los libros como si fueran de su propiedad. Los pa-
dres de los niños, por su parte, no se reconocen como lectores ni les 
parece importante que sus hijos lo sean. En ese contexto, Zambrano 
Córdova y Bertoni Unda se preguntan qué necesitan leer y escribir los 
niños para reconocer el poder de la cultura escrita en un mundo tex-
tual. Basadas en los supuestos sociológicos, psicológicos y pedagógi-
cos de Vygotsky, Lerner, Rodari y Pampillo, proponen un taller para 
hacer de los niños sujetos capaces de significar, aprender y crear; suje-
tos que puedan adquirir el hábito de leer y escribir siempre que sean 
escuchados, respetados, se dialogue con ellos y se consideren sus gus-
tos y su contexto.  

La Escuela Primaria Multigrado Luis Donaldo Colosio Murrieta, 
ubicada en El Corralito, Tenejapa, es el escenario donde Franco Herre-
ra y Acevedo García llevaron a cabo su investigación en el año 2018. 
«Aprendizaje de la cultura escrita en niños tseltales», tercer capítulo 
de este volumen, da cuenta del contexto familiar y comunitario de los 
niños tseltales de quinto y sexto grados, de la posición que ocupan y 
de cómo la infancia es una construcción social en la medida en que 
estos infantes tienen responsabilidades laborales muy distintas a las de 
la infancia urbana pequeño-burguesa de Tuxtla Gutiérrez. Los niños 
aprenden la lengua tseltal con su familia y el español en la escuela pri-
maria, trabajan como jornaleros agrícolas temporales cuando migran a 
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tierra caliente y como intérpretes para comunicarse en español con el 
resto de la sociedad chiapaneca. Sin embargo, la enseñanza de la lec-
tura y escritura es repetitiva y monótona; si a esto agregamos que el 
español es la segunda lengua de los niños y que la educación se 
imparte en este idioma, el aprendizaje de la cultura escrita se torna 
todavía más complicado. Las investigadoras conocieron el contexto de 
los niños, sus gustos, necesidades y las condiciones en que aprenden 
una segunda lengua; retomando luego a Lerner, Bourdieu, Bahloul, 
Gaitán y otros autores, elaboraron un diagnóstico y planearon el taller 
«Leer y escribir para aprender español». Franco Herrera y Acevedo 
García se preguntan cómo se puede leer «bien» cuando se lee en una 
lengua diferente a la propia y la apropiación del código es incipiente. 
Su intervención ofrece una respuesta, pero también extiende una 
invitación a las instituciones educativas y a los investigadores a re-
flexionar sobre ella.  

En el cuarto capítulo, «Niños lectores en Berriozábal», alumnos 
de la Escuela Primaria Juan Sabines Gutiérrez son los agentes con los 
cuales Mojica Quintero y Palacios López desarrollan la propuesta 
«Guión de escenario para la formación de lecto-escritores en el grado 
tercero». Las prácticas lectoras escolares son analizadas por los au-
tores, quienes refieren cómo en la escuela se privilegia la repetición, 
memorización, transcripción, lectura en voz alta para corregir la dic-
ción y otros errores, sin importar la comprensión ni mucho menos el 
gusto por la lectura. Aunado a este escenario escolar, la familia ni 
siquiera apoya a los niños con sus tareas escolares. Los autores plan-
tean un taller donde el docente se convierta en promotor de la lectura a 
través de actividades artísticas y lúdicas. Apoyados en las ideas de 
Freire, Ferrero, Petit, Lerner y Vygotsky, proyectan un programa, 
desafortunadamente interrumpido por la pandemia en 2020, que pre-
tende recuperar las experiencias cotidianas de los niños, impulsar el 
juego en su educación y, a través de la lecto-escritura, hacerlos rein-

Bertoni y Acevedo!19Leer y escribir



terpretar su mundo para que gradualmente gusten de esta práctica con-
ceptualizada como un hecho social y biográfico. 

En «Escribir-se, leer-se y conversar-se en grupo de pares: hacia un 
modelo de promoción de la lectoescritura a través de textos personal-
mente relevantes», Liévano Juárez y Plascencia González proponen un 
modelo de taller para niños en edad de cursar la educación primaria, 
pero fuera de colegios y escuelas, en una biblioteca donde no rela-
cionen la lectura y la escritura con actividades académicas ni con cali-
ficaciones. Los autores emprendieron su investigación en una colonia 
de la periferia de Tuxtla Gutiérrez, con una Asociación Civil que pro-
mueve la lecto-escritura en niños de diferentes edades pero que tienen 
en común su malestar hacia esta práctica por considerarla aburrida y 
por su temor a los libros, ya que maestros y padres les inculcan que 
son objetos preciados para cuidar, no para leer ni para aprender; ade-
más de que tampoco los padres son lectores. Con este referente empí-
rico y retomando como marco teórico el postulado de que el conoci-
miento se co-construye y los niños son agentes y coprotagonistas de su 
propio desarrollo, los autores diseñan un taller en el que los niños na-
rren en un diario aspectos significativos de su vida, los lean a sus pa-
res y entre todos los conversen y resignifiquen los acontecimientos de 
su diario vivir. Este quinto capítulo detalla las condiciones de acerca-
miento a la lecto-escritura de los niños, así como las diferentes etapas 
de la propuesta y los resultados que se esperan de ella; por ejemplo, 
volver a la lectura y escritura prácticas sociales significativas. 

Con el penúltimo capítulo, «¿Ser alguien en la vida?», se transita 
de la educación básica a la media superior. En 2017, Vázquez Pérez y 
Garzón Clemente emprendieron este proyecto en una preparatoria pú-
blica localizada dentro de una colonia en los límites de la ciudad 
capital de Tuxtla Gutiérrez. Con los jóvenes preparatorianos, las auto-
ras plantean problemas diferentes a los detectados en los casos ante-
riores con niños de preescolar y primaria. Aquí los jóvenes ya saben 
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leer, pero no les gusta hacerlo. Las investigadoras indagan los motivos 
de fondo de esta falta de interés. Luego de un acercamiento empático, 
su diagnóstico les revela a jóvenes presionados por las expectativas 
depositadas en ellos, con intereses y sentimientos cotidianamente nin-
guneados en sus familias y en su entorno más cercano. A través de la 
lectura, se despierta la conciencia de los preparatorianos sobre el mun-
do en que viven y sobre sus propias vidas, y aun cuando aquélla no sea 
la solución a todos sus problemas, se advierte que sí contribuye a la 
reflexión sobre quiénes son y quieren ser. Tanto el diagnóstico como el 
taller se fundamentan teóricamente en Bahloul, Freire, Bourdieu, Bar-
bero y McLaren.  

El capítulo final, «Taller de lecturas jurídicas con perspectiva de 
género», expone la intervención de Elizalde Molina y Ochoa Fernán-
dez en alumnos de la Facultad de Derecho de la UNACH, ubicada en 
San Cristóbal de Las Casas. Las autoras analizan el contexto de los 
universitarios y adentran al lector en esa antigua «Ciudad Real», ma-
gistralmente retratada por Rosario Castellanos en Oficio de tinieblas, 
donde están claramente subrayadas las diferencias entre indios y ladi-
nos. Al inveterado racismo de San Cristóbal la investigación suma la 
desigualdad de género, expresada en el trato discriminatorio de los 
docentes de Derecho hacia las estudiantes mujeres y en el acoso que 
éstas denuncian en las entrevistas. Elizalde Molina y Ochoa Fernández 
instauran un taller que instruya a los alumnos en la lectura de textos 
académicos, abandonando las prácticas de repetición, memorización, 
lectura obligatoria o necesaria sólo para aprobar el curso; una didácti-
ca para aprender a interpretar, cuestionar, criticar y conceptualizar la 
lectura como un hecho social, una práctica que requiere la interven-
ción del docente para adentrar al alumno en una nueva cultura acadé-
mica, la de los textos que precisan análisis, conocimiento del lenguaje 
técnico, relacionarlos con el contexto para su comprensión y, sobre to-
do, una nueva mirada para leerlos en clave de género y empezar a visi-
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bilizar un cambio en las formas en que se aprende y se ejerce el Dere-
cho. La investigación se realizó en 2020, por lo que las autoras presen-
tan su intervención de manera presencial y la manera novedosa en que 
la pandemia las llevó a reformular su propuesta. 

Esperamos que estas experiencias muestren las problemáticas es-
colares para la enseñanza de la cultura escrita y cómo la investigación 
e intervención de la EPCLE dispone de propuestas novedosas para 
acercar a niños y jóvenes a la lecto-escritura. Sometemos al análisis y 
discusión de los interesados las teorías, la metodología, las estrategias 
y, por supuesto, los resultados; deseamos que, al igual que los que es-
cribimos y coordinamos este libro, se emocionen con su lectura.  
  !!

Hugo Saúl Rojas Pérez !!!!!!!!!!!!!!!!
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I. El mundo dibujado por niños de preescolar 
Sirley Culebro Roque y Emma Hilda Ortega Rodríguez !
I.1. Una escuela rústica y precaria 
El proyecto se emprendió en febrero de 2020 dentro del centro pre-
escolar Jacinto Canek, ubicado en el fraccionamiento Real del Bosque 
de la ciudad capital de Chiapas, Tuxtla Gutiérrez. Esta colonia se 
caracteriza por tres rasgos socioculturales:  

a) Sus habitantes han migrado de diferentes municipios, llevando 
consigo (y dejando atrás) adscripciones culturales y lingüísticas di-
versas; no obstante, todos comparten el español como lengua tran-
smitida a sus hijos. 

b) Pese a sus ocho centros educativos (tres centros preescolares 
públicos; dos primarias, una privada y otra pública; una secundaria 
pública y dos preparatorias estatales), en Real del Bosque no existen 
bibliotecas o salas de lectura que reflejen interés por la cultura escrita. 

c) El fraccionamiento representa un foco rojo en rezago social, 
pues la adecuación de servicios como luz eléctrica, agua potable y 
seguridad son temas pendientes en la agenda del estado. 

Debido a lo anterior, el centro preescolar Jacinto Canek funciona 
en precarias condiciones; por un lado, el inmueble es rústico e inade-
cuado para albergar infantes, y por otro, su personal es reducido en re-
lación con la cantidad de estudiantes que recibe. Sus instalaciones han 
visto la luz gracias a los terrenos concedidos por la constructora del 
fraccionamiento, a los aportes de los padres de familia y a las coopera-
ciones de escuelas aledañas. A pesar de hallarse en una colonia en con-
solidación, su condición periférica ha influido en la poca atención que 
las autoridades han prestado a su mejora, toda vez que con cinco años 
de existencia sólo dispone de tres salones sin ventilación adecuada, 
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dos baños sin puerta, una instalación hidráulica inacabada y nula pavi-
mentación de espacios exteriores. Además, la presencia de la cultura 
escrita está ausente en la parte exterior del inmueble (véase la Imagen 
1 en I.7. Anexos), que no tiene indicaciones ni señalamientos que 
identifiquen su naturaleza escolar.    

En la escuela laboran tres niñeras y tres maestras, todas al cuidado 
de 185 infantes cuya edad promedio es de cinco años. De estos últi-
mos, el grupo de interés para la intervención lecto-escritora fue el se-
gundo grado de preescolar, pues sus integrantes aún se encuentran en 
una etapa temprana de adquisición del lenguaje, cuyo fomento apoyan, 
mayormente, parientes o vecinos, mas no los padres de familia. 

A pesar de las adversidades, el aula del segundo grado procura 
mantener un tono amigable para sus 28 alumnos (16 niños y 12 niñas); 
en los muros se han colocado imágenes y sus correspondientes pala-
bras en español, a fin de promover la asociación entre ambas. El cen-
tro del aula es el único espacio de convivencia que los infantes pueden 
utilizar (Imagen 2 en I.7. Anexos), pues debido al exceso de tierra y 
ausencia de agua, se les contiene al interior de los salones. 

Los niños siguen estas reglas básicas de convivencia al interior de 
tan reducido espacio:  !

• Indicar su asistencia por medio de una foto personal 
sujetada al pizarrón. 

• Colocar sus loncheras y cambios de ropa al fondo del 
salón. 

• Entregar sus cuadernos de tareas los lunes y llevarse 
nuevas actividades a casa para realizar con ayuda de 
sus padres. 

• Comportarse adecuadamente, so pena de ser coloca-
dos al centro del salón con su mobiliario. 
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• No jugar en el suelo, porque la entrada constante de 
tierra lo mantiene poco higiénico. 

• No comer en horas de clase.  
• Mantener el orden grupal para tener permiso de jugar 

con un rompecabezas al final de la jornada y escu-
char la lectura de un cuento. !

La consecuencia de estas reglas es que, ante la falta de movilidad 
dentro del espacio escolar, la lectura y la escritura se supeditan a ejer-
cicios de repetición de palabras o cantos, con tal de evitar el uso del 
piso o el desplazamiento de los niños por el salón. Antes del cierre de 
la jornada, la cual dura de 9:00 a 12:00 horas, el grupo ya está inquieto 
y sin ánimo de participar, y dado que el mal comportamiento es re-
currente, la lectura es una recompensa que no siempre se obtiene. !
I.2. Un puente gráfico entre la adquisición lingüística 
y la lecto-escritura 
Aun cuando el espacio escolar sea un escenario de socialización, las 
instalaciones no son siempre las adecuadas para promover el interés, 
la participación y el desenvolvimiento físico indispensables para un 
aprendizaje significativo durante la educación inicial. 

La maestra del centro preescolar Jacinto Canek se esmera en leer 
narraciones para estimular la imaginación del alumnado y mantenerlo 
atento, a pesar del adverso clima y la decadencia del lugar; con esa 
lectura fortalece la parte conceptual de la gramática inicial de los 
niños, quienes aprehenden desde su nacimiento hasta los siete años los 
mecanismos naturales de la lengua, por un lado, y los conceptos relati-
vos a su mundo, por otro.  

Chomsky (1988, pp. 16-19) explica cómo, desde el punto de vista 
neurológico, los sonidos del lenguaje estimulan el nervio auditivo de 
una manera tan eficaz que, al tiempo que se asocian palabras con sig-
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nificados (formación de conceptos), se asocian también aquellas 
palabras sin un significado pleno (artículos, preposiciones, adjetivos 
posesivos o demostrativos; morfemas de tiempo, persona, número, 
etcétera) con funciones específicas del sistema lingüístico. De esta 
disposición neuronal nos interesa, particularmente, la conformación de 
conceptos. 

La función simbólica del lenguaje, según Piaget (1977, pp. 
316-320), consiste en representarse el mundo, es decir, dotar de 
significación a los objetos circundantes; mediante ese ejercicio los 
niños establecen un vínculo con su entorno y, desde el momento en 
que articulan frases con sentido, expresan sus pensamientos, senti-
mientos o vivencias. 

No obstante, es común observar una preferencia por el desarrollo 
fonológico del lenguaje infantil, en el cual se parte de los modelos 
adultos del habla, con formas silábicas y canónicas básicas sobre las 
cuales operarán las reglas fonológicas (Ingram, 1974, p. 52). Este 
principio aplica en el segundo año del centro preescolar Jacinto 
Canek, donde el aprendizaje fonológico se basa en una repetición de 
palabras vinculadas a imágenes. Si bien la teoría de la fonología na-
tural plantea que un infante posee una representación fonológica de la 
palabra igual a la de un adulto, aunque la produzca con errores, esta 
perspectiva podría valerse de mecanismos más eficaces que el de la 
repetición, es decir, podría aspirarse a una mejor adquisición del 
sistema fonológico desde una perspectiva lúdica que se asumiera 
como estrategia de enseñanza, a fin de evitar la repetición sin sentido 
en un contexto adverso de aprendizaje, como es el presente caso. 

Según Dinello (citado por Chi-Cauich, 2018, p. 72), lo lúdico 
entraña los términos «divertido» y «juego», es decir, actividades inte-
ractivas para motivar, generar expectativas e interés. Los juegos pue-
den ser útiles en el ámbito escolar siempre y cuando los docentes in-
noven su forma de trabajo, inventen juegos orientados a los temas de 
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estudio y busquen la iniciativa y el interés de los alumnos de acuerdo 
con su edad, necesidades y ritmo de aprendizaje. En este sentido, Gón-
gora y Cú Balán (2007, p. 66) afirman que a través de estrategias lúdi-
cas mejoran las relaciones de los alumnos con sus compañeros en un 
ambiente dinámico, divertido y participativo. 

Una de las actividades preferidas por los niños del centro pre-
escolar Jacinto Canek, de gran potencial para significar su mundo y 
compartirlo con el entorno, es el dibujo, definido por Vargas León 
(2004, p. 93) como «la primera forma de expresión gráfica del niño, a 
partir de la cual puede comunicar sus pensamientos, sus sentimientos 
y su conocimiento del mundo que lo rodea». A través de simbolizacio-
nes gráficas expresan conceptos que, dada su temprana etapa de adqui-
sición lingüística, aún son difíciles de comprender a cabalidad. Me-
diante esas imágenes los infantes «ponen en relación sus sentimientos, 
sus vivencias íntimas, aquellas que están sufriendo influencia de todo 
lo acumulado por la cultura del hombre» (García, 2003, p. 18). Dibu-
jar es estimular la imaginación y crear en tanto «producir de la nada», 
«engendrar, procrear» (Marín García, 2009, p. 7). Crear dibujos nutre 
la expresividad.  

Resulta más adecuado valerse de los conceptos sobre el mundo 
que los infantes sean capaces de comprender, incluso cuando éstos no 
se pronuncien correctamente. El dibujo vincula el periodo crítico de 
adquisición de un idioma con el aprendizaje significativo de la lecto-
escritura y es un puente que rescata los conocimientos correspondien-
tes a su etapa de crecimiento con las habilidades anatómicas y lingüís-
ticas aún por desarrollar. 

Pero los padres de familia y las docentes del centro preescolar Ja-
cinto Canek consideran que los niños de tres a seis años aún no tienen 
la destreza ni la edad para escribir y expresarse, creen que la escritura 
surgirá en una edad posterior a los seis años, cuando cursen la educa-
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ción primaria. El dibujo no es para ellos un puente inicial a la escritu-
ra, sino mero entretenimiento o diversión.  

Dentro del aula, el dibujo es una actividad impuesta por la docen-
te, no expresión libre, creativa e individual. Sobre el papel se plasman 
figuras sugeridas por la maestra e, incluso, decoradas al gusto de ella. 
Para quien no termine la actividad, no hay rompecabezas; así que el 
alumnado realiza lo solicitado bajo amenaza. 

Este proyecto pretendió que el dibujo fuera un vehículo digno de 
comunicación entre padres, alumnos y docentes, pues las dinámicas 
observadas en el aula favorecían el aprendizaje repetitivo hacia una 
conciencia fonológica en los infantes, lo cual —dadas las condiciones 
anatómicas de su joven aparato fonador (nariz, boca, lengua, dientes, 
paladar, cuerdas vocales y glotis)— les imposibilitaba emitir o repro-
ducir ciertos sonidos del habla y, por tanto, asociar sonidos a una re-
presentación gráfica. !
I.3. También jugando se aprende 
Sin motivación e interés, no hay aprendizaje; esta premisa subyace al 
aprendizaje significativo, una perspectiva desde la cual se concibe al 
alumno como procesador activo de información y la adquisición de 
conocimientos no se reduce a simples asociaciones memorísticas, sino 
apunta al descubrimiento. La motivación no aparece de manera auto-
mática, sino abarca todo el proceso de enseñanza-aprendizaje (Díaz 
Barriga y Hernández Rojas, 2002, p. 84).  

En el camino hacia el aprendizaje significativo, la conciencia fo-
nológica no representa la única opción, ni necesariamente la más ade-
cuada para transitar hacia la cultura escrita, mucho menos en el con-
texto social adverso del centro preescolar Jacinto Canek. Las estrate-
gias lúdicas pueden confundirse con juegos que distraen a los infantes 
y, por ello, no se han comprendido como estrategia de aprendizaje 
donde el niño pueda aprender jugando, estimulando su imaginación y 
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resignificando su contexto. Marín (2018, p. 9) parte del convencimien-
to de que !

el juego, cuando se ha «colado» en la escuela, ha mos-
trado sobradamente su capacidad de motivar y sos-
tener el esfuerzo de docentes y alumnas y alumnos, 
porque conecta con su sentir, su curiosidad y su amor 
por aquello en lo que se profundiza, convirtiendo el 
aprendizaje en pasión por el saber. !

La autora está convencida de que el juego como metodología y es-
trategia, esencia de lo lúdico, puede transformar disruptiva y radical-
mente el proceso de la enseñanza y del aprendizaje. Con las estrate-
gias lúdicas se invita a la  !

exploración y a la investigación en torno a los objeti-
vos, temas, contenidos [pues se introducen elementos] 
como imágenes, música, colores, movimientos, soni-
dos, entre otros. Permite generar un ambiente favora-
ble para que el alumnado sienta interés y motivación 
por lo que aprende (García, 2003, p. 80).  !

Los juegos infantiles, los garabatos y el dibujo son herramientas 
simbólicas; este último facilita el camino a la escritura y su sentido di-
dáctico consiste en representar, por analogía, una cosa por otra me-
diante un acto creativo (García, 2003, p. 80). La alfabetización no sólo 
consiste en aprender a leer y escribir mediante un alfabeto compartido, 
implica asimismo prácticas y relaciones con el mundo, con el conoci-
miento, la lengua y la cultura. Por ello la pertinencia de una propuesta 
de aprendizaje no basada en procesos mecanizados y de repetición de 
ideas, sino que responda a las verdaderas necesidades de la sociedad. 
Alfabetizar conlleva comprensión, transformación, concientización, 
resignificación, usar los sentidos, ocupar una posición diferente para 
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participar, ser y relacionarse con el mundo, justo como se define desde 
la visión constructivista de la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO): !

La alfabetización se refiere a algo más que leer y es-
cribir —se refiere a cómo nos comunicamos en la so-
ciedad. Tiene que ver con las prácticas sociales y las 
relaciones, con el conocimiento, con la lengua, y la 
cultura. La alfabetización —el uso de la comunicación 
escrita— encuentra su lugar en nuestras vidas de for-
ma paralela a otras formas de comunicarnos. Cierta-
mente, la alfabetización misma toma varias formas: en 
el papel, en la pantalla de la computadora, en la televi-
sión, en los afiches y anuncios. Los que están alfabeti-
zados lo dan por sentado —pero los que no, quedan 
excluidos de mucha de la comunicación del mundo de 
hoy (citado por Infante y Letelier, 2013, p. 30).  !

Este proyecto propone una alfabetización inicial centrada en la 
apertura de códigos y soportes que favorezcan el aprendizaje significa-
tivo de los niños del centro preescolar Jacinto Canek. !
I.4. El dibujo como resignificación de lo aprendido 
La adquisición del lenguaje es el punto de partida más adecuado para 
comprender la relevancia del dibujo como primer acercamiento a la 
escritura alfabética. Aunque adquirir una lengua presupone una dispo-
sición biológica, no todo es innato en este proceso; es necesaria la ex-
posición a los sonidos de la lengua (estímulos lingüísticos) para la 
aprehensión de los principios que conformarán el sistema lingüístico. 
Esta circunstancia se debe a un período crítico en la emergencia del 
lenguaje; un intervalo temporal de carácter innato, pero también irre-
versible (Lust, 2006, p. 93). Incluso Lenneberg (1967, p. 376) afirmó 
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que, si el lenguaje no se adquiere antes de la pubertad, nunca formará 
parte de las funciones cerebrales. 

Según Chomsky (1988, p. 16), los infantes experimentan cambios 
físicos coincidentes con el periodo donde aprenden nuevas habilidades 
mentales, como la lectura. En esta etapa se involucran padres y docen-
tes, quienes suelen ser el apoyo para la comprensión de su mundo. 
Para los alumnos de la escuela Jacinto Canek el dibujo es un proceso 
de alfabetización inicial fundamental en su desarrollo, no sólo una 
aproximación temprana a la lectura, sino una forma de resignificar lo 
aprendido en su entorno cultural. 

Incluso sin saber leer textos alfabéticos, los infantes ya han inicia-
do, por cuenta propia, la interpretación de imágenes desde sus propias 
experiencias (Jiménez, 2006, p. 124). De acuerdo con Leal (1987, pp. 
187-189), debe pasar mucho tiempo antes de que el niño utilice el len-
guaje escrito como sustituto total de otros sistemas que le son más co-
nocidos como el lenguaje oral y el dibujo, pues es este último, y no las 
palabras, el modo más conveniente para su expresividad. 

El interés desmedido en enseñar a leer y a escribir desde una edad 
muy temprana ha provocado el desconocimiento del pensamiento in-
fantil y, por tanto, la ruptura de vínculos lecto-escritores entre padres e 
hijos, así como entre docentes y alumnos.  

En vista de lo anterior, y para disminuir esta brecha formativa que 
impacta negativamente en la concepción de la cultura escrita, este 
proyecto asume la Investigación Acción Participativa (IAP) como pa-
radigma necesario para fomentar el quehacer lúdico —en particular el 
dibujo como medio para conocer y conocerse— y para concebir los 
garabatos e imágenes infantiles como parte central de la alfabetización 
inicial.  

Dado que la IAP genera conciencia sociopolítica entre los partici-
pantes de un contexto al incluir a investigadores y a miembros del gru-
po o comunidad como agentes de cambio, y no como objetos de estu-
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dio (Balcázar, 2003, p. 61), se consideró que esta perspectiva era la 
más adecuada para instaurar el dibujo como herramienta lúdica y com-
prender su importancia como primera escritura. Desde esta lógica, el 
instrumento más asequible fue el diario de campo, donde se describie-
ron los hábitos lecto-escritores de los infantes dentro del aula, obser-
vados a lo largo de seis meses, de manera presencial, antes del adveni-
miento de la pandemia por COVID-19 y el correspondiente cambio de 
modalidad en los centros escolares.  

A partir de dichas observaciones, surgieron las preguntas: ¿Cuáles 
herramientas podrían fomentar el dibujo libre dentro del aula? ¿Cómo 
usar el dibujo para vincular a los infantes con su contexto? ¿Cuáles 
estrategias pueden utilizarse para que el dibujo sea un puente hacia la 
escritura, considerando el periodo de adquisición lingüística de los 
infantes? 

Se pretendió demostrar que el dibujo puede ser resultado de un 
aprendizaje significativo en mayor medida que un proceso de alfabeti-
zación memorístico. Para lograr este objetivo, se trabajó en conjunto 
con las docentes y padres de familia para diseñar un taller donde el 
dibujo fungiera como una primera escritura, una herramienta para que 
los alumnos, a su corta edad, resignificaran su adverso contexto esco-
lar y la casi nula presencia de cultura escrita. !
I.5. Dibujando mi mundo 
El proyecto se desarrolló en tres etapas: a) diagnóstico, b) diseño y c) 
actividades de alfabetización temprana. A fin de conocer de cerca las 
prácticas lecto-escritoras fomentadas en el segundo grado, se revisó si 
el salón era el adecuado y si docentes, padres y alumnos se vinculaban 
afectivamente a través de la cultura escrita.  

La prioridad fue ofrecer un espacio adecuado para conocer y esti-
mular los significados de los infantes en torno a la lecto-escritura. En 
consecuencia, se limpió el aula, se ordenaron y reubicaron objetos 
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acumulados e incluso se instaló un rincón literario (Imagen 3 en I.7. 
Anexos) compuesto por cuentos recuperados de cajas en desuso. 

Para complementar las actividades de la maestra, se efectuaron 
otras individuales y en conjunto con los padres fuera del aula (por las 
condiciones de infraestructura ya descritas), específicamente en la 
cancha de fútbol del fraccionamiento Real del Bosque; por ejemplo, se 
entonaron canciones con las que los infantes aprendieron las partes de 
su cuerpo y las vocales, acompañadas de movimientos para estimular 
la psicomotricidad. También se utilizaron narraciones dinámicas para 
aprender a reciclar plásticos y botellas desechados en sus casas, a fin 
de fomentar la imaginación. 

Durante las primeras semanas de observación, se pidió a los 
alumnos que eligieran al destinatario de una carta. Con sólo darles ho-
ja y lápiz, sin mayor instrucción, los alumnos iniciaron la escritura de 
su carta a base de dibujos y colocaron en un buzón —previamente di-
señado para tal propósito— su escrito. Éste se entregó a los padres en 
el marco de una actividad colectiva al aire libre (véase la Imagen 4 en 
I.7. Anexos), y se les solicitó a su vez que respondieran a la misiva de 
sus hijos. 

Con esta actividad se observó que la mayoría de los padres mante-
nía poca comunicación con los niños: ni entendieron el mensaje en los 
dibujos ni les pidieron que se les explicara lo plasmado en la carta. No 
obstante, las respuestas (Imagen 5 en I.7 Anexos) fueron entregadas a 
los alumnos en clases y la emoción de éstos se reflejó en una mejor re-
lación intergrupal. En escritos como los siguientes fue notoria la utili-
dad de los vínculos lecto-escritores para establecer relaciones armóni-
cas entre hijos y padres, quienes, como parte del escenario sociocul-
tural donde viven, son figuras ausentes o autoritarias para los infantes:  !

Agradecemos mucho tus hermanos, tu tía Lili y Fabi, 
también mami y papi y sobre todo yo [mamá] el que 
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nos escribieras una carta diciendo lo mucho que nos 
amas… (Mamá Moni).  

 Ustedes son la razón por la que yo sigo adelante y 
perdóname si a veces te hago sentir triste cuando 
tengo malos ratos, eso no significa que no te ame… 
Por el trabajo no les dedico tiempo (Mamá Imelda).  
Si a veces te regaño es para que seas una nena 
responsable y educada en un futuro y quiero que me 
disculpes, ya trataremos que no sea así… (Mamá 
Summer). !

Por segunda ocasión, se acudió a la cancha de fútbol del fraccio-
namiento, a donde cada niño llevó una caja de cartón y pinturas para 
decorar en conjunto con sus padres (Imagen 6 en I.7. Anexos). La 
actividad consistió en plasmar una historia entre padres e hijos, para lo 
cual los padres hicieron la mayor parte de los dibujos, guiados por los 
infantes. 

Estas actividades ayudaron a conocer el contexto donde se desen-
vuelven los actores, sus gustos y conocimiento por la lecto-escritura. 

A partir de la sensibilización realizada en la etapa diagnóstica, se 
trazó una ruta de actividades lecto-escritoras cuyos ejes temáticos fue-
ran la familia, el cuidado del medio ambiente y el autocuidado de los 
infantes.  

De este modo, se ideó un taller de dibujo como primera manifes-
tación escrita, creada por cada uno de los alumnos para resignificar su 
entorno. «Dibujando mi mundo» fue el nombre elegido para la pro-
puesta desde la cual los infantes crearían su propio código visual como 
camino inicial hacia la escritura. 

Las actividades fueron las siguientes: 
• «Mi familia, mi historia», cuya finalidad fue identificar 

cómo está conformada la familia a partir de un video di-
dáctico. 
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• «Mi libro de aventuras en tiempos de pandemia», diseña-
do para motivar la imaginación de los niños al describir 
cómo vivieron el proceso de confinamiento. 

• «Mi primer cuento», donde los participantes crearon un 
personaje del cual narraron una historia breve tras haber 
escuchado un cuento. 

• «Mi diseño de portada», pensado para escuchar la lectura 
del cuento «El dragón y las estrellas», diseñarle una porta-
da y renombrar la historia. !

El taller resaltó la importancia de las estrategias lúdicas para fines 
de alfabetización inicial y resignificó el dibujo como una escritura le-
gítima para comprender los pensamientos y sentimientos de los infan-
tes en edad preescolar. 

Con las actividades se planteó una manera poco convencional de 
enseñar a leer y escribir en la escuela, pues se estimuló la libertad de 
expresión, al mismo tiempo que se promovió el respeto y valoración 
de su entorno, así como el fortalecimiento de la confianza en sí, funda-
mental durante el desarrollo infantil. 

Pese a la limitación de la modalidad a distancia a la cual nos obli-
gó la pandemia, los resultados parciales del proyecto muestran que la 
creatividad de los alumnos logró estimularse por medio del dibujo, 
fomentó un acercamiento a la lecto-escritura y vinculó esta práctica a 
la familia. Esto último influirá favorablemente en que los infantes, a 
futuro, tengan gusto por este tipo de prácticas, pues el taller los motivó 
a plantearse hipótesis sobre cómo se escriben ciertas palabras y cómo 
suenan ciertas grafías. 

Finalmente, desde una postura constructivista de la educación, el 
dibujo como herramienta pedagógica permitió retomar los saberes cul-
turales de los niños, pues se asumió que éstos ya poseían una concep-
ción de su mundo; un lenguaje para interactuar con su entorno social 
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que a la vez les posibilita aprender. Por ello, el lenguaje escrito es un 
hecho social que también interesa a los infantes, aun cuando se perci-
ba lo contrario. !
1.6. Reflexión final 
Trabajar el dibujo como primera escritura con niños de cuatro a seis 
años, en conjunto con docentes y padres de familia, involucró a los in-
fantes en su proceso de crecimiento y representación del mundo, sin 
importar el rezago social en que pudieran estar inmersos. 

Antes de iniciar las intervenciones se realizaron dinámicas lúdicas 
con el dibujo como principal herramienta; pudo apreciarse cómo los 
alumnos del centro preescolar Jacinto Canek se expresaban mejor y 
con más libertad al representar y reinterpretar a través del dibujo las 
narraciones leídas por la docente. De ahí el diseño del taller «Dibujan-
do mi mundo», que fortaleció su proceso de enseñanza-aprendizaje 
lecto-escritor. 

En ese camino, pudo notarse la confusión de docentes y padres de 
familia respecto al juego y su importancia para forjar infantes lecto-
escritores, un aspecto preocupante que aún debe considerarse como 
agenda pendiente para la educación inicial. Sumado a ello, el uso de 
espacios públicos para la lectura infantil es otro tema postergado, par-
ticularmente en el fraccionamiento Real del Bosque; cabe mencionar 
que, al cierre de esta investigación, se anunció la construcción de las 
instalaciones permanentes para la escuela, motivo por el cual el rincón 
literario, creado para los alumnos del segundo grado, será un aporte 
temporal. 

La principal aportación del taller fue una estrategia pedagógica 
que las docentes pueden aplicar para fomentar el pensamiento crítico, 
basado en la creatividad y no en la imposición de formas y contenidos. 
El prejuicio de que el dibujo distrae a los niños se desvaneció gracias a 
la necesidad expresiva mostrada por los alumnos y a que el dibujo fue 
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un puente para lograr una comunicación efectiva dentro y fuera del 
aula de clases, a tal punto que las actividades de dibujo libre ayudaron 
a que los padres establecieran una comunicación más profunda con 
sus hijos.  

Los infantes no eran considerados lectores, y todavía menos escri-
tores, debido a su corta edad; sin embargo, las docentes otorgaron un 
valor diferente al dibujo, e incluso, aún después de las sesiones de 
acompañamiento llevadas durante el proyecto, han mostrado un cre-
ciente interés por instaurar nuevas herramientas de aprendizaje lecto-
escritor. 

Lo último es uno de los beneficios de la Investigación Acción Par-
ticipativa, pues se cumplió el cometido de involucrar a los miembros 
de un contexto en un cambio activo de éste. En ese sentido, trabajar 
con infantes es una experiencia profunda donde se siembra una semi-
lla a futuro; es una de las cosas más enriquecedoras que un formador 
de lectores puede vivir.  

Tenemos la responsabilidad de hacer que el inicio de nuevos 
lectores sea una experiencia amena y enriquecedora con los libros, por 
medio de juegos o actividades en fomento del crecimiento personal y 
social. Esta investigación conlleva la responsabilidad de seguir bus-
cando herramientas para el fomento lecto-escritor donde, aun con lo 
adverso que pueda resultar el contexto sociocultural, se marque la pau-
ta hacia una cultura escrita basada en un aprendizaje por descubri-
miento y, por tanto, significativo. !!!!!!!
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I.7. Anexos !!

!  
Imagen 1. Exterior de las instalaciones !
 !!!!!!!!!!!!!
Imagen 2. Espacio escolar del aula de segundo grado 
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!!

!  
Imagen 3. Rincón literario !!!!!!!!!!!!
Imagen 4. Fortalecimiento de vínculos lectores entre padres e hijos 
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 !!!!!!!!!!!!
Imagen 5. Carta de madre a hijo 

 

Imagen 6. Padres e hijos escribiendo historias mediante dibujos !!
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II. Los niños y la escritura creativa 
Brenda Berenice Zambrano Córdova y Carlota Amalia Bertoni Unda !
II.1. Pensando nuestros encuentros con la lectura 
y la escritura 
Enseñar a los niños a leer y escribir es una tarea de la escuela moderna 
cuya eficiencia está siendo muy cuestionada en estos momentos, pues 
frecuentemente escuchamos que a los niños no les gusta o no saben 
practicar esas dos actividades. De ahí nuestro interés en conocer de 
manera específica este problema y, al mismo tiempo, hacer que los es-
colares aprendan y les guste leer y escribir. Nos posicionamos en el 
paradigma de la Investigación Acción Participativa (IAP), puesto que 
abre la posibilidad de «modificar el evento estudiado, desde el punto 
de vista de quienes interactúan en la situación problema como los 
profesores y alumnos, aplicando una acción contextualizada, para sus-
tituir un estado de cosas actual, por otro estado de cosas desea-
do» (Briceño, 2015, p. 21). 

Esta IAP se realizó con alumnos de quinto grado de una escuela 
primaria de la ciudad de Tuxtla Gutiérrez, Chiapas. Se recurrió a la 
observación participante, la que recupera la experiencia y saberes de 
los alumnos, de la profesora y del investigador para la generación, or-
ganización e interpretación de datos (Restrepo, 2016, p. 39-44). Las 
dinámicas implicaban el cuestionamiento permanente a los niños so-
bre sus intereses y opiniones, sobre cómo se sentían y qué pensaban. 
También recurrimos a la evaluación-reflexión en momentos de sole-
dad y en espacios académicos, lo que nos posibilitó replantear nuestro 
hacer de manera continua. Nuestro instrumento para anotar informa-
ción de una jornada de observación o de prácticas fue el diario de 
campo, definido por García Jorba como «el relato escrito cotidiana-
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mente de las experiencias vividas y los hechos observados» (2000, p. 
106).  

Nuestro interés fue conocer e incidir en la formación de lecto-es-
critores. Tras reconocer que a los niños de quinto de primaria no les 
gustaba leer y escribir, porque en el aula estas prácticas eran ruti-
narias, monótonas y obligatorias, acompañadas del castigo a la inefi-
ciencia —acción punitiva que caracteriza al mundo escolar—, nos 
propusimos desarrollar un taller de escritura creativa.  

Nos planteamos en primer lugar conocer a esos niños y su contex-
to, puesto que cuando la escritura se usa en el aula para dictar y res-
ponder a cuestionarios de manera repetitiva, desligada del contexto en 
el que vive el aprendiz, solamente para transcribir lo escrito por otros, 
no se ve al alumno como un sujeto creador, dinámico, con capacidad 
de análisis y productor de sus propios textos colmados de significados 
propios, los cuales podría compartir. Por ello es deseable hacer del 
niño un lector, no ya un consumidor, sino un productor del texto, pues-
to que la escritura es la ciencia de los goces del lenguaje, es un dirigir-
se al otro para que me lea (me escuche), es el momento en que la 
mano (diferente) se encuentra con la otra (Barthes, 1993, pp. 12-24). 

El primer encuentro con los infantes de entre diez y once años es-
tuvo lleno de extrañezas y miradas furtivas. Antes ya habíamos cruza-
do palabras y saludos con su profesora, una persona amable y muy 
dinámica fuera del aula, aunque dentro se notaba una relación educati-
va con ausencia de diálogos y encuentros. Buscamos que los niños 
descodificaran e interpretaran el mensaje escrito, que resignificaran la 
lectura y la escritura expresándose y escuchando al otro, que no suce-
diera lo que bien exponen Carlino y Santana: que la escuela despoja a 
los textos de «sus finalidades comunicativas de los contextos situacio-
nales en lo que tendrían sentido. Se los incluye como algo accesorio, 
como un contenido curricular más» (1996, p. 25). Los niños escriben 
para que el maestro les lea y les corrija aplicando tecnicismos incom-
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prensibles, para ser juzgados y evaluados, lo que les «impide desa-
rrollar la producción de textos, ya que el alumno no se enfrenta a los 
complejos requerimientos de una actividad de escritura verdade-
ra» (Carlino y Santana, 1996, p. 28); incluso, a veces, el maestro no 
lee lo que escriben los niños. 

Además de técnicas de investigación como la observación partici-
pante, empleamos entrevistas informales y a profundidad, instrumen-
tamos grabaciones de sus lecturas, captura de sus tareas, de momentos 
y situaciones mediante la fotografía, así como cuestionarios de pre-
guntas abiertas y cerradas, siempre buscando recuperar lo que los 
otros dicen y nosotros decimos. Esto nos permitió reconocer qué fa-
vorecía y dificultaba que los niños aprendieran a leer y a escribir, res-
ponder cuestiones sobre sus hábitos lectores, sus aprendizajes, cómo 
leen y escriben y sus preferencias. El análisis de la información nos hi-
zo darnos cuenta de que para ellos leer y escribir era aburrido y que el 
único sentido que tenían ambas actividades era cumplir con la tarea.  

Los supuestos que orientaron cada una de las actividades y en-
cuentros con los niños fueron los siguientes: el gusto y el deseo son 
importantes para que el aprendizaje sea significativo; el ser humano es 
un ser indeterminado, plástico, que interpreta y recrea constantemente 
su realidad (Berger y Luckmann, 1991, pp. 66-74); la creatividad del 
niño (Vygostky, 1999, pp. 140-150) y la teoría de la escritura creativa 
(Alvarado y Pampillo, 1988, pp. 3-25), con la intención de que los ni-
ños aprendieran gustosos el uso de la escritura, al mismo tiempo que 
advirtieran que leer y escribir les abre un mundo de posibilidades. 

Estuvimos asimismo pendientes del decir, saber y formas de hacer 
de los niños. Diseñamos un plan que obligaba a aprobar o desaprobar 
nuestros saberes para organizar la acción, momentos en que la expre-
sión de los otros nos cuestionaba al mismo tiempo que los cuestioná-
bamos y los incitábamos a pensar y hacer, con el objetivo de incidir 
directamente en la problemática identificada. En la acción transforma-
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dora los alumnos también inventaban diversas actividades y buscaban 
en cada una el disfrute y el aprendizaje del arte de producir un escrito 
para expresar lo que eran capaces de imaginar. 

Incitar a los niños a aprender a leer y a escribir con un sentido pla-
centero, significó encuentros y desencuentros sobre las ideas de lo que 
es leer y escribir, de lo que es y cómo aprende el niño y de nuestro 
propio acercamiento al uso de la cultura escrita. Recreamos momentos 
pasados frente a los cuadernos y textos escolares, las planas intermina-
bles y las letras o números en rojo o azul que los profesores escriben 
en nuestros cuadernos para felicitarnos o reprocharnos sobre nuestro 
desempeño lecto-escritor, la angustia en casa porque nuestras grafías 
no eran perfectas, porque no reconocíamos las sílabas ni las palabras y 
no leíamos de corrido las oraciones: ha sido nuestra obligación apren-
der a leer y a escribir y la obligación de la escuela enseñarnos. !
II.2. Una colonia invisible 
El escenario de esta Investigación fue la Escuela Primaria Emilio 
Rabasa Estebanell, localizada en la colonia San José y Chapultepec, 
Camino del palacio s/n., Tuxtla Gutiérrez, Chiapas. Si como pretende 
Julia Navarro, «las vidas de las personas tienen sentido si se explican 
en su contexto, de lo contrario es difícil que usted entienda na-
da» (2010, p. 34), nos cuestionamos quiénes caminan día a día en esa 
colonia, quiénes transitan a pie o en vehículo sus calles maltrechas, 
cuáles comercios y edificios adornan la zona, cómo usan la cultura 
escrita, quiénes acuden a la escuela primaria.  

En San José y Chapultepec la gente sale de su casa al amanecer 
para ir a trabajar, llevan consigo su desayuno y comida para no exce-
derse en gastos. Los estudiantes corren para alcanzar el transporte 
colectivo de las rutas 35, 73, 45 y 108. Los adultos mayores aceleran 
su paso para empezar a tiempo la misa de las siete de la mañana en la 
parroquia de San Juan Apóstol. Las señoras acuden con su bolsa del 
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mandado a las fruterías y pollerías de la zona. Los alumnos viven 
cerca de la escuela Emilio Rabasa Estebanell y se desplazan caminan-
do solos o acompañados de algún familiar, excepto tres, que se trans-
portan en carro porque viven lejos. En esta cotidianidad se encuentran 
con letras y palabras escritas en las paredes, en etiquetas, en las com-
bis, que anuncian, de alguna manera, una forma de vida adscrita en un 
mundo del trabajo, de la escuela, del comercio, de la ida y vuelta a 
casa. 

En las calles lucen murales de aliento al ex gobernador del estado 
de Chiapas, «Vamos Güero»‑  [sic], en inmensas letras verdes. Cada 1
poste de luz vende algo: «Se renta habitación para estudiantes», «Ser-
vicio de plomería Josefo», «¿Quieres ganar 1000 semanales? ¡Lláma-
me!», «2x1 en tacos al pastor», «Pruebe los deliciosos hot-dogs El 
Gordo», «Taquitos Chapu, los mejores». En este mar de letras y pala-
bras los habitantes de San José y Chapultepec no siempre reparan en 
lo que la colonia tiene que decirles. 

En contraposición con la arquitectura del lugar y sus condiciones 
sociales, es posible apreciar una monumental iglesia mormona dedica-
da a Jesucristo de los Santos de los Últimos Días, así como unas pocas 
casas residenciales en las colonias Malibú y Buenavista, con más de 
250 metros cuadrados y un valor mercantil superior a los 3 millones 
de pesos, que contrastan con las casas dúplex de alrededor de 70 me-
tros cuadrados y con un precio de 660 a 900 mil pesos de San José y 
Chapultepec.  

Las calles de esta colonia son accidentadas y constantes las fugas 
de aguas negras, las casas han sido olvidadas por la brocha de pintura, 
la basura es pateada por los niños y se acumula en las esquinas como 
un recordatorio de que los años no pasan de largo, que el olvido y el 
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descuido tienen consecuencias visibles. Como en Las ciudades invisi-
bles, ficción de Italo Calvino: «La ciudad no cuenta su pasado, lo 
contiene como las líneas de una mano, escrito en las esquinas de las 
calles, en las rejas de las ventanas, en los pasamanos de las escaleras, 
en las antenas de los pararrayos…» (1972, p. 123). !
II.3. Ausencias 
La escuela se fundó en 1989 y se construyó con recursos públicos. 
Para impartir clases en horario matutino cuenta con dos salones de 
primer grado, tres de segundo, dos de tercero y tres para cuarto, quinto 
y sexto. Aunque hay un área de cómputo y los alumnos declaran su 
gusto por ella, hace cuatro meses es inoperante porque los ordenadores 
están descompuestos.  

Poco más del 60% de los alumnos vive con sus dos padres y alre-
dedor del 30% solamente con su madre. Casi todos los padres tienen la 
preparatoria terminada, trabajan jornadas de más de ocho horas, con 
poco tiempo para convivir con sus hijos o para ayudarles con su tarea. 
Laboran como repartidores, choferes, dependientes y realizan activida-
des manuales. La mayoría de las madres vende productos por catálo-
go, se dedica a la limpieza de casas o está a cargo de negocios comer-
ciales. Las familias leen revistas de moda y de espectáculos, catálogos 
de productos, de servicios, de ofertas de los supermercados, de folletos 
dominicales, de publicidad, letreros y mensajes en celulares. No sue-
len asistir a bibliotecas o librerías.  

El ciclo escolar 2019-2020 inició con director y subdirectora nue-
vos. Los conflictos comenzaron porque algunos profesores estaban 
acostumbrados a permanecer fuera del aula. La autoridad les exigía 
puntualidad y estar con los niños en clases, atentos a su formación. 
Las resistencias ante tal mandato implicaron quitar las llaves a maes-
tros e intendentes, para que no salieran y entraran de manera arbitraria. 
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La ausencia en el aula de algunos profesores es cuestionada por-
que se piensa que «los alumnos están pasando años sin saber nada y 
con muchas dificultades». Los pretextos no faltan, sobre todo cuando 
hay presencia de tesistas: «Les encargo al grupo un ratito, no tardo, ya 
están trabajando con la guía», eran palabras de la maestra para ausen-
tarse de su grupo por varias horas, lo que dificultaba su participación 
en la investigación. Nos preguntamos qué estaba pasando, por qué es-
tas ausencias tan recurrentes. Pensamos que las ausencias tienen un 
sentido, una manera de ver la enseñanza y el papel del docente; creer 
que la guía es suficiente indica una visión tecnocrática de la docencia, 
implica una ausencia de creatividad; en consecuencia, se observa al ni-
ño como si fuera un costal vacío, como alguien que no tiene nada que 
narrarnos, por lo tanto para qué estar ahí. 

  
II.4. ¿Quién lee aquí? 
En la biblioteca hallamos cuatro mesas, llamadas tablones. La encar-
gada es también maestra de la Unidad de Servicio de Apoyo a la Edu-
cación Regular (USAER) y atiende a los alumnos con rezago educa-
tivo y problemas de aprendizaje. Ella nos comenta que en la escuela 
son más comunes las dificultades relacionadas con la comprensión de 
textos y el aprendizaje de la lectura que los problemas matemáticos. 
Enfatiza que los maestros no suelen utilizar la biblioteca con sus 
alumnos. Sin embargo, durante el receso, algunos niños ingresan a la 
biblioteca, en su mayoría alumnos de 6° grado con sus propios libros 
de lectura, porque es difícil que puedan usar los libros de los estantes. 
A través de una conversación se evidencia que el nombramiento de 
responsable de la biblioteca es una cuestión formal y, en los hechos, 
opera como una guardiana de libros que desconfía de los infantes: !
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Niña 1 (Toma un libro del estante y se acerca llena de 
entusiasmo a la encargada).- Maestra, Maestra, 
maestra, ¿me puedo llevar este libro a mi casa?  
Encargada (Frunciendo el ceño).- Mmm, ¿a poco lees? 
Niña 1.- ¡Sí!, me gusta leer mucho, en mi casa leo 
mucho. 
Niña 2.- Yo también leo. 
Encargada.- Te lo voy a prestar sólo tres días y me lo 
regresas el miércoles. 
Niña 1.- ¿Miércoles? ¿No el jueves? 
Encargada.- No, el miércoles. 
Niña 1.- Bueno. !

En otra ocasión parecía propietaria del lugar que dispone de los 
tiempos de lectura de los niños. Llegan dos niñas a pedir en préstamo 
unos libros, a lo cual la encargada, que está muy ocupada, responde: 
«No toquen los libros, hoy no prestaré». Ella establece los tiempos de 
uso del espacio. Alguna vez trató de impedir que nos quedáramos en la 
biblioteca bajo el pretexto de tener entrevistas con los padres de fami-
lia, tratamos entonces de no ocuparla. Los profesores de la escuela sa-
bían que no eran bienvenidos en ese lugar.  

En declaraciones obtenidas a través de un cuestionario, adverti-
mos que los padres de estos niños no practican la «lectura legítima»; 
es decir, desconocen las obras legitimadas por el canon escolar, social 
y cultural. En su lugar, consumen revistas de moda y de espectáculos, 
catálogos de productos, de servicios, de ofertas de los supermercados, 
folletos dominicales, publicidad varia y los mensajes de texto recibi-
dos en sus teléfonos celulares. Los leen en su casa, su trabajo, el trans-
porte colectivo, la sala de espera del Instituto Mexicano del Seguro 
Social y hasta en el baño.  

Los niños habitan casas con apenas dos habitaciones que compar-
ten con padres, hermanos y abuelos. No disponen de un espacio para 
la lectura. Pero la sala o el comedor sí tiene lugar para la televisión o 
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la computadora. Dicen que no les gusta leer porque es cansado y les 
da dolor de cabeza, pero que, si sus padres les leyeran, sería mejor. 
Leer y escribir no es para ellos una necesidad por ahora ni para el fu-
turo. A despecho de Roger Chartier (2000, p. 19), para quien el domi-
nio de la escritura es a la vez una necesidad y un poder en la sociedad 
presente, ellos no lo ven así. Por ello nos planteamos cómo despertar 
el gusto por leer y escribir en los niños. O como se cuestiona Anne-
Marie Chartier (2009, p. 9), ¿en qué medida los cuadernos escolares 
reflejan la cultura escrita y los saberes de su tiempo? También nos pre-
guntamos, ¿qué necesitan leer y escribir los niños para reconocer el 
poder de la cultura escrita en un mundo textual? 

La falta de atención a los niños por parte de los adultos los deja en 
el olvido. Al no ser tomadas en cuenta sus inquietudes, sobrevienen el 
desinterés y un íntimo conflicto, pues aprender a escribir pierde el 
sentido para ellos cuando tienen la certeza de que no serán escucha-
dos. Confiamos entonces en que la escritura creativa despertará su 
gusto por leer y escribir, toda vez que la importancia de la creatividad, 
según Lev Semiónovich Vygotsky, reside en la posibilidad de brindar 
al niño solución a sus conflictos y respuestas adecuadas a las exigen-
cias de su contexto cultural: !

Esta actividad creadora fundamentada en la capacidad 
combinadora de nuestro cerebro, es llamada por la 
Psicología imaginación o fantasía. A veces por imagi-
nación o fantasía no se tiene en cuenta todo lo que se 
sobreentiende por esas palabras en la ciencia. En la 
vida cotidiana se llama imaginación o fantasía a todo 
lo que no es real, a lo que no concuerda con la reali-
dad y lo que, de esta forma, no puede tener ningún 
significado práctico serio. En efecto, la imaginación 
como fundamento de toda actividad creadora se mani-
fiesta decididamente en todos los aspectos de la vida 
cultural haciendo posible la creación artística, científi-
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ca y técnica. En este sentido, absolutamente todo lo 
que nos rodea y ha sido hecho por la mano del hom-
bre, todo el mundo de la cultura a diferencia del 
mundo de la naturaleza, es producto de la imaginación 
y la creación humana basada en esa imaginación 
(1999, p. 5). !

Vivimos en una sociedad de constantes transformaciones que im-
plican nuevas formas de relacionarnos y hacer las cosas. Es un hecho 
que los niños enfrentarán cada día problemas diversos y complejos. !
II.5. Alusiones y soliloquios por escrito 
La escuela, sostiene Rockwell, es un espacio donde se debe fomentar 
el uso de la cultura escrita y no limitar el proceso de apropiación de la 
lectura y la escritura al predominio de «la copia para enseñar a escribir 
y el descifrado; es decir la lectura oral, para enseñar a leer» (2018, p. 
300). 

La transcripción de textos es frecuente en la escuela, también la 
maestra de quinto de primaria encomendaba esa actividad a los niños, 
según ella era para que éstos mejoraran la letra, la ortografía y apren-
dieran a situarse en el cuaderno. La escritura como producción de tex-
tos y expresividad de lo que piensan y sienten los niños, no estaba 
incluida en las estrategias de enseñanza de la profesora; lo habitual era 
la copia, los dictados sin decodificar. La maestra no entablaba conver-
sación con sus pupilos, pero sí solicitaba resolución de cuestionarios 
cuyas respuestas eran copias literales de lo plasmado en el texto esco-
lar. Lo leído en el salón de clases se reduce a los textos escolares y al 
diccionario. A pesar de que en el aula encontramos ejemplares de 
novelas como El principito, la maestra nunca los utilizó como material 
de lectura. Después de leer en voz alta, solía preguntarles cómo se 
llamaba el personaje, qué pasó en la historia. Siempre leía, explicaba y 
preguntaba: «¿Qué van a hacer? ¿Qué entendieron? ¡Que no quiero 
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que me estén preguntando!» De esta manera fortalecía la oralidad 
mediante órdenes y sentenciando a los niños al silencio o a interrogan-
tes sin respuestas. Cuando los niños preguntaban: «¿Qué vamos a ha-
cer, me lo puede explicar otra vez?», la respuesta invariable era «¡Ya 
lo expliqué!». Volvía a leerles las indicaciones y explicaba nuevamen-
te; pero después del décimo niño que se paraba a preguntar lo mismo, 
la maestra, molesta, les decía: «Lean lo que dice su libro, no esperen 
que lea por ustedes».  

El criterio de la profesora para enseñar a los niños era seguir las 
indicaciones sugeridas en los libros escolares. En repetidas ocasiones 
leía en silencio, en el aislamiento del aula, el libro de texto escolar pa-
ra explicarlo después a sus alumnos, mientras éstos recorrían los ba-
ños, salones y pasillos leyendo las palabras impresas en las paredes: 
cartelones promocionando la higiene, el periódico mural con efeméri-
des, palabras como «pene», «puta» y declaraciones de amor que con-
travienen las indicaciones en el área de lavado: «No pintar las pare-
des», «No pegar». Ahí también puede apreciarse un dibujo invitando a 
cuidar el agua y una recomendación escrita con un error ortográfico: 
«Lavarce las manos».  

La lengua escrita ocupa un lugar marginal en esta escuela, esto es 
así porque a los niños se les ve como sujetos espontáneos y naturales, 
incapaces todavía de entendimiento; la espontaneidad y naturalidad 
que comúnmente se atribuyen al lenguaje oral —en oposición al len-
guaje escrito, donde se debe tomar conciencia de la estructura fonética 
de la palabra— reclama una labor voluntaria sobre los significados y 
la sintaxis. Se trata de un lenguaje orientado hacia la máxima com-
prensión por otra persona. La escritura es un proceso sociocultural y 
comunicativo que se sirve del sistema lingüístico y permite a los niños 
recrear el significado de las palabras que nombran las cosas de su con-
texto. (Vygotsky, 1982, pp. 113 y 134). 
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En el salón de clases la maestra evalúa la escritura de los alumnos 
bajo una mirada limitada, relacionada únicamente con el curriculum 
formal de la escritura; deja al margen la situación de los niños. Única-
mente ve la conducta positiva: «No contestó la pregunta del cuestiona-
rio», «No realizó completa la transcripción». Más interesante y prove-
choso sería enseñar a leer y escribir en el diálogo, el debate y el cues-
tionamiento, la indagación y la curiosidad. El problema que le aparece 
al profesor, en la práctica, es el de «espantarse» al ir creando en los 
alumnos el hábito virtuoso de preguntar (Freire, 2013, p. 5), de cues-
tionar el mundo y recrearlo a partir de la escritura propia. 

Los niños se relacionan con el universo de lo escrito, los «rituales 
de escritura»  !

que acontecen en las aulas, prácticas tradicionales 
como el dictado o los ejercicios de caligrafía o, más 
recientemente, los cuestionarios o las explicaciones. 
Formas históricas y muy específicas sobre las que 
raramente nos detenemos a pensar. Sin embargo, es a 
través de esos usos escolares cotidianos que los chicos 
van construyendo relaciones posibles con el universo 
de lo escrito (Frugoni, 2006, p. 65). 

  
Ese uso escolar de la lengua escrita produce rechazo del alumno a 

la pluma y la hoja: !
Es común que los chicos afirmen que no les gusta es-
cribir, y sin embargo llenan cuadernos personales con 
frases y poemas escritos por ellos mismos. ¿Qué 
sentido les están dando a esos escritos para que no se 
reconozcan como escritura? ¿Cuál es la concepción de 
la escritura que están construyendo en el contexto de 
la escuela y que no deja lugar para considerar otros 
usos escritos? (Frugoni, 2006, p. 65). !
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II.6. A pesar de todo, leemos y escribimos 
En los cuadernos sucios y maltratados de los niños identificamos 
cómo escriben: usan inadecuadamente los márgenes y las oraciones no 
disponen de una organización espacial dentro de la hoja pautada. De 
acuerdo con Anne Marie Chartier, los cuadernos indican logros escola-
res, constituyen soportes de la escritura y funcionan «como dispositi-
vos mediante los cuales se ordena el mundo de los saberes» (2009, p. 
9). Un cuaderno desaliñado y de saberes desorganizados merece nues-
tra concentración en su forma y contenido: entendida la primera como 
la ortografía y el segundo como la coherencia de frases y oraciones 
donde se contiene el significado de lo escrito. Es necesario que el cua-
derno sea una herramienta de apoyo para el alumno, en él puede depo-
sitar lo que ha aprendido de lo enseñado por el docente en el aula con 
la expectativa de recurrir al mismo cuando lo desee o necesite; el 
maestro sería entonces un guía para al alumno en la organización de 
contenidos dentro del cuaderno para obtener el máximo provecho 
(Badanelli, 2007).  

Entre los errores de escritura más frecuentes de los niños destacan 
la unión o separación incorrecta de palabras y los renglones como una 
larga cadena de letras sin fin, lo que complica mucho su lectura y difi-
culta el entendimiento de lo escrito. En ocasiones es imposible iden-
tificar dónde empieza una palabra y termina otra; son asimismo cons-
tantes la omisión, inversión y rotación de letras y errores ortográficos. 
No conocen otra forma de escribir. A su pesar, la maestra confiesa es-
tar preocupada porque los niños pronto ingresarán a la secundaria y no 
entienden lo que leen ni ella entiende lo que escriben. !
II.7. Nuestro taller de escritura creativa 
Lo diseñamos bajo el presupuesto, compartido por diversos teóricos, 
de que el ser humano es un ser histórico y de que a través de la creati-
vidad se allanan las dificultades de leer y escribir. 
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El pedagogo y escritor italiano G. Rodari (1983) planteó las pro-
puestas de un binomio fantástico, una ensalada de fábulas y cuentos al 
revés, porque un «experimento de invención es bello cuando divierte a 
los niños que lo realizan, aunque para llegar a este fin (el niño es el 
fin) se infrinjan las reglas de ese mismo juego» (Rodari, 1983, p. 54): !

Una palabra sola «reacciona» («Búfalo. Y el nombre 
reaccionó...», dice Montale) sólo cuando encuentra 
una segunda que la provoca y la obliga a salir del ca-
mino de la monotonía, a descubrirse nuevas capacida-
des de significado. […] la imaginación no es una fa-
cultad cualquiera separada de la mente: es la mente 
misma, en su conjunto, que aplicada a una actividad o 
a otra, se sirve siempre de los mismos procedimientos. 
[…] No existen conceptos aislados, sino que por regla 
son «binomios de conceptos» […] Una historia sólo 
puede nacer de un «binomio fantástico» (p. 4). !

Consideramos que la creatividad debe ocupar un lugar en el pro-
ceso de aprender a leer y escribir, pues involucra a «quien cree en la 
necesidad de que la imaginación tenga un puesto en el proceso educa-
tivo; a quien tiene confianza en la creatividad infantil; a quien sabe el 
valor liberador que puede tener la palabra» (Rodari, 1983, p. 7). El uso 
de la palabra escrita no implica que todos seamos artistas en el sentido 
estricto de la palabra, sino que nadie sea esclavo de parámetros esta-
blecidos universalizadores. Por eso afirmamos, con Vigostky (s/f), que 
la expresividad de los niños al servirse del lenguaje escrito de manera 
creativa está !

relacionada con la libre elaboración de los elementos 
de la experiencia, su libre combinación, exige, como 
premisa indispensable, la libertad interna del pensa-
miento, de la acción, del conocimiento que han alcan-
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zado tan sólo los que dominan la formación de con-
ceptos. No en vano la alteración de esa función reduce 
a cero la imaginación y la creatividad. (p. 207) !

Los referentes citados fueron necesarios al ofrecer una propuesta 
para que los niños lean y escriban con gusto y con sentido, para que 
superen los sistemas de enseñanza que no responden a su contexto y 
necesidades y conciben el lenguaje escrito como un pretexto, cuando 
no se aprende, para regañarlos y castigarlos, para controlar su conduc-
ta. Con la pedagoga argentina Pampillo, nos preguntamos si es posible 
enseñar a crear una obra de arte literaria, pues  !

la creación literaria nace desde la nada, como un acto 
individual y original, que es el resultado de la inspira-
ción, que sucede, como si la creación no naciera den-
tro de sí misma, sino por el producto de la transforma-
ción y elaboración constante de materiales tanto tex-
tuales como extratextuales. (1985, p. 7) !

Dimos entonces papel y lápiz a los infantes para que con palabras 
expresaran y crearan lo conveniente. 

Para el diseño y desarrollo de nuestro taller de escritura creativa 
concebimos al niño como un individuo con una función activa en su 
aprendizaje, aunque no lo hace en solitario, sino que se apoya en 
alguien con más experiencia: «aprende a pensar creando, a solas o con 
la ayuda de alguien, e interiorizando progresivamente versiones más 
adecuadas de las herramientas intelectuales que le presentan y le ense-
ñan activamente las personas mayores» (Vygotsky, 1982, p. 79). 

Cassany nos hizo ver la lectura como algo más que decodificar 
palabras. Aunque interpretar las grafías es importante, es menester un 
análisis más amplio que integre aspectos sociales, culturales, pedagó-
gicos y cognitivos; «recuperar el valor semántico de cada palabra y re-
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lacionarlo con el de las palabras anteriores y posteriores. El contenido 
surge de la suma del significado de todos los vocablos y oracio-
nes» (2006, p. 25) y requiere «desarrollar las habilidades cognitivas 
implicadas en el acto de comprender: aportar conocimiento previo, 
hacer inferencias, formular hipótesis y saberlas verificar o reformular» 
(2006, p. 32), no considerarlo solamente «un proceso psicobiológico 
realizado con unidades lingüísticas y capacidades mentales, también 
es una práctica cultural inserta en una comunidad particular, que posee 
una historia, una tradición, unos hábitos y unas prácticas comunicati-
vas especiales» (2006, p. 38). En consecuencia, consideramos a los 
niños en su propio contexto, con su historia, con su palabra. 

Para Lerner, leer es acudir a los textos en búsqueda de respuestas. 
Por ello despertamos la imaginación del niño al plantearle cuestiona-
mientos que le permitieran comprender mejor el mundo. Cuando lee-
mos, adquirimos argumentos para defender nuestros ideales y rebatir 
posturas peligrosas, conocemos otras vidas y corremos las mismas 
aventuras que un personaje ficticio; aprendemos a emplear el lenguaje 
para crear nuevos sentidos, nos formamos como «seres humanos críti-
cos, capaces de leer entre líneas y de asumir una posición propia […] 
de solidarizarse con lo diferente y ser capaces de apreciar la calidad 
literaria» (2001, p. 38). Leer es apropiarse del mundo contenido en los 
textos para pensar el mundo propio y como una herramienta básica del 
crecimiento intelectual, social y cultural.  

Junto a las ideas de Lerner fue inevitable recuperar la propuesta 
freireana de la lectura, la idea de leer el texto con su contexto; en 
primer lugar, leer el mundo: los sonidos, las imágenes, los olores, los 
sabores, las emociones, los colores y las sensaciones; para posterior-
mente leer la palabra escrita. La lectura del mundo propicia la lectura 
crítica del texto así como la relectura y reescritura de la realidad.  

El acto de leer es para Paulo Freire el «proceso que implica una 
compresión crítica del acto de leer, que no se agota en la descodifica-
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ción pura de la palabra escrita o del lenguaje escrito, sino que se anti-
cipa y se prolonga en la inteligencia del mundo» (1991, p. 98). La lec-
tura no es un proceso de memorización, sino crítica del texto en con-
texto. 

Los aportes teóricos de Cassany, la lectura del mundo de Freire y 
la visión lerneriana de los textos como herramienta básica del creci-
miento intelectual y sociocultural hacen de la lectura un proceso com-
plejo y dinámico, cuya práctica está cargada de cuestiones ideológicas, 
éticas, normativas, emocionales, mentales, cognitivas y prescriptivas, 
y donde las inferencias, el análisis, la predicción de cultura, lenguaje, 
relaciones, emociones e historia personal determinan las formas en 
que leemos y escribimos. Por eso los niños han de leer creando, imagi-
nando, cuestionando, expresándose, sintiéndose. La escritura, como 
apuntan Ferreiro y Teberosky, «es una forma de relacionarse con la 
palabra escrita, y les posibilita a los grupos desplazados la expresión 
de sus demandas, de sus formas de percibir la realidad, de sus recla-
mos, en una sociedad democrática» (2017, p. 32).  

Ferreiro hace hincapié́ en la imagen empobrecida, deteriorada y 
desactualizada que tenemos de la escritura, que nos orilla a tener una 
imagen depauperada del niño que está aprendiendo, dejando de lado 
su creación propia y agotándolo con planas y trascripciones que para 
él carecen de sentido:  !

Necesitamos niños y jóvenes que sepan decir su pala-
bra por escrito de manera convincente [...] que no se 
comuniquen simplemente porque hay que estar en 
comunicación permanente, sino que tengan algo que 
comunicar; que el contenido del mensaje cuente al 
menos tanto como la forma. Porque las nuevas genera-
ciones deberán ser particularmente creativas. (2013, p. 
134) !
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Una tarea creadora es toda actividad humana generadora de algo 
nuevo. «La imaginación, como base de toda actividad creadora, se ma-
nifiesta en todos los aspectos, todo lo que nos rodea es producto de la 
imaginación y la creatividad humana» (Vygotsky, 2013, p. 13). Cual-
quiera de los inventos conocidos se fraguó primero en la imaginación 
y vio la luz por la creatividad del ser humano. Aunque la creatividad y 
la imaginación no son lo mismo, una depende de la otra. La imagina-
ción nos permite manipular la información que nos llega de fuera, pro-
cesar mentalmente situaciones que no suceden a nuestro alrededor en 
el mismo tiempo que las estamos pensando. La creatividad es la habi-
lidad de crear algo, podemos imaginar todo el día una solución para 
que por la parte baja de la puerta no entren las cucarachas, pero al lle-
var a la práctica lo que pensamos y darle una solución a nuestro pro-
blema, ya estamos hablando de creatividad. De ahí que se diga que «la 
creatividad es hija de la imaginación».  

La pedagogía y la psicología infantil otorgan especial valor al fo-
mento de la creatividad en los niños por la incidencia en su desarrollo 
y madurez. Los juegos son un ejemplo claro de la actividad creativa de 
los primeros años. El lápiz ayuda al niño a imaginarse un avión veloz; 
la niña organiza una fiesta para sus muñecas, imagina los manjares 
más exquisitos y las bebidas más exóticas. A estos juegos Vygotsky 
(2013, p. 22) los llama auténtica y verdadera creatividad. El niño, al 
ser capaz de imaginar lo que no ha visto, al poder concebir basándose 
en relatos y descripciones ajenas lo que no experimentó personal y di-
rectamente, no está encerrado en el estrecho círculo de su propia 
experiencia. La imaginación constituye una condición absolutamente 
necesaria para casi toda función del cerebro humano. Lo mismo pasa 
cuando leemos un libro. Nuestros conocimientos previos nos permi-
tirán recrear la escena leída en nuestra mente, pero si éstos no son su-
ficientes, rechazamos aquéllo que no entendemos.  !
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II.8. Creatividad, la receta mágica 
«El verbo leer, como el verbo amar y el verbo soñar, no soportan el 
modo imperativo», escribe Pennac (1993, p. 23), y sin embargo, es 
imperativamente como se ha iniciado a los niños en ambas destrezas. 
Nuestro taller de escritura creativa se desarrolló durante los meses de 
abril a noviembre de 2019 con veintiocho niños de entre once y doce 
años cuya experiencia con la lectura y la escritura era sinónimo de 
rutina y castigo. De febrero a principios de abril se mantuvo bajo ob-
servación el aula para identificar sus problemas al tiempo que realizá-
bamos actividades a solicitud de la maestra del grupo, mientras ella no 
estaba.   

Un primer diálogo con los niños, la maestra y las autoridades se 
concentró en la problematización y contextualización durante catorce 
sesiones. En otras doce sesiones abordamos contenidos curriculares 
con los que la maestra nos indicó trabajar. En el tercer momento ins-
tauramos el taller, diseñado previamente con treinta sesiones.  

Las reflexiones sobre nuestras estrategias y acciones fueron conti-
nuas y nos advirtieron sobre la pertinencia de los contenidos, recurría-
mos a nuevos referentes y los integrábamos cuando era imprescindi-
ble. El taller funcionó por consignas: punto de partida e inspiración 
que le permiten al alumno producir un texto. La consigna obligó a los 
alumnos a salirse de su lugar habitual para adoptar otra mirada frente 
la escritura, otras funciones y formas de crear.  

Cada una de las ocho consignas o temas (véase la Tabla 1) abarca-
ba de tres a siete sesiones aproximadamente, cada sesión era de una 
hora. Tal como aconseja Freire (2013, pp. 1-8), permitimos al alumno 
construir su propio conocimiento a partir de la pregunta, de crear 
acompañado de alguien con más experiencia, sin ser tratado como un 
recipiente donde depositar los saberes. Las actividades del taller se 
formularon con base en las ideas de Rodari (1983) y Pampillo (1985) 
expuestas anteriormente, quienes sugieren trabajar la creatividad en 
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las escuelas con miras a mejorar la experiencia en el aprendizaje y lo-
grar que el alumno sea productor de historias con criterio propio.  !

Tabla 1 
Actividades del taller de escritura creativa !

!
Gracias a los encuentros con los niños fue posible escuchar, desde 

un principio, que no les gustaba leer «porque es cansado y tedioso», lo 
que vinculamos con la ausencia y juicios de la maestra sobre sus tare-
as y lo rutinario de las clases. Los infantes habían construido una re-
presentación de lo que es leer y escribir y actuaban en consecuencia. 
Realizábamos las actividades siempre orientadas con la pedagogía de 
la pregunta, con el paso del tiempo construimos acuerdos y convencio-

Temas Sesiones de 1 hora

1) Mi biografía. Háblanos de ti, cuéntanos lo que desees, algunas 
verdades y otras mentiras. Nosotros identificaremos cuál es verdad y 
cuál mentira.

Tres sesiones 

2) La bola de cristal. Describe cómo te ves en diez años. ¿Dónde estás 
viviendo? ¿Cuál es tu profesión? ¿Cuáles son tus pasatiempos? Tres sesiones 

3) Elabora tu cómic. Inventar a partir de lo que nos agrada. Siete sesiones 

4) La casa encantada… Continúa la historia. Tres sesiones

5) La máquina de mi abuelo… Continúa la historia. Tres sesiones

6) La receta mágica. Realiza la receta mágica para obtener un súper 
poder.

Cinco sesiones 

7) Bestiario. Crea tu propio monstruo, menciona sus características 
físicas, debilidades, fortalezas, hábitat, etcétera. Tres sesiones

8) Cóctel de cuentos. Elige dos títulos de cuentos diferentes y crea una 
nueva historia con ese título combinado.

Tres sesiones
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nes sociales y lingüísticas para comprendernos; si bien al comienzo no 
entendían lo que les preguntábamos, eso se fue superando conforme 
los niños se sintieron escuchados. 

Cuando dialogamos con ellos, aprendimos que les gustan las his-
torias de miedo, los cómics, la magia; que no les gusta lo romántico, 
que prefieren algo más interesante. Conocer sus aficiones e intereses 
es sumamente importante, pues si no sabemos sus influencias y pre-
ferencias, no sabremos propiciar un ambiente óptimo de aprendizaje 
en el aula. 

Sus dibujos, como técnica de investigación y expresión, nos reve-
laron sus expectativas, advertimos que imaginar el futuro les entusias-
maba y por eso participaban. También nos mostraron las dificultades 
para leer la escritura sobre el dibujo que realizaron, se ponían 
nerviosos, no estaban acostumbrados a leer lo que pensaban; estába-
mos rompiendo las rutinas que, según Frugoni, «no abren la posibili-
dad de otras relaciones con lo escrito, más imaginativas y complejas»   
(2006, p. 35). 

La mirada del otro debe ser sentida con respeto y consideración; 
cuando no es así, se nos dificulta expresarnos. Cuando se les colocó 
una hoja en blanco a los alumnos y se les pidió escribir lo que pensa-
ban y sentían, les costó mucho trabajo y fueron muy pocos quienes 
redactaron más de cinco párrafos, y es que estaban acostumbrados al 
regaño, a ser corregidos porque estaba mal hecha la actividad. Ade-
más, nos pareció que no se les había enseñado a producir sus propios 
textos, tampoco se les había enseñado sobre su pensar y sentir, desco-
nocían cómo es la estructura narrativa de una historia.  

A los niños les encanta dibujar e imaginar. Cuando les propusimos 
elaborar cómics, estaban encantados y expresaron con ese lenguaje 
gráfico lo que les agradaba; inventaron diálogos que después leyeron 
en voz alta; luego opinaron sobre el trabajo de los otros, estaban 
atentos e inquisitivos. En el formato de taller, partimos del presupues-
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to que todo texto es bien aceptado, no hay producciones malas o bue-
nas; los comentarios y análisis nacen del interés de los participantes 
(Alvarado y Pampillo, 1988, pp. 20-24). 

En la narración de historias se juega la imaginación y la creativi-
dad del niño, es una actividad en la que la realidad se recrea y permite 
abrir nuevas posibilidades. No obstante, al narrar historias oralmente y 
por escrito, los niños no entendían la actividad creada por ellos mis-
mos, acostumbrados como estaban a que se les dijera qué debían 
escribir. 

Con las narraciones notamos que debíamos trabajar la concordan-
cia gramatical y hacerles ver que las palabras se escriben con apego a 
reglas. Los errores de ortografía son muy comunes, fuimos superando 
su miedo a narrar a la vez que les enseñábamos cómo hacerlo. 

Nuestra actividad de la receta mágica fue realmente eso: mágica. 
Consistió, primero, en conocer la estructura de una receta: ingredien-
tes y modo de preparar. Posteriormente reconocimos el vocabulario 
empleado: sofreír, tamizar, caramelizar, etcétera. Lo mejor fue el acto 
de socializar la receta con el grupo, no faltaron las preguntas, las risas 
y la emoción. Confirmamos que los niños pueden imaginar, cocinar 
con alas de murciélago y ojos de salamandra. Se sentían capaces de 
hacer conjuros que debían escribir respetando las normas gramatica-
les; se preguntaban cómo se escribe determinada palabra o se corre-
gían entre ellos. 

Refrendamos la relatividad de lo moral: cuando los niños inventa-
ban su propio monstruo con nombre propio, le dieron su residencia en 
algún lugar conocido para ellos; cuando lo describían, reconocimos 
sus gustos, fortalezas y debilidades. En esta actividad se lograron tra-
bajos muy creativos, y aunque aumentó el deseo de escribir correcta-
mente una palabra, fue notoria la dificultad de leer con fluidez: su 
escritura presentaba muchas uniones, separaciones y omisiones.  
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La consigna de escribir cuentos mezclando las historias nos sor-
prendió, porque ellos mismos se dieron cuenta de que debían conocer 
a los personajes de cada cuento para mezclarlos en uno solo. Pregunta-
ban: «¿Quién es Hansel?» «¿Cuál es la historia del soldadito de plo-
mo?» «¿Quién es Campanita?» «¿Y Juan sin miedo?» Habíamos dado 
por sentado que conocían los cuentos infantiles; cuando la fantasía se 
pone en juego, a los niños les encanta leer y escribir, los errores gra-
maticales son sueños que se transforman. Por eso, cuando escuchába-
mos decir a la maestra: «A mis alumnos no les gusta leer», nos pre-
guntamos si a quien no le gusta leer es a ella.  !
II.9. Recapitulación 
El taller de escritura creativa borró el estigma con que los alumnos 
habían marcado a la lectura y la escritura, permitió el encuentro con la 
cultura escrita y reconfiguró su práctica sin necesidad de imponer el 
maniqueísmo y mecanicismo de la acción punitiva.  

Concluimos que los problemas gramaticales de los niños derivan 
de enseñarles a leer y a escribir desligados de su cultura y emociones; 
por el contrario, despertar su creatividad desde los intereses propios 
abre la posibilidad de formarlos como lecto-escritores. Los alumnos 
pasaron de estar desinteresados en los procesos de leer y escribir a 
comprender su proceso, la construcción y las reglas que rigen el len-
guaje escrito. Esto apenas toca algunas dimensiones que contiene la 
enseñanza de la lectura y la escritura en la escuela. Es trascendental 
que los alumnos reinventen tanto la lectura como la escritura y formen 
ellos mismos sus propios significados sobre estas prácticas culturales. 

Los alumnos presentaban problemas gramaticales que en el taller 
se reconocieron y trataron de superar. La escritura creativa convirtió a 
los alumnos en críticos de sus propios trabajos, los ayudó a expresar 
sus pensamientos, aumentó su interés en escribir textos propios y les 
despertó el gusto por los cuentos clásicos y la mitología griega. 
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Estar en la escuela con los niños produjo momentos gratificantes, 
pero también angustiantes, como cuando no sabíamos qué hacer, cómo 
decir las cosas. Al final, prevaleció el dicho: «después de la tormenta, 
viene la calma», calma que los niños tradujeron en creatividad, imagi-
nación, alegría y curiosidad. Para nosotros fue sorpresa, aprendizaje y 
agradecimiento por esos momentos y espacios compartidos. Aquí pre-
sentamos apenas algunas dimensiones contenidas en la enseñanza de 
la lecto-escritura en la escuela. Debemos conocer y reflexionar más 
sobre el asunto, porque uno no puede enseñar lo que no sabe. !!!
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!!
III. Aprendizaje de la cultura escrita en niños tseltales 
Arely Abigail Franco Herrera y Marina Acevedo García !
III.1. El Corralito 
La historia de las comunidades del estado de Chiapas ha conllevado 
cambios, reubicaciones y procesos de adaptación; desde la Colonia fue 
necesaria la apropiación del español, lengua dominante, para la nueva 
interacción social que trajo consigo la Conquista; históricamente el 
bilingüismo es requisito indispensable para las relaciones sociales y 
comerciales. En palabras de Agudo Sanchíz: !

[…] las comunidades indígenas resignifican constan-
temente su acción política de manera creativa, em-
pleando y apropiándose del lenguaje y los procedi-
mientos de la normatividad del Estado por medio de 
las relaciones y de una producción social de significa-
do que sobrepasan las lógicas de la acción burocrática 
(2015, p. 60). !

Tenejapa, municipio tseltal chiapaneco, es la cabecera municipal 
de distintas comunidades. Una de ellas, El Corralito, se ubica a orilla 
de carretera y a cuarenta minutos de San Cristóbal de Las Casas. Este 
poblado cuenta con servicios públicos como energía eléctrica (apara-
tos electrodomésticos), agua potable, drenaje, viviendas de concreto y 
madera, transporte, iglesia, educación preescolar y primaria. Su eco-
nomía se basa en el comercio de frutas locales, la venta de madera y 
leña y la migración para trabajar por temporadas como jornaleros en 
Tierra Caliente (Villa Corzo) o alguna otra ciudad. Estas actividades 
están ligadas al uso del español y del tseltal; por ello, la mayor parte 
de su población joven es bilingüe. Entre habitantes de El Corralito se 
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conversa en tseltal, mientras que en Tenejapa se hablan ambas len-
guas, así como en el comercio de fruta que dependerá del idioma de la 
persona con quien se venda; los niños miran programación televisiva 
en español, las charlas entre las autoridades y los profesores, doctores 
y algunas lecturas y cantos en la iglesia se realizan en esta misma len-
gua dominante. 

A un costado de la carretera se encuentra la Escuela Primaria 
Multigrado Luis Donaldo Colosio Murrieta, lugar donde se llevó a ca-
bo el proyecto de investigación e intervención y cuya población estu-
diantil era de sesenta y tres alumnos en 2018. Es una construcción con 
tres salones, una dirección, tres sanitarios con agua potable y una can-
cha de baloncesto para las clases de educación física. Tres profesores 
conforman la plantilla escolar, uno por cada dos grados. La escuela no 
es bilingüe, se imparten clases solamente en español; ninguno de los 
profesores habla tseltal, lengua que su alumnado aprende en la familia, 
primera institución de socialización, toda vez que «el contexto fami-
liar conforma elementos cotidianos que son esenciales en la interac-
ción y la comunicación, además de conformar los procesos en los que 
los niños miembros de las familias se socializan» (González, 2015, p. 
111). 

El tseltal se habla en lugares y ocasiones específicos entre los ha-
bitantes de El Corralito: cuando desean no ser entendidos por algún 
hispanohablante, por ejemplo. El español es aprendido de forma ver-
bal y escrita en la escuela primaria y practicado en la cabecera muni-
cipal de Tenejapa, en Tierra Caliente, en espacios públicos y en el ser-
vicio de transporte público. Es decir, el uso de la lengua se configura 
en torno a procesos y condiciones particulares y diferenciales, el suje-
to bilingüe elige qué lengua utilizar dependiendo de la finalidad y del 
espacio en que se comunique. Según Coronado, «la existencia de sis-
temas comunicativos bilingües en todas las comunidades indias no im-
plica el uso generalizado, ni el dominio amplio de las dos lenguas, si-
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no que remite más bien a la presencia de ambas para cubrir necesida-
des colectivas» (1999, p. 68). 

Las implicaciones sociales del español fuera de la escuela reafir-
man la importancia de la práctica de la cultura escrita: entablar con-
versaciones, escribir y leer en esta segunda lengua son herramientas 
valiosas para posicionarse dentro de un campo; las relaciones sociales, 
culturales y económicas producidas entre la comunidad y otros agen-
tes e instituciones son parte de la vida y se llevan a cabo en espacios 
donde el español es la lengua dominante. 

Hasta aquí se ha descrito el contexto de nuestros sujetos de estu-
dio porque éste, como plantea Viqueira (1995, p. 3), brinda un amplio 
panorama de sus circunstancias y procesos socioculturales, las carac-
terísticas históricas, sociales, económicas y políticas de las regiones 
donde habitan.  !
III.2. Los niños de El Corralito 
Los niños en El Corralito son bilingües, su primera lengua es el tseltal, 
la cual aprenden en la familia y su comunidad. El español es su segun-
da lengua y la aprenden en la escuela. Blanco (2007, p. 40) menciona 
que «una persona bilingüe generalmente tiene un conocimiento mayor 
de una de las dos lenguas, por múltiples razones como: las diferentes 
situaciones y distintos objetivos comunicativos». Los niños van a la 
escuela caminando, solos o en compañía de hermanos menores o pri-
mos que también son alumnos de la primaria; durante el trayecto, con-
versan en tseltal. 

Fuera de las aulas, los infantes apoyan a sus padres en tareas do-
mésticas: los varones acostumbran salir a recoger leña con su padre, 
así como chaporrear la tierra y cazar pequeños animales; las niñas se 
quedan con su madre a hacer labores del hogar o a cuidar a sus herma-
nos más pequeños. Sin embargo, la actividad más importante que rea-
lizan fuera de las aulas y de sus casas es la de jornaleros por tempora-
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das en la cosecha de café en Tierra Caliente; de esta manera, los niños 
aportan a la economía familiar y se desenvuelven como traductores.  

Durante las jornadas de trabajo, los niños tienden a ausentarse de 
la escuela por periodos de entre 15 días hasta 3 meses; en Tierra Ca-
liente desempeñan actividades como cuidar a sus hermanos pequeños, 
«chaporrear» la tierra y/o recoger el fruto, todo lo cual depende del 
género, edad e incluso estatura durante la recolección. 

Las migraciones a fincas cafetaleras, con sus transformaciones, 
han sido continuas a lo largo de la historia de las comunidades, como 
lo menciona Rockwell (2006, p. 62): «Como lo habían hecho durante 
siglos, los pobladores de los Altos se trasladaban por temporadas a las 
tierras calientes». En este sentido, Medina refiere (1991, p. 55): !

Los viajes para trabajar en las fincas cafetaleras de la 
costa del Pacífico constituyen los más importantes 
movimientos migratorios de la población indígena de 
Tenejapa; es lo que se ha llamado las «migraciones 
golondrinas», debido a su carácter temporal. Una gran 
parte de la población masculina hace viajes por tres y 
seis meses, cuando las milpas exigen menos cuidado, 
para después regresar y continuar su vida dentro de la 
comunidad. !

Conocer a los niños dentro y fuera de las aulas nos confirmó que 
la infancia es una construcción sociocultural inmersa en conflictos e 
interacciones; ser niño o niña en El Corralito, implica ser sujetos 
trabajadores que aportan a la economía familiar, desempeñar tareas 
domésticas a corta edad y apropiarse de una segunda lengua como 
herramienta útil durante la migración como una alternativa para una 
mejor calidad de vida. Por ello, es importante reconocer la presencia 
de los niños en los estudios sociales y, a su vez vislumbrar que la co-
munidad donde viven no es un ente aislado. 
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Afirma Lourdes Gaitán que «la infancia constituye una parte 
permanente de la estructura social» (2006, p. 10), interactúa con otras 
partes de esa estructura y es influida por las mismas fuerzas políticas y 
económicas a las que los adultos están sujetos. La sociología de la 
infancia trata de comprender cómo los niños reproducen y significan 
la dinámica social en la que se encuentran y considera la infancia una 
construcción social, un grupo heterogéneo entrecruzado por diferen-
cias de género, origen étnico-racial y nivel socioeconómico. 

De acuerdo con Citlali Quecha, «es posible definir a la infancia 
como una etapa del ciclo vital del ser humano cuyo periodo está limi-
tado a las normatividades de la cultura de origen» (2011, p. 12). Isela 
González refiere lo siguiente: !

Ante la pregunta ¿qué es ser niño y qué es ser niña? 
las respuestas obtenidas siempre serán muy distintas, 
debido a la multiplicidad de factores que conforman a 
la niñez en los diferentes grupos humanos. El aparato 
cultural de cada sociedad otorga a la infancia defini-
ciones particulares (2015, p. 38). !

La vida en comunidad no se encuentra aislada y estática; al con-
trario, se transforma a partir de las distintas dinámicas sociales de la 
actualidad y del establecimiento de las distintas relaciones sociales en 
las diferentes esferas de la sociedad. Las comunidades no pueden ser 
observadas y analizadas a partir de una idea romántica como una po-
blación aislada y sin conflictos. 

Núñez y Baronnet puntualizan:  !
La revisión contemporánea del concepto de comuni-
dad se funda en la crítica hacia las visiones tradiciona-
les de la antropología de origen colonial. Éstas conce-
bían a las comunidades como entidades fijas y objeti-
vas sobre las que se analizaba la coherencia interna, 
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colocando el énfasis en la homogeneidad y uniformi-
dad, contribuyendo así a la construcción de justifica-
ciones ideológicas, revestidas de científicas que legiti-
maron ese sistema […] en los estudios actuales sobre 
las comunidades indígenas se debate sobre cuáles de-
berían ser los elementos para su definición y estudio, 
se muestra preocupación por analizar la manera como 
se articula su estructura con la de la sociedad más 
amplia (2017, p. 24). !

A través de sus actividades cotidianas, los niños de El Corralito 
interactúan a nivel local, regional, nacional y trasnacional, por lo que 
conocer el contexto de las comunidades indígenas contemporáneas es 
fundamental para identificar la participación infantil en las actividades 
socioculturales, económicas y comerciales. !

Las «comunidades indígenas», en este sentido, repre-
sentan un doble reto en la investigación educativa, en 
lo relativo a cómo definirlas y cómo analizarlas frente 
a la complejidad, diversidad y conflictividad de los 
procesos que las constituyen, entre la imposición, la 
invención, la apropiación, la resignificación y la conti-
nuidad. Además, las formas sociales de organización 
colectiva contribuyen a la reconfiguración constante 
de las relaciones humanas en los espacios públicos, así 
como a la politización de las identidades culturales y 
su instrumentación en las agendas políticas (Núñez y 
Baronnet, 2017, p. 24). !

Para reconocer la posición de estos niños indígenas en el dinamis-
mo de El Corralito, nos servimos del concepto de campo, entendido 
por Martín Criado como «el entramado de relaciones —internas y con 
esferas y poderes externos— que se anudan en un ámbito social con-
creto» (2008, p. 14). Criado estima que el campo debe analizarse co-
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mo espacio estructurado y jerarquizado de posiciones donde existen y 
funcionan capitales específicos y un tipo de creencia particular. El 
campo es un espacio tejido por relaciones sociales que posiciona ante 
el mundo a los individuos pertenecientes a él y está vinculado con 
otros campos; cada campo mantiene una autonomía relativa, está es-
tructurado por poderes y construye una lógica para su funcionamiento. 

Martín Criado (2008, p. 26) propone dos niveles de este concepto 
de campo. El primero, «análisis general», identifica todo fenómeno 
social como una realidad dinámica de relaciones y conjunto de posi-
ciones, reconstruye el entramado de relaciones y las transformaciones 
que inciden en el fenómeno a analizar. De acuerdo com Criado (2008, 
p. 27): !

Al abordar todo fenómeno social hemos de tener en 
cuenta que se produce en el seno de un entramado en 
perpetuo proceso de relaciones entre un conjunto de 
jugadores interdependientes, y que en este entramado 
genera regularidades que no dependen de la voluntad 
de los jugadores implicados. Por una razón principal 
al proponerse explícitamente como un concepto gene-
ral, aplicable a cualquier realidad, no implica suponer 
o buscar todas las características secundarias incluidas 
en la definición clásica de campo. !

El segundo nivel especifica un ámbito social determinado y un 
método para analizarlo. Este análisis es más específico del concepto 
de campo, limita un ámbito social donde el análisis toma como punto 
de partida las relaciones de competencia e interdependencia en su se-
no, el concepto puede designar un lugar de confrontaciones, donde in-
tervienen múltiples actores con autonomía relativa (Criado, 2008, pp. 
28-29). 

De acuerdo con el análisis general (primer nivel) del concepto de 
campo de Martín Criado (2008), la práctica de la lecto-escritura y do-
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minio del español sitúan a los niños en un espacio de relaciones socia-
les, los posiciona como agentes sociales y, de esta manera, establecen 
interacciones necesarias en su vida.  

Su trabajo como jornaleros desencadena situaciones y actividades 
que deben realizar. Más que la acción específica de cortar el fruto del 
café o chaporrear (el trabajo agrícola), interesan las interacciones so-
ciales y eventos comunicativos que se establecen durante su jornada 
laboral; por ejemplo: durante el viaje a Tierra Caliente, transitan por 
lugares donde se habla español, y mientras se trabajan temporalmente 
como jornaleros, se comunican en esta segunda lengua con personas 
provenientes de otros lugares. Incluso al momento de enlistarse con un 
patrón, éste solicita información en español (nombre, edad, número de 
integrantes de la familia, etcétera); lo mismo ocurre en las conversa-
ciones con profesores, doctores, vendedores, transportistas, sacerdotes. 
Así, leer y escribir en español posiciona a los niños en un campo de 
relaciones sociales unido a su cotidianeidad.  

La posición de los niños de El Corralito se basa en relaciones so-
ciales cuyo idioma dominante es el español; su posición está determi-
nada por su aportación a la economía familiar, vistos como mano de 
obra, situación que valida sus inasistencias a la escuela y los ubica en 
la categoría de niños trabajadores; la posición de traductores es a su 
vez una característica importante, ya que juegan un papel indispensa-
ble cuando personas cercanas a ellos no hablan español y requieren es-
tablecer algún proceso comunicativo.  

Hablar español es una práctica social incorporada por los tseltales 
en su interacción con el resto de la sociedad nacional. Habitus y socia-
lización son dos conceptos que explican esta incorporación. 

El habitus es el concepto que explica la lógica de la reproducción 
y apropiación de ciertas prácticas sociales. Bourdieu define el habitus 
como «como principios generadores y organizadores de prácticas y re-
presentaciones» (2007, p. 86). 
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El habitus es construido por las normas, valores y conductas que 
la sociedad interioriza en un individuo a través de la familia y la es-
cuela. En ese proceso de socialización los sujetos adquieren diversos 
aprendizajes, formas de sentir, actuar y pensar el mundo. En El 
Corralito, la distribución de las tareas domésticas, su papel como tra-
ductores o saberse individuos responsables de contribuir económica-
mente a la familia son roles que los niños asumen desde muy peque-
ños y de manera natural. 

El habitus hace que los individuos se comporten y actúen de cier-
tas formas que se legitiman como normales o naturales, pero que son 
una introyección y, aunque se elige individualmente, tal como la ma-
nera de comportarse ante ciertas situaciones, los individuos responden 
con base en aquéllo que saben aceptado y aprobado socialmente. La 
mente y el cuerpo de los individuos están socialmente construidos. El 
habitus es una manera de entender ciertas prácticas sociales y cómo 
los grupos se regulan y buscan la reproducción de estas prácticas para 
mantener la unidad social. 

Para el habitus el peso histórico es importante, ya que esta produ-
cción y reproducción de estructuras y prácticas ha sido transmitida y 
heredada; las estructuras y prácticas no son estáticas, al contrario, son 
transformables y cambiantes.  

El concepto de socialización define los procesos y las formas en 
que los individuos, en este caso los niños, interiorizan prácticas, nor-
mas y valores dentro de su vida social y cultural.  !

Hablar de socialización es hablar del carácter y condi-
ción de los procesos de aprendizaje que tienen que ver 
con la participación del aprendiz en las prácticas 
sociales adecuadas a relaciones particulares, a través 
de las cuales él/ella se adapta o se integra y se vuelve 
competente respecto a aquellas interacciones que tie-
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nen que ver con volverse o ser actor en una sociedad 
(González, 2015, p. 57). !

La socialización comienza en la infancia y continúa durante toda 
la vida. Es la adquisición de aquello que permitirá al individuo ser 
aceptado por la sociedad en la cual vive y se desarrolla compartiendo 
similitudes socioculturales, políticas y económicas.  !

Todo individuo nace dentro de una estructura social 
objetiva en la cual encuentra a los otros significantes 
que están encargados de su socialización y que le son 
impuestos. Las definiciones que los otros significantes 
hacen de la situación del individuo le son presentadas 
a éste como realidad objetiva. De este modo, él nace 
no sólo dentro de una estructura social objetiva, sino 
también dentro de un mundo social objetivo. Los otros 
significantes, que mediatizan el mundo para él, lo 
modifican en el curso de esa mediatización. Seleccio-
nan aspectos del mundo según la situación que ocupan 
dentro de la estructura social y también en virtud de 
sus idiosincrasias individuales, biográficamente arrai-
gadas (Berger y Luckmann, 2003, p. 164). !

Berger y Luckmann presentan dos tipos de socialización: la pri-
maria, que se desarrolla en la etapa de la niñez y evidencia que los 
individuos nacen dentro de una estructura social donde se les imponen 
significantes encargados de su socialización; y la secundaria, que es la 
apropiación específica de roles dentro de un área institucional:  !

La socialización primaria es la primera por la que el 
individuo atraviesa en la niñez; por medio de ella se 
convierte en miembro de la sociedad. La socialización 
secundaria es cualquier proceso posterior que induce 
al individuo ya socializado a nuevos sectores del mun-
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do objetivo de su sociedad (Berger y Luckmann, 2003, 
p. 164). !

Prácticas sociales como la responsabilidad en las tareas domésti-
cas y ser proveedores económicos en la familia, son representaciones 
aprendidas a la par de su crecimiento y ejecutadas en su vida cotidia-
na: ser jornaleros o encargarse del cuidado de los hermanos menores, 
así como volverse sujetos bilingües. La interiorización y práctica per-
mitirá que el individuo sea aceptado en la sociedad en que vive, así el 
individuo es introducido al mundo objetivo del grupo social al que 
pertenece. !
III.3. Prácticas lecto-escritoras de los niños de El Corralito 
Como práctica social y cultural, la lecto-escritura construye significa-
dos y sentidos según cómo se practica, el contexto en que se ejerce y 
la manera en que el lector se relaciona con el mundo a partir de ella. 
Como sostiene Bahloul: !

[…] no solo es qué y cuánto lee, sino la manera en que 
capitaliza la lectura en su vida social, afectiva, política 
o laboral, cómo y por qué se llega la lectura, qué o 
quiénes influyen en ella, cómo se socializa. O, para 
decirlo coloquialmente, la forma en que a través de la 
lectura el lector se planta en el mundo (2002, p. 8). !

Los niños de El Corralito aprenden español por la necesidad de 
participar en dinámicas y procesos comunicativos donde interactúan y 
se relacionan con personas que hablan esa lengua. 

Kalman (2008, p. 117) puntualiza dos aspectos del proceso cultu-
ral de la lecto-escritura: primero, la visualización de un camino con-
ceptual para la comprensión del fenómeno lecto-escritor ligado a los 
objetos culturales que conforman los escenarios cotidianos, esto es, las 
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observaciones y conexiones que se pueden analizar en los enlaces y 
mediaciones en las diferentes esferas sociales, económicas, políticas e 
históricas. 

El segundo aspecto trata de indagar los límites de la lecto-escritu-
ra como agente de transformación y las restricciones sociales que obs-
taculizan la participación de los individuos en los contextos sociales, 
«la cultura escrita es un complejo de prácticas de lenguaje incrustado 
en las complejidades de la vida social y no una variable independiente, 
aislada de otros factores económicos, políticos, sociales y cultura-
les» (Kalman, 2008, p. 118). 

Para los niños de El Corralito, el aprendizaje de su segunda len-
gua comienza al ingresar a la escuela primaria. Su educación pre-
escolar es responsabilidad del Consejo Nacional de Fomento Educa-
tivo (CONAFE), donde las clases, además de ser bastante irregulares, 
se imparten casi totalmente en lengua tseltal. Por este motivo, cuando 
ingresan a la primaria, el conocimiento del español es casi nulo. 

Siguiendo a Lerner: !
[…] la lectura es ante todo un objeto de enseñanza. 

Para que constituya también un objeto de aprendizaje, 
es necesario que tenga sentido desde el punto de vista 
del alumno, lo cual significa —entre otras cosas— 
que debe cumplir una función para la realización de 
un propósito que él conoce y valora […] es imprescin-
dible «representar» —o «re-presentar» los diversos 
usos que ella tiene en la vida social (2001, p. 126). !

Peña Ramos, Vera Noriega y Sántiz López aseguran que «actual-
mente los padres tseltales se preocupan por que sus hijos asistan a la 
escuela para que aprendan a leer y a escribir, ya que es indispensable 
hablar el español para la vida comercial» (2018, p. 151). Chartier 
(2004, p. 15) a su vez menciona: «es en la escuela donde los niños de 
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todo el mundo aprenden a leer y escribir hoy en día». No obstante, 
existen factores que impiden la motivación por la lecto-escritura, co-
mo señala Fernández: !

[…] Consideramos que en espacios rurales en los que 
los niños y los maestros pertenecen a culturas diferen-
tes, el proceso de trasmisión de la lectoescritura es 
más complejo. 
     Entre los obstáculos que se presentan para aprender 
a leer y escribir y para motivar a la lectura en comuni-
dades orales, están la falta de espacios adecuados, 
ausencia de materiales didácticos y la falta de motiva-
ción de las familias por pertenecer a una cultura oral 
donde la escritura no es un elemento básico para so-
brevivir (1998, p. 26).  !

La escuela, los métodos para enseñar y el rol de los profesores son 
fundamentales para la enseñanza y aprendizaje del español y para la 
significación que puedan proporcionar a los niños con respecto a su 
práctica lecto-escritora. Linuesa (2004, p. 93) plantea que:  !

La escuela tiene entre sus objetivos esenciales enseñar 
a leer. Pero es igualmente importante que tenga tam-
bién como objetivo fomentar el gusto por la lectura 
[…] Quizás exista la creencia, incluso entre los profe-
sores, de que hacerse lector es un hecho que se produ-
ce de manera espontánea, que una vez que se sabe leer 
se leerá. !

En la Escuela Primaria Multigrado Luis Donaldo Colosio, los 
alumnos de los primeros grados comienzan a aprender español a tra-
vés de la repetición escrita y verbal. Más que enseñar lo correspon-
diente en el plan de estudios, la profesora comienza por explicar cómo 
se dicen en español el nombre, la edad, cómo se nombran algunos 
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alimentos, objetos y materiales (lápiz, libro, sacapuntas, cuaderno). 
Para los grados superiores la dinámica escolar se basa en impartir a 
diario clases de matemáticas, y aleatoriamente, el resto de materias: 
historia, ética, geografía, educación física y español. Para los meses de 
junio y julio, los alumnos de sexto grado invierten poco menos de la 
mitad de su jornada escolar en ensayar el vals que bailan el día de su 
graduación.  

Algunos días, las clases se tornan tensas. Al ser un sistema educa-
tivo multigrado, el maestro debe buscar actividades en común o expli-
car a un grupo primero, mientras los niños del segundo grupo llevan a 
cabo algún otro ejercicio. El profesor divide su atención para lograr 
atender a ambos grupos, pero existen momentos en que las actividades 
son concluidas con rapidez por alguno de los grupos y los niños co-
mienzan a desesperarse y terminan por descontrolarse dentro del sa-
lón; por ello, la copia de párrafos o planas suele ser un recurso para 
mantenerlos calma; sin embargo, en palabras de los alumnos, «leer y 
escribir es aburrido, sólo copiar, copiar lo del libro».  

La escuela primaria es un espacio de contacto y confrontación lin-
güística donde además se transmiten valoraciones ideológicas sobre 
las lenguas (Coronado, 1999, p. 50). Aunque el español es y seguirá 
siendo el principal agente de socialización para estos niños, en las au-
las no se promueve la lectura y escritura en ese idioma dominante más 
allá de la transcripción y repetición escrita de palabras y textos escola-
res, a pesar de que los niños hablan esa lengua en otros espacios de 
gran importancia socioeconómica.  

La lecto-escritura y habla del español posicionan a estos infantes 
indígenas como intérpretes en situaciones donde algún individuo no 
hable español; también como comerciantes, al ofrecer, vender y com-
prar productos; la adquisición de la lengua dominante les permite 
entender a los profesores cuando éstos solicitan algún papel oficial 
para la escuela, saber en qué espacios firmar o escribir su nombre; es-
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tablecen además conversaciones con personas ajenas a su comunidad, 
con el patrón al trabajar de jornaleros, con los transportistas o cuando 
se encuentran en alguna otra comunidad o ciudad.  

Los niños entienden la programación televisiva, caricaturas y pelí-
culas principalmente; al observar contextos diferentes al suyo, se apro-
pian de elementos como la música y cantan composiciones en español. 
A su vez, pueden explicar mejor los síntomas que sienten al estar en-
fermos, sobre todo porque los doctores no hablan tseltal. !
III.4. Lecto-escritura en español 
Las reflexiones sobre el contexto indicaron la necesidad de fortalecer 
la lectura y escritura en español en los niños de El Corralito debido a 
las relaciones sociales que se establecen y su constante interacción con 
hablantes del español. 

Como menciona Bahloul (2002, p. 8) a la lecto-escritura, recono-
cida como práctica social, se le otorga un valor; a los niños de El 
Corralito les asegura, de cierta forma, una mejor calidad de vida fuera 
de la comunidad; al momento de migrar, por ejemplo. Los padres de 
familia han estado interesados y de acuerdo en que las clases en la pri-
maria se impartan en su totalidad en español porque en la comunidad 
ser una persona bilingüe tiene prestigio. 

El propósito de este proyecto fue fomentar la cultura escrita en es-
pañol a través del juego y los cuentos a fin de fortalecer la lectura, dic-
ción y escritura de los niños. 

Es poco el interés de los docentes por fomentar las practicas lecto-
escritoras durante las clases; los niños evitan leer en voz alta, de he-
cho, es una práctica que evaden, acaso por la manera en que son corre-
gidos cuando no leen correctamente: «¡Hey, hazlo bien!», «Así no es», 
«¡Lee bien!»; pero, ¿cómo leer «bien» si leen en una lengua diferente 
a la suya y apenas empiezan a apropiarse del código?  
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A su vez, repercute la falta de contacto con los libros; los infantes 
no disponen de espacios ni de tiempo para leerlos. Los encuentros más 
cercanos con los libros como objeto son los de texto gratuito que les 
proporciona la Secretaría de Educación Pública (SEP); sin embargo, 
en el periodo escolar 2018-2019 no les fueron proporcionados a los 
niños de primer grado. En la primaria se cuenta con algunos libros, en 
su mayoría cuentos de la SEP, Libros del Rincón. Éstos se encuentran 
en una bodega sin ser utilizados. Algunos más, entre los que 
sobresalen títulos como Caperucita Roja, La Cenicienta, Pulgarcito, 
El libro de la selva, se guardan en el estante del salón. Turin (2014, pp. 
10-11) resalta la importancia de los cuentos en el acercamiento de los 
niños a la lecto-escritura. Los profesores disponen de fichas de trabajo 
que describen actividades para el fomento de la lectura y escritura, 
pero son materiales no utilizados. 

La escuela es el espacio del aprendizaje puntual del español y se 
delega en ella la responsabilidad de la enseñanza de esta lengua. La 
falta de dinamismo en la lectura y escritura revela la necesidad de ac-
ciones que logren reforzar estas prácticas en El Corralito, en atención 
a las interacciones en español que se establecen en los diferentes espa-
cios sociales de los niños. Para la intervención se buscaron actividades 
dinámicas relacionadas con la lectura y la escritura como el dibujo, los 
recortes, la escritura sobre temas de interés como leyendas de terror, la 
presentación de cuentos y videos a través de dispositivos electrónicos 
que cumplían el papel introductorio para realizar algún ejercicio de 
lecto-escritura. !
III.5. Leer y escribir para aprender español 
Fernández (1998, p. 5) refiere que «para lograr mejores resultados en 
el desarrollo de la lecto-escritura infantil en comunidades rurales, se 
necesitaría replantear la enseñanza dentro de los procesos de pensa-
miento y comunicación de una cultura oral». Por ello se desarrollaron 
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actividades más versátiles y dinámicas de fomento de la lecto-escritura 
en español. 

Para Lerner (2001, p. 40): !
abandonar las actividades mecánicas y desprovistas 
de sentido que llevan a los niños a alejarse de la lectu-
ra por considerarla una mera obligación escolar, signi-
fica también incorporar situaciones donde leer deter-
minados materiales resulte imprescindible para el de-
sarrollo de los proyectos que se estén llevando a cabo.   !

La intervención se dividió en tres etapas: 
1) El acercamiento y presentación con los niños, la observación de 

la dinámica y conducta grupal multigrado, el conocimiento de algunos 
datos sobre ellos fuera de la escuela y de la percepción que tenían de 
la lecto-escritura. El libro Entrevistar a los niños: una perspectiva de 
investigación fue útil para mejorar nuestras interacciones; los autores 
plantean una serie de actitudes que el investigador debe desarrollar 
para acercarse a los niños durante una entrevista. Así pudieron las in-
vestigadoras integrarse a su cotidianidad escolar. 

2) Interacción a través de juegos, recortes, dibujos y cuestionarios 
que arrojaron información acerca de su contexto, su vida cotidiana, 
gustos y preferencias. Simultáneamente se diferenciaron los lugares y 
las personas con quienes utilizaban el español o el tzeltal, según el 
caso. Gradualmente los niños comenzaron a integrarnos a sus activida-
des, a invitarnos a ser parte de sus equipos de futbol y hasta permitir la 
lectura de sus escritos en voz alta para compartirlos con el resto del 
grupo. 

3) Taller «Leer y escribir para aprender español», enfocado al re-
forzamiento de la cultura escrita y a la lectura en voz alta con especial 
énfasis en su contexto: la vida en el campo, el trabajo infantil y la 
migración. Las actividades extramuros crearon un ambiente más con-
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fiable, a tal punto que los niños accedieron a ser fotografiados. En 
equipo y por parejas escribieron cuentos. Su participación fue notoria: 
preguntaron el significado de ciertas palabras, se apoyaron entre sí 
para pronunciarlas y leerlas individualmente en voz alta. Todas las ac-
tividades se iniciaban con la lectura de algún cuento de los Libros de 
Rincón, de la SEP, así como textos de la colección «Cuentilandia». Mi 
primer viaje por el mundo de los cuentos. En esta etapa los niños tu-
vieron encuentros con los libros como objeto, actividad imprescindible 
tras conocer que sólo habían tenido contacto con los libros de texto 
gratuito, a pesar de tener la escuela una biblioteca. Los infantes di-
jeron sentirse atraídos por los cuentos, éstos fueron presentados en for-
mato electrónico, primero, y luego en físico. 

Las lecturas se centraron en circunstancias que experimentaban en 
su diario vivir, textos relacionados con la vida de campo, migración, 
contaminación, enfermedades, leyendas. Los niños se identificaron y 
expresaron su sentir en situaciones parecidas a las de los textos: «yo le 
digo a mi mamá lo que dice el doctor», «el río se ensucia por la basura 
de totis», «el niño del cuento también camina para llegar a la escuela».  

Por nuestra parte, aprendimos a improvisar ruidos, movimientos y, 
en ocasiones, cambiar el vocabulario de la lectura en función de lo 
requerido. Al final se conformó una antología de sus escritos, con le-
yendas que suelen conocer de sus abuelos o padres.  

Observar y convivir con los niños contribuyó a definir qué hacer, 
para qué y cómo. En el diario de campo se describieron las caracterís-
ticas físicas de lugares, personas y objetos; se registró el proceso de 
investigación, la integración con los niños y sus interacciones con el 
profesor, la familia y el entorno social. 

El dominio del español es imprescindible para todos los habitantes 
de la comunidad, quienes constantemente establecen relaciones econó-
micas, sociales, religiosas, políticas, educativas con otros lugares y po-
blaciones. La prueba es que los niños migran a Tierra caliente para tra-
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bajar temporalmente como jornaleros y se desempeñan como traduc-
tores, principalmente de sus madres y abuelos, que únicamente hablan 
tseltal, cada vez que éstos se comunican con su profesor o durante la 
visita a casa de un doctor hispanohablante. 

La construcción social de la infancia en El Corralito implica ser 
jornalero durante la cosecha de café y aportar económicamente a la fa-
milia, lo que nos permitió comprender que la niñez es distinta en cada 
situación social, el juego y las responsabilidades varían demasiado se-
gún el contexto. 

Al interactuar con grupos sociales diferentes al suyo, los niños de 
cuna rural enfrentan desafíos relacionados con su nivel socioeconómi-
co, lingüístico y origen étnico; para librarlos se sirven del bilingüismo. 
El sujeto bilingüe elige qué lengua hablar dependiendo de la finalidad 
y el espacio en que se desarrolle el evento comunicativo. 

Hablar español es parte del habitus de los niños de El Corralito, es 
una norma introyectada mediante la socialización que los posiciona 
dentro de un campo y un conjunto de relaciones e intercambios socia-
les con otros contextos. 

  
III.6. Resultados de la intervención 
El taller «Leer y escribir para aprender español» nos reveló la vida 
cotidiana de los niños de El Corralito: sus gustos y preferencias, las 
actividades que realizaban por las tardes, sus ideas y pensamientos so-
bre vivir en el campo, datos de las viviendas de su comunidad y de los 
servicios públicos con que cuenta, qué lengua hablan y con quién y en 
qué momento o lugar; asimismo se verificó la vitalidad lingüística del 
tseltal en la mayoría de las madres y abuelos.  

A partir de la tercera etapa las actividades se realizaron casi siem-
pre al aire libre y sin la presencia del profesor. Esta situación propició 
mayor participación e interacción entre los infantes y nosotras. En las 
dinámicas se utilizaron diversos materiales de papelería y una colec-
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ción de cuentos. Las lecturas eran seleccionadas de acuerdo con el ob-
jetivo del momento. Las conversaciones espontáneas durante los hora-
rios de comida, salida o recreo fueron indispensables en la obtención 
de datos significativos. Durante el proceso de intervención hubo, no 
obstante, diversas situaciones emergentes, desde días inhábiles en la 
escuela hasta problemas de transporte, limitaciones pedagógicas como 
el hecho de ser escuela multigrado y el desconocimiento de la lengua 
tseltal de nuestra parte. Mas siempre se buscó la manera de realizar ac-
tividades de una forma dinámica, con un video o juego de por medio.  

Al término de la intervención se logró que los niños escribieran 
finales alternativos al desenlace de los cuentos, que dieran título a sus 
lecturas y que escribieran lo que observaban y escuchaban, que dibu-
jaran, compartieran su dibujo y lo que significaba, que fotografiaran 
los objetos y lugares que más les agradara de su comunidad, que leye-
ran solos y en voz alta frente a su grupo. El producto final fue una an-
tología con leyendas que ellos conocían y les habían compartido sus 
mayores.  !
III.7. Colofón 
Fomentar los hábitos de lectura y escritura es una labor ardua y com-
prometida y exige conocer el contexto donde se desarrolla la interven-
ción para estimar la estrategia más pertinente.  

El taller consiguió que los alumnos leyeran en voz alta y partici-
paran en círculos de lectura. La escritura se trabajó como expresión de 
sus experiencias, conocimientos, vivencias, pensamientos e imagina-
ción. El fenómeno de la migración nos reveló la competencia lecto-es-
critora y el bilingüismo como requisitos de las interacciones sociales 
que sostienen los niños traductores de El Corralito. Al mismo tiempo 
evidenció que el trabajo infantil impacta desfavorablemente la vida es-
colar debido a las migraciones a Tierra Caliente. Sin la comprensión 

Bertoni y Acevedo!89Leer y escribir



Franco Herrera y Acevedo García Aprendizaje de la cultura escrita en niños tseltales

del contexto no se dimensiona la  relación de la lecto-escritura con los 
aspectos socioculturales, económicos, políticos e históricos.  

La importancia de hablar y utilizar una lengua distinta a la lengua 
madre, para el caso de los niños de El Corralito, tiene implicaciones 
como su apropiación, el uso que hacen de ella en diversos espacios y 
con distintos agentes. La noción de ser niños traductores y trabajado-
res responsables de brindar apoyo económico, está interiorizada y 
naturalizada en su habitus, parte del cual es saber español, debido a 
que los niños a través de la socialización crecen y desarrollan la certi-
dumbre de ser los encargados de las interacciones con los mestizos. 

La escuela es responsable fundamental de la práctica y reforza-
miento de la cultura escrita en español. Pero al mismo tiempo se ob-
serva la falta de interés en el sistema educativo por la lecto-escritura 
en clases; la transcripción de textos y planas en la práctica suelen ser 
las actividades que permiten cumplir con los estándares de educación 
que la SEP exige y, aunque estas tareas son, quizá por el contexto, ne-
cesarias, la poca intención de trabajar la lecto-escritura de una manera 
diferente y sin pensar en las exigencias y diferencias del entorno en 
que se trabaja, vuelven por momentos la práctica de la cultura escrita 
algo aburrido y monótono. 

El desconocimiento de la lengua por los profesores es otro factor 
influyente en estos procesos, porque a pesar de que los niños hablan 
español, hay ocasiones en que ciertas expresiones no son entendidas. 

El proyecto dio cuenta de las situaciones sociales en otros contex-
tos, las dinámicas en la comunidad, todas aquellas relaciones, interac-
ciones y procesos entre lo rural y lo urbano, los modos de vida, la falta 
de servicios en algunos espacios y temas de suma relevancia como los 
procesos de migración. Pero, sobre todo, ilustró cómo el proceso de la 
lecto-escritura está inmerso en todo contexto social, sin importar la 
forma en que se capitalice. Al final, se encuentra presente en la vida de 
toda población. 
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Trabajar la lecto-escritura de una forma diferente acrecienta el in-
terés por realizarla. Es importante demostrar que leer y escribir va más 
allá de aprender a hacer una firma o redactar un nombre, tal como 
ahora lo consideran los niños de Corralito. Esto permitirá encontrar un 
sentido diferente y más apegado a sus situaciones cotidianas. 

Instamos a que la academia, centros de investigación y gobierno 
promuevan proyectos lecto-escritores desde un enfoque sociocultural, 
conozcan las necesidades de los sujetos en relación con la lecto-escri-
tura y establezcan mecanismos de intervención para satisfacerlas. Con 
estas acciones la lectura y la escritura se reconocerán como una prác-
tica social y una herramienta indispensable en el desarrollo de las per-
sonas, que aporta conocimiento y mejora la calidad de vida; en el caso 
específico de los niños de El Corralito, la lecto-escritura puede hacer 
que sus interacciones con el mundo exterior sean más sencillas en el 
marco del bilingüismo anteriormente descrito. La experiencia de este 
taller demostró que el gusto por la lectura puede ser una emoción más 
palpable fuera de un ámbito escolar donde la participación de los 
sujetos de estudio no esté mediada por autoridad alguna. !!!!!!!!!!!!!
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!!
IV. Niños lectores en Berriozábal 
Edwin A. Mojica Quintero y Bertha Palacios López  !
IV.1. El escenario 
Este trabajo propuso escenarios lúdicos artísticos para fomentar la lec-
tura en 16 niñas y 21 niños de tercer grado en la Escuela Primaria Juan 
Sabines Gutiérrez de Berriozábal, Chiapas. Se discutió desde la pers-
pectiva sociocultural con la que se reflexiona las prácticas de lectura y 
escritura en relacionalidad (maestra, niños, padres y autoridades esco-
lares). Con un enfoque cualitativo se debatieron las posibilidades de la 
metodología de Investigación Participativa (IAP) con procedimientos 
flexibles, retomando ideas clave con rigor científico del contexto, 
como una opción diferente a la clásica mirada positivista, pues los co-
laboradores son pieza fundamental en la construcción y solución del 
problema. La IAP, comprometida con un lenguaje histórico, busca 
comprender la complejidad del fenómeno social problematizado con 
fines de transformarlo. !
IV.2. La educación básica en Chiapas  
La complejidad y riqueza de las estructuras culturales, históricas, so-
ciales y políticas de Chiapas determinan las complicadas relaciones y 
escenarios en que se desenvuelve el aprendizaje de la lecto-escritura 
entre los diversos grupos humanos que habitan dentro del estado. Más 
que por la geografía y el paisaje que componen este territorio, el con-
texto está formado por las personas que conviven en él y las acciones 
colectivas que son parte de su biografía.  !

La mayoría de los estudios del contexto, según Gross-
berg (2010, p. 17), no reconoce dos premisas contra-
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puestas: en primer lugar, que el contexto es espacial y 
perfila una interioridad limitada, una isla estable de 
presencia ordenada en medio del resto de un espacio 
vacío o caótico; segundo, que el contexto es relacio-
nal, constituido siempre por conjuntos y trayectorias 
de relaciones sociales y vínculos que establecen su ex-
terioridad respecto a sí mismo.   !

No se puede dejar de lado que las dinámicas sociales, culturales, 
políticas y, en especial, los procesos de alfabetización de los diferentes 
grupos sociales durante la época colonial en Chiapas, dependían direc-
tamente de las decisiones políticas y religiosas de la corona y la iglesia 
españolas. Torres Aguilar (2010, p. 144) dice sobre lo anterior que !

A finales del siglo XVIII y a comienzos del XIX, la 
corona española emprendió una afanosa empresa edu-
cativa, específicamente en la atrasada intendencia de 
Ciudad Real de Chiapas, orientada a fundar estableci-
mientos escolares, para enseñar las primeras letras en 
particular con los pueblos indios, y que se proponía 
beneficiar también a los habitantes de los barrios indí-
genas en la propia Ciudad Real. En 1785 Ignacio de 
Coronado suscribe una «instrucción» que deberán ob-
servar todos los maestros proveídos para la enseñanza 
de la Lengua Castellana en los pueblos de esta provin-
cia en donde indica de forma minuciosa el procedi-
miento que los profesores debían seguir desde su lle-
gada al pueblo que habían sido designados.   

  
Asimismo es oportuno tener en cuenta la advertencia de Viqueira 

(1995, p. 20): !
Chiapas se caracteriza por una enorme diversidad geo-
gráfica, económica, social y cultural, de tal forma que 
paisajes humanos sumamente contrastados pueden es-
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tar separados unos de otros por tan sólo unos kilóme-
tros. Tal diversidad impone acercarse a la realidad 
chiapaneca necesaria a través de enfoques regionales.   !

La pluralidad territorial, cultural y social de Chiapas incide tam-
bién en la construcción histórica de su sistema educativo. El cono-
cimiento del territorio chiapaneco permite comprender las dinámicas 
establecidas para la formación de la identidad cultural de la región y 
comparar la historia y las formas en que sus pueblos se han constitui-
do. Mirar atrás los hechos históricos de Chiapas en el período 
independiente revela que, una vez que ya no fue responsabilidad de 
los monasterios alfabetizar a los niños, sus gobiernos hacían esfuerzos 
por enseñarles sus primeras letras, pues no contaban con suficientes 
maestros capacitados y mucho menos con escuelas. Refiere Torres 
Aguilar (2010, p. 165) que !

en Chiapas, escaseaban los maestros, o si los había, 
posiblemente no tenían la preparación adecuada; no 
había suficientes escuelas para responder a las necesi-
dades de la población estudiantil, y si las había solían 
carecer de la infraestructura física adecuada para la 
impartición de clases; los salarios que recibían los do-
centes eran tan raquíticos, que obligaban a que éstos 
redondearan sus ingresos con el ejercicio de una se-
gunda profesión u oficio; [… ] el Estado no financiaba 
en forma adecuada el ramo educativo [y sumado a 
ello] los alumnos de primeras letras solían faltar a cla-
ses debido a que trabajaban en las labores del campo, 
o bien por la negligencia de los padres a quienes no 
les interesaba que los hijos se instruyeran, pues la po-
blación solía considerar que los conocimientos ad-
quiridos en una escuela de este nivel no eran necesa-
rios, o por lo menos, que no resultaban indispensables. !
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En cambio, la sociedad adinerada de Chiapas, de la capital mexi-
cana y de otros estados del país, se instruía y no sufría por material de 
lectura, tenía acceso a las librerías donde hallaban enciclopedias y re-
vistas especializadas de Europa (Staples, 2005, p. 94). Los lectores 
eran pocos frente a un pueblo analfabeto, y los que alcanzaban a alfa-
betizarse leían de forma incipiente, sólo tenían acceso a algunas lectu-
ras periódicas como folletos o semanarios. Juan Manuel Salinas Sán-
chez, en su trabajo La educación en Chiapas. (1880-1914), refiere que 
quienes accedían a la educación gratuita eran de «grupos sociales 
constituidos por empleados, artesanos, jornaleros y campesinos, para 
quienes era difícil percibir la relevancia de la educación» (Salinas, 
2019. p. 16); por otra parte, el problema se acrecentaba en el medio 
rural por los altos índices de deserción, ya que los niños durante su 
estancia en la escuela «apenas aprendían a deletrear y a escribir su 
nombre» (Salinas, 2019, p. 16).   

El rezago en la educación y los lectores continuó durante el perio-
do revolucionario. A pesar de seguir los lineamientos federales de es-
colarizar a los niños, el gobierno de Chiapas no tuvo grandes logros; 
según los censos analizados por Salinas Sánchez de la Zona Centro y 
Altos del período, «casi la mitad [de la población] no estaba identifi-
cada con el idioma dominante, el castellano, hecho que dificultó mu-
cho las labores de enseñanza» (2019, p. 20). Asimismo, en las zonas 
rurales monolingües los padres no veían ningún beneficio en que sus 
hijos aprendieran a leer y a escribir porque restaba tiempo a las la-
bores domésticas. Según Loyo (2005, p. 244), para el medio rural se 
crearon «las escuelas de enseñanza rudimentaria», las cuales reforza-
ban la lectura básica, pero éstas se consolidaron hasta 1920 a nivel na-
cional y en Chiapas tuvo que pasar todavía más tiempo debido a las 
condiciones geográficas y de rezago educativo que padecía la entidad.  

Posteriormente, la gran preocupación de los gobiernos revolucio-
narios seguía siendo el rezago educativo; para ello se creó la Secreta-
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ría de Educación Pública en la que José Vasconcelos realizó una de las 
grandes «Reformas Educativas en México e Iberoamérica» para im-
pulsar la educación popular bajo la idea de «hacer de la escuela una 
casa del pueblo y del maestro un líder de la comunidad» (Ocampo, 
2005, p. 139). El proyecto alfabetizador de Vasconcelos, del cual se 
imprimió una gran cantidad de textos gratuitos, tenía como base la 
identidad del mestizaje y la raza cósmica. Sin embargo, en Chiapas, 
según Salinas Sánchez (2019), las escuelas que lograron mantenerse 
abiertas fueron escasas debido a conflictos internos, a lo que se sumó 
la disminución de recursos; con todo, a pesar de la crisis económica, 
se creó un grupo de inspección para «vigilar a los maestros y enseñar 
los procedimientos de la moderna metodología pedagógica» con la 
esperanza de que «las actividades educativas tendrían un avance 
progresivo y ascendente» (p. 60) y el número de lectores aumentaría. 

En el período cardenista se realiza la otra gran cruzada por la edu-
cación y por primera vez las escuelas llegan a los lugares más aparta-
dos; junto a los maestros formados, estaban los maestros empíricos, 
quienes tenían a su cargo las zonas rurales, mientras los primeros se 
ocupaban de las ciudades. Los libros de texto gratuitos y la figura del 
docente adquieren una gran relevancia bajo el modelo de la llamada 
educación socialista.  

En la década de 1960, el Estado mexicano invirtió fuertes sumas 
de dinero en reformas educativas de la escuela pública y en la impre-
sión de libros gratuitos para la población. A los lugares de fácil acceso 
en Chiapas se enviaron remesas de libros que se resguardaron en las 
bibliotecas a las cuales llegaba poca gente debido al gran número de 
analfabetas de entonces.  

El anterior recuento histórico adelanta el diagnóstico de rezago en 
la educación básica en Berriozábal, municipio de reciente creación en 
la región zoque de Chiapas, conformado en el siglo XVI a partir de la 
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unión de los terrenos de diferentes haciendas y cuyo nombre oficial le 
fue otorgado en 1898. 

La Escuela Primaria Juan Sabines Gutiérrez es vulnerable debido 
al abandono estatal y la falta de garantía de derechos fundamentales 
evidentes en su construcción. Ferreiro (2002, p. 176) afirma que   !

El analfabetismo se concentra en los cinturones de 
pobreza de las grandes ciudades, junto con el hacina-
miento, la falta de agua potable, el trabajo ocasional y 
mal pagado; el analfabetismo se concentra en las zo-
nas rurales donde los campesinos viven con una eco-
nomía de subsistencia, cultivando con métodos arcai-
cos tierras empobrecidas; el analfabetismo se concen-
tra en las poblaciones indígenas que hablan alguna de 
las muchas lenguas autóctonas de este continente pero 
que no poseen recursos propios para graficar su pro-
pia lengua.  
   

Aunque la estructura de la escuela es de concreto, a simple vista 
resaltan sus carencias, ya que está construida cerca de una ladera con 
bloques sin repellar, con cercado de alambre y tubos de metal oxida-
dos; apenas cuenta con dos baños que no tienen agua potable y dan 
servicio a visitantes y a las 250 personas de la comunidad escolar. Hay 
nueve salones con ventanas de ambos lados, los únicos letreros exis-
tentes solicitan ahorrar agua, no escribir en las paredes y mantener el 
lugar limpio.  

Los padres de familia participan en la toma de decisiones ni en las 
actividades programadas. Cuando se les convoca a reuniones, sólo se 
les informa de las propuestas del director y los docentes para las cele-
braciones y el material escolar requerido. Dicha situación se explica 
por los bajos niveles de alfabetización, el rezago económico y social, y 
las pesadas cargas laborales asumidas por los adultos y niños, quienes 
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muchas veces deben organizar su asistencia a la escuela y el trabajo de 
venta ambulante.  

La contingencia generada por el virus SARS-CoV-2 complicó to-
davía más este escenario con la suspensión de todas las actividades 
presenciales y el cierre de la escuela. Fue necesario replantear metodo-
logías y estrategias pedagógicas que permitieran continuar con los 
procesos de enseñanza y aprendizaje con tecnologías digitales, lo que 
hizo evidente la brecha digital por la falta de recursos tecnológicos.  

Con el propósito de intervenir favorablemente el acompañamiento 
de la maestra a sus alumnos durante 2020, se propuso usar escenarios 
con prácticas artísticas a fin de ejercer posturas críticas y reflexivas 
combinadas con el juego, teniendo en cuenta el planteamiento de Petit 
(2013, p.35): «reabsorber la distancia con la extrañeza de lo que es 
externo a nosotros. Las diferentes prácticas artísticas hacen parte del 
componente del arte de habitar ya que el arte debe tener un lugar en la 
cotidianidad».   !
IV.3. Promoción de la lectura  
Hace mucho tiempo la lectura y la escritura fueron creadas por el 
hombre con el propósito de conservar y transmitir sus experiencias a 
las nuevas generaciones. Desde entonces, y como prácticas sociales y 
culturales, perpetúan creencias y conocimientos, socializan, ordenan y 
registran ideas cuya transmisión fue en un principio oral y dio paso 
después al texto escrito. Afirma Gutiérrez Valencia (2009, p. 31): !

Leer es tan antiguo como el acto de escribir, tanto la 
lectura y la escritura fueron creados por el hombre pa-
ra conservar los conocimientos adquiridos como fruto 
de sus experiencias y poder comunicarlos y transmitir-
los a las generaciones venideras, y así poder sobrevi-
vir a los peligros que continuamente le asechaban. Si 
bien la historia de la lectura se remonta varios siglos 
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atrás, el interés por estudiar este fenómeno desde dife-
rentes vertientes, específicamente en lo relacionado a 
su práctica, apropiación, modalidades, socialización, 
beneficios, lugares donde se realiza, representaciones, 
etc., comienza a principios del siglo XX con el surgi-
miento de la sociología de la lectura, rama que se ocu-
pa del estudio de la lectura y sus repercusiones en el 
tejido social.  !

A lo largo de la historia de la humanidad, diferentes grupos huma-
nos han diseñado sistemas de escritura en aras de compartir sus ex-
periencias individuales y colectivas. Estudiar cómo diferentes culturas 
han leído y escrito su propia historia, es el interés de las ciencias so-
ciales, la historia, la sociología, la antropología y la pedagogía. 

Tampoco son desdeñables los aportes teóricos de académicos 
iberoamericanos, cuyas investigaciones refieren información impor-
tante sobre la lógica de las prácticas lecto-escritoras en un territorio 
tan inmenso y plural en su construcción histórica, cultural y política 
como Chiapas. Dentro de este marco, Barbero (2005, p. 118) afirma: !

Lectura y escritura son modos de comunicación so-
cial, con un énfasis profundo en la palabra «social», 
porque tiene que ver con la formación de la personali-
dad, el gusto y una visión de lo que son las prácticas 
de lectura de las mayorías. Leer y escribir no es un 
acto personal, intransferible, placentero o al revés el 
medio instrumental, sino que es el componente clave 
de la comunicación «social». Hoy leemos y escribi-
mos no sólo libros: escribimos libros, grafitis, música, 
internet, imágenes. !

Ha de entenderse entonces la lecto-escritura como un hecho social 
y biográfico en el que intervienen lo socioeducativo, lo socioprofesio-
nal y lo familiar, y que se vivencia en los diferentes escenarios por los 
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que los lectores han transitado. Aunque la escuela sea el lugar privile-
giado para aprender a leer y escribir, no es el único; otros sitios coti-
dianos son la colonia, el parque y los mercados.  

Para crear escenarios de formación de lectores en la primaria, ha 
de partirse de una concepción de escuela que posibilite las múltiples 
formas de leer en el mundo. La escuela como un sitio de encuentro 
con el mundo escrito, donde los aportes corran a cargo tanto de los 
maestros como de los estudiantes. El rol del docente se transforma por 
consiguiente en esta descripción de Peroni (2011, p. 5):  !

El promotor de lectura es un amateur, no en el sentido 
de lo opuesto al profesional sino de alguien que com-
parte su pasión. Es lo contrario del pedagogo, porque 
éste pretende controlar los efectos que produce, mien-
tras que el promotor no busca el control; no le va a 
pedir a usted que se apasione con la lectura, pero ex-
pone esa pasión. Hay algo ahí que es muy sugestivo. 
El motor es la pasión, no es la educación, ni la cultura, 
que tienen otro espacio y otra lógica. Es la historia que 
vivirán juntos.  !

Este mismo acercamiento del promotor de la lectura a los estu-
diantes se aplicó a los alumnos de la Escuela Primaria Juan Sabines 
Gutiérrez. Acciones como promover, dinamizar la lectura o formar 
lectores, según su discusión conceptual, buscan que los niños no 
rechacen leer y, al hacerlo, construyan un vínculo con el texto; de este 
modo, para «desarrollar un espacio de encuentro» entre el lector y los 
libros —preferentemente literarios—, la lectura se dinamiza con acti-
vidades. Este método es cuestionado porque, según sus críticos, ame-
naza desplazar al libro (Duarte, 2005, p. 47), ya que las actividades 
muchas veces no tienen un objetivo, pero es justo con la mediación 
donde se equilibra el activismo. El mediador considera preferencias, 
interpretaciones y nivel de dominio de lectura de los participantes, 
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para elegir de un amplio repertorio de textos y crear un escenario de 
formación lúdico en el que se vea reflejado cada uno.  

Otra premisa fundamental de esta investigación fue la de Freire 
(1984, p. 144), para quien !

La lectura del mundo precede a la lectura de la pala-
bra, el acto de leer no se agota en la descodificación 
pura de la palabra escrita o del lenguaje escrito, sino 
que se activa y se prolonga en la lectura del mundo 
inmediato. !

Ese conocimiento del mundo inmediato que los niños tienen, fa-
vorece aprendizajes significativos, preparación y motivación para 
afrontar la consecuente complejidad de los demás niveles educativos. 

Bajo ese presupuesto, los escenarios de lectura se complejizan 
porque entran en juego la historicidad de los sujetos, el contexto, el ni-
vel socioeconómico, la cultura, la lengua, el momento que viven, su 
identidad y, por supuesto, el texto, su propósito y la actividad elegida. 
Los conocimientos valiosos de su mundo les permiten decodificar el 
texto, pero también comprenderlo de manera crítica, ya que «la escri-
tura es importante en la escuela porque es importante fuera de ella y 
no al revés» (Ferreiro, 2014, p. 10).  !
IV.4. La tarea, un ritual perimido 
Los niños que cursan el tercer grado de la Escuela Primaria Juan Sabi-
nes Gutiérrez priorizan en su aprendizaje actividades de transcripción, 
memorización, almacenamiento de contenidos y emisión de sonidos 
que repiten por instrucciones y normas de la docente. Carecen de 
escenarios de acercamiento a la cultura escrita y formación de lecto-
escritores donde se experimente la lectura del mundo mediante di-
ferentes prácticas lúdicas y artísticas.  
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Un malestar evidente en los estudiantes es la tarea, presente de 
manera protagónica en la didáctica de la docente, siempre acompaña-
da del libro de texto y de rutinarias guías de trabajo. La tarea se realiza 
todos los días y la maestra la solicita al iniciar cada clase; en el trans-
curso de la misma retoma los puntos expuestos y solicita a los estu-
diantes socializar sus respuestas. Después los estudiantes deben entre-
garla a la maestra para que la califique y al terminar la jornada deja 
otra tarea para la próxima clase, la cual escribe en el tablero de manera 
diferencial según la ubicación de los estudiantes en el aula (los de la 
izquierda presentan dificultades para leer y escribir, en tanto que los 
de la derecha van al ritmo propuesto por la maestra).  

Durante la faena los estudiantes se muestran ansiosos. Transcribir 
la tarea solos representa un reto importante ya que, por un lado, deben 
garantizar que sus tutores puedan comprender lo escrito para hacer un 
trabajo colaborativo en casa (acompañamiento y seguimiento que, se-
ñala la maestra, no realizan los padres de familia); y, por el otro, 
garantizar su avance o permanencia en la ubicación del salón designa-
da por la docente, que se vuelve un estigma.  

Este «ritual» los obliga a transcribir de manera rápida los conteni-
dos del pizarrón para poder salir del aula de clase al finalizar la jorna-
da, presionados además por los padres o familiares que siempre tienen 
prisa cuando llegan a recogerlos y los esperan en la puerta del salón. 
Algunos estudiantes se ponen de pie, se acercan al pizarrón para 
copiar y piden a la maestra que les revise el trabajo realizado y obtener 
su aprobación para poder salir.    

La lectura de textos cortos en el libro escolar, la resolución de 
cuestionarios de comprensión y la transcripción de códigos escritos y 
numéricos, muchas veces descontextualizados, no atienden los intere-
ses y necesidades de los niños y los desconoce como agentes impor-
tantes. En general leen en voz alta cuentos, fábulas, mitos e historias 
locales. Esta es una de las estrategias recurrentes utilizadas por la 
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maestra, quien de manera aleatoria escoge al estudiante para leer a 
pesar de su nerviosismo y, a medida que va cometiendo alguna falta en 
la pronunciación o en la lectura fluida del texto, interviene para 
corregir el error, sin detenerse a reflexionar en el contenido y la com-
prensión del niño, el cual no sólo debe escuchar el relato, sino que 
«necesita la intervención del que posee la información» como 
enseñante, pues se busca trascienda las marcas del lenguaje que usa 
para tener mayor comprensión (Ferreiro, 2014, p. 149). La profesora 
también plantea problemas matemáticos, los cuales escribe en el pi-
zarrón y relaciona con las actividades cotidianas de los niños como ir 
al mercado, calcular el dinero que deben recibir o devolver en deter-
minada compra, privilegiando de esta manera la alfabetización de tipo 
funcional. 

Estas actividades reflejan la lógica de la distribución de los 
estudiantes en el aula, que evidencia a quienes menos participan y leen 
en voz alta ubicándolos al costado izquierdo del salón. Este es un 
malestar adicional de los estudiantes, ya que es una forma de señalar 
sus faltas y categorizarlos con su grupo de pares.  

Los escenarios de formación de lecto-escritores para el tercer 
grado se piensan como lugares ambientados donde las diferentes prác-
ticas artísticas dinamicen y consoliden la arquitectura escolar, carente 
de mobiliario y biblioteca que posibiliten el acceso a la cultura escrita. 
Con el auxilio de guiones de escenarios, el proyecto pretende ser no-
vedoso y modificar las actividades repetitivas y memorísticas que 
caracterizan la dinámica del aula.  

La presente propuesta retoma algunos postulados de María Dolo-
res Duarte, para quien la formación de lectores busca preparar para 
ejercer actos de interpretación significativos que permitan comprender 
el mundo. La escuela es la que alfabetiza y por lo tanto, la responsable 
legítima de enseñar a leer, lo cual es mucho más que codificar. «Para 
llevar adelante cualquier propuesta que apueste a la formación de 
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lectores, será preciso y necesario, devolverle al docente el lugar del sa-
ber, de la confianza, del conocimiento» (2005, p. 52). 

El rol del docente es determinante en el acompañamiento y acer-
camiento en la futura relación que los estudiantes establezcan con la 
cultura escrita, por lo que se busca que los niños lean en escenarios de 
formación que posibiliten el intercambio de saberes y la construcción 
colectiva del aprendizaje, que comprendan que lectura y escritura pue-
den ser simultáneamente didácticas y lúdicas, y en ese proceso «haya 
una reconstrucción del habla y quizás una reconstrucción del hablan-
te» (Ferreiro, 2014, p. 148). !
IV.5. Escenarios de formación 
Además del aula, el proyecto tuvo en cuenta otros escenarios por los 
que transitaban los estudiantes, como la escuela, la familia y la colo-
nia. Se buscó que la perspectiva de investigación cualitativa identifica-
ra experiencias y construcciones propias y colectivas. 

Marshall y Rossman (1999, p. 28) sugieren al respecto que: !
La investigación cualitativa es pragmática, interpreta-
tiva y está asentada en la experiencia de las personas. 
De esta forma, el proceso de investigación cualitativa 
supone: a) la inmersión en la vida cotidiana de la 
situación seleccionada para el estudio, b) la valoración 
y el intento por descubrir la perspectiva de los partici-
pantes sobre sus propios mundos, y c) la considera-
ción de la investigación como un proceso interactivo 
entre el investigador y esos participantes, como des-
criptiva y analítica y que privilegia las palabras de las 
personas y su comportamiento observable como datos 
primarios. !

Este trabajo se concibió bajo la idea de escuchar la necesidad de 
los actores para después ofrecerles soluciones con la metodología de 
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Investigación Acción Participativa (IAP) a través de herramientas et-
nográficas como la observación participante y la entrevista abierta. En 
relación con lo anterior, Park (1989, p. 23) menciona que !

La IAP surge como una estrategia para dar poder a los 
sectores que han sido excluidos institucionalmente de 
participar en la creación de una nueva sociedad, con 
el fin de que aquellos puedan asumir las tareas nece-
sarias para lograr mejores condiciones de vida. El as-
pecto más obvio de la IAP que la distingue de otros 
modos de investigar está constituido por la participa-
ción activa de los miembros de la comunidad en el 
proceso investigativo, la comunidad decide sobre có-
mo formular el problema a ser investigado, la infor-
mación que debe obtenerse, los métodos a ser utiliza-
dos, los procedimientos concretos, la forma de análi-
sis de datos, qué hacer con los resultados y qué accio-
nes se desarrollarán. En este proceso el investigador 
actúa como un organizador de la discusión y como un 
facilitador y una persona técnica a quién puede acu-
dirse para consultar. !

En seis observaciones participantes de enero a marzo de 2020 
fueron identificadas las principales prácticas de los estudiantes, entre 
ellas la necesidad de referentes textuales en el pizarrón para transcri-
birlos en sus cuadernos. Durante las clases se evidenció que la docente 
prefería la lectura en voz alta de los más avanzados. El trabajo de 
campo incluyó una entrevista abierta con el director y dos conversa-
ciones espontáneas con la maestra. Estos acercamientos revelaron la 
distante relación entre el contexto familiar y el escolar: maestra y 
director declararon en repetidas ocasiones que los padres de familia no 
se interesaban por las actividades escolares ni les daban seguimiento a 
las tareas de sus hijos. 

El trabajo de campo se realizó en modo presencial de enero a 
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marzo, y por WhatsApp hasta noviembre de 2020, debido a las 
medidas sanitarias asumidas ante la pandemia mundial de COVID-19, 
motivo por el que el proceso de acción y participación de los agentes 
requirió un guión instructivo donde se planteó la manera de crear esce-
narios de formación de lecto-escritores en los que los niños y su profe-
sora potenciaran el espacio escolar.  

Asimismo se indagó la historia de vida de cada niño, toda vez que 
los sujetos experimentan y se acercan al universo de lo escrito de for-
mas diversas, tanto como los mismos sujetos que las construyen. Al 
respecto Creswell (1998, pp. 50-51) señala que !

Los métodos biográficos describen, analizan e inter-
pretan los hechos de la vida de una persona, para 
comprenderla en su singularidad o como parte de un 
grupo. Esto tiene que ver con una perspectiva biográ-
fica interpretativa, en la que se introduce con fuerza la 
noción de reflexividad en el trabajo del investigador, 
que tiene que considerar en sus supuestos no sólo el 
contexto histórico y la posición del sujeto en la socie-
dad, sino también el propio lugar de quien escribe en 
el relato que contribuye a construir. !

Esta metodología nos adentró en las diferentes vivencias relacio-
nadas con la lectura desarrolladas en escenarios familiares, pues según 
Poulain (2011, p. 197) «los padres son los compañeros indispensables 
de la escuela en la introducción del niño al universo de lo escrito». La 
escuela, por su parte, es el contexto privilegiado de la lectura y la es-
critura donde se desarrollan y vivencian diferentes procesos educati-
vos y de socialización; es allí donde los estudiantes intercambian sa-
beres y experiencias vitales con sus pares. !

En la escuela la lectura es ante todo un objeto de ense-
ñanza. Para que se constituya también en un objeto de 
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aprendizaje, es necesario que tenga sentido desde el 
punto de vista del alumno, lo cual significa —entre 
otras cosas— que debe cumplir una función para la 
realización de un propósito que él conoce y valora. 
Para que la lectura como objeto de enseñanza no se 
aparte demasiado de la práctica social que se quiere 
comunicar, es imprescindible “representar” —o “re-
presentar”— en la escuela los diversos usos que ella 
tiene en la vida social (Terry, 2012, p. 14). !

Como señalan los teóricos citados, describir las prácticas de lec-
tura y escritura desarrolladas en el aula implica tomar en cuenta ex-
periencias que hacen parte de la vida social, histórica, cultural y 
política de los diferentes agentes, análisis que resultó complejo en es-
tos niños cuya alfabetización funcional está mediada por la transcrip-
ción, decodificación y memorización de códigos, carentes de relación 
e importancia con el contexto inmediato y los intereses de los estu-
diantes, aunado a la falta de interés de los padres de familia.  

Para concretar el propósito de formar a todos los estudiantes como 
practicantes de la cultura escrita, sostiene Lerner (2001, p. 72), es 
necesario reconceptualizar el concepto de enseñanza, construirlo con 
las prácticas sociales de la cultura escrita como referencia funda-
mental. Poner en escena una versión escolar de estas prácticas que 
guarde cierta fidelidad a la versión social (no escolar) requiere que la 
escuela funcione como una micro comunidad de lectores y escritores. 
Un escenario de lectura hace referencia a la trayectoria socioeduca-
tiva, socio-profesional y familiar de un agente, sus condiciones so-
ciales producto de su historia familiar (Bahloul, 2002, pp. 35-36). Esa 
diferenciación se retoma para trabajar en el aula de manera lúdica. !!!
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IV.6. Una propuesta lúdica 
La pandemia impidió concluir la investigación de forma presencial 
realizada durante 2020, pero se presentó la propuesta considerando los 
intereses de las 16 niñas y los 21 niños participantes y adecuándola al 
contexto. Se tituló Guión de escenario para la formación de lecto-es-
critores en el grado tercero y pretendió orientar a los estudiantes y la 
maestra del grado tercero de la Escuela Primaria Juan Sabines Gu-
tiérrez en la creación de un espacio de agradable acercamiento a la 
lectura y la escritura, con la expectativa de que en dicho espacio se ex-
perimentara con diferentes disciplinas y prácticas artísticas. 

En este sentido, resulta imprescindible identificar la realidad so-
cial, cultural, histórica y política de los niños para formular propuestas 
de intervención que partan de sus intereses y necesidades; garantizar 
su acceso a los bienes culturales.  

Las dinámicas de aprendizaje en torno a la lecto-escritura en el 
aula deben priorizar maneras agradables y lúdicas de acercarse a la 
cultura escrita. Los espacios de formación de lectores son importantes 
en las prácticas cotidianas del entorno escolar. Desde la planificación 
arquitectónica de las escuelas, es importante diseñar lugares destina-
dos para la formación de lecto-escritores, considerando los colores de 
las paredes, letreros, luz y material didáctico.  

La Escuela Primaria Juan Sabines Gutiérrez no cuenta con salones 
amplios y aún así alberga hasta treinta y seis o más niños por aula. El 
único espacio amplio se usa para la estancia del recreo, y como cancha 
deportiva para basquetbol y fútbol cuando no hay clases. Los niños y 
los profesores no pueden hacer uso de él libremente por las restric-
ciones impuestas por el director; el argumento es prevenir algún acci-
dente o que se dañe la estructura de la escuela, por ello el uso común 
sólo está permitido para consumir un refrigerio. Lo anterior limita la 
propuesta de escenarios lúdicos para la lecto-escritura, ya que es im-
portante sacar a los niños de las cuatro paredes del salón de clases para 
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ponerlos en movimiento, crear lugares en los cuales experimenten y 
accedan de manera placentera a la cultura escrita considerando sus 
diversos intereses de temas y articularlos a saberes disciplinarios y a 
prácticas artísticas como la música, el teatro, las artes plásticas y la 
danza para trascender los muros y contenidos curriculares y le habiten 
el mundo del lenguaje inteligible por medio de la vivencialidad, la ex-
periencia y el movimiento. 

Los actos de lectura repetitivos usados por la maestra, apoyada en 
libros remediales con el método silábico de la Unidad de Servicios de 
Apoyo a la Educación Regular (USAER), de la Secretaría de Educa-
ción Pública, parecen no ser efectivos en la formación lecto-escritora 
de los niños, ni mucho menos atractivos para el fomento de esta activi-
dad con fines lúdicos. A continuación, se ejemplifican de manera es-
crita los ejercicios que suelen realizar los estudiantes: !

Mu-mu  me -ama  
Mi ma-má E-ma  
Mi-mí  a-ma a Me-mo  
Mi ma-mi me  a-ma  y me  mi-ma 
Mu-mo ma-ú-lla  mi-au mi-au 
Mau-y-Mía- mi-man a ma-má   !

Frases que el niño copia en su cuaderno para no «rayar» el cuader-
nillo de trabajo, hasta asegurar su memorización, aunque no articulen 
con su mundo cotidiano. 

Por otro lado, al no contar con una biblioteca, los libros son ubica-
dos en un rincón del salón en una reja de madera; sólo tienen uso para 
las prácticas de lectura en voz alta, los niños no pueden tocarlos para 
hacer lecturas individuales «porque pueden romperlos». En varias oca-
siones, los niños invitaron a la maestra a hacer menos aburrida las lec-
turas, a realizar dinámicas divertidas o juegos bonitos y alegres en los 
que pudieran divertirse para aprender los contenidos. 
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Con los escenarios lúdicos los agentes aprenden en movimiento, 
con el cuerpo, como sostiene Petit (2013, pp. 24-25): !

el aprendizaje de la lectura es muchas veces un 
ejercicio que sirve para inculcar temor, que somete al 
cuerpo y al espíritu, que incita a la persona a quedarse 
donde está, a no moverse. […] los lectores se apro-
pian de los textos, los hacen significar otras cosas, 
cambian el sentido, interpretan a su manera deslizan-
do su deseo entre líneas: se pone en juego toda la al-
quimia de la recepción. Nunca es posible controlar 
realmente la forma en que un texto se leerá. !

La lectura de un texto también puede provocar alegría y los niños 
pueden trasladarla a sus juegos; una vez interiorizada, la reconstruyen 
a su propio ritmo elaborando un híbrido entre sus palabras y lo leído, 
la teatralizan y la externalizan reelaborada. 

El juego es consustancial para el niño cuando se utiliza como es-
trategia pedagógica, porque con una actividad de aprendizaje se pue-
den trazar objetivos a conseguir a la par del plan de estudio. «Vigotsky 
afirma que el juego es un proceso de sustitución; es la realización ima-
ginaria, ilusoria, de deseos irrealizables; señala que la imaginación 
constituye esa formación que falta en la conciencia del niño» (Paredes 
Bermeo, 2020, pp. 22-23), por lo que al crear una situación inventada, 
«el significado del objeto es dominante» y el niño no simboliza en el 
juego, sino que desea. A través de la emoción aprende las ordenacio-
nes básicas de la realidad, las reglas, el afecto, o jugar la realidad 
cuando juega a ser hijo con su madre o hermano de su hermano, en ese 
proceso se favorece la creación de una zona de desarrollo próximo 
(Vygotski, 2009, pp. 142-143) que el niño potenció por sí mismo, 
siempre con el acompañamiento de un adulto y en interacción con 
otros compañeros (Paredes Bermeox, 2020, p. 23).  
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A partir de la representación en el juego, el uso del lenguaje y el 
diálogo, el sentido sociocultural atravesado por la emoción es aprendi-
do. Una educación bien fundada y ordenada influye directamente en el 
desarrollo mental y personal del niño. La lectura en un escenario lúdi-
co permite al niño significarla con el cuerpo, ya que  !

las emociones que se nos contagian de las páginas de 
un libro o de la escuela teatral a través de imágenes 
artísticas hijas de la fantasía, esas emociones son por 
completo reales y las sufrimos en verdad seria y hon-
damente. Frecuentemente, una simple mezcla de im-
presiones externas como, por ejemplo, una obra musi-
cal, despierta en el que la escucha todo un complejo 
universo de sentimientos y emociones. La base psico-
lógica del arte musical radica en extender y ahondar 
los sentimientos en reelaborarlos de modo creador 
(Vygotski, 2009, p. 7). !

Cuando se combinar intelecto y emoción, se alcanzan nuevos co-
nocimientos reelaborados del contexto y del texto. La propuesta del 
guión para la formación de lecto-escritores a partir de escenarios lúdi-
cos se esbozó para doce sesiones, pero el taller sólo pudo llevarse a 
cabo de manera presencial en tres sesiones de enero a marzo del 2020. 

A continuación, se consigna el trabajo realizado durante dicho 
lapso.   !
Primera sesión: Escenario lecto-escritor 
Propósito: Explicar la metodología para la construcción de escenarios 
en la promoción de la lectura y la formación de lectores desde el 
contexto del niño. Se dio lectura en voz alta a la información conteni-
da en los diferentes apartados del guión. !
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1. Presentación. Este guión orienta la manera en la que se puede crear 
escenarios de formación de lectoescritores en nuestra escuela. En cada 
sesión se hará una lectura seleccionada por el grupo y el mediador, se 
elegirá un lugar de la escuela, material didáctico de apoyo y activida-
des de refuerzo. !
2. Inicio. Se parte de la idea de que los escenarios de formación de 
lecto-escritores son lugares ambientados para leer, auxiliados por 
prácticas artísticas: música, danza, teatro, pintura y otras artes visuales 
para trabajar de forma grupal. !
3. Encuentro. Se utilizaron los recursos que se tenían a la mano y otros 
que se llevaron de nuestras casas, como telas, adornos, mobiliario, ma-
teriales reciclables, libros, cajas de madera, cuerdas, telas, neumáticos, 
y lo existente en el lugar como sillas, cartulinas, ramas. !
4. Se identificaron y seleccionaron mediante un recorrido los espacios 
abiertos de la escuela o el aula y se ambientó el escenario. !
Segunda sesión: A cantar y mover el cuerpo 
1. Presentación. Se ambientó el escenario elegido con materiales, se 
explicó el propósito y se propuso que un integrante leyera en voz alta. !
2. Inicio. Se explicó que la sesión de ese día consistiría en usar el 
cuerpo y se les invitó a los niños a realizar pequeños ejercicios de ca-
lentamiento. Se eligió un libro con canciones para propiciar la partici-
pación de todos; durante la actividad unos imitaron a otros y se 
integraron siguiendo sonidos con estribillos y movimientos: «chumba 
la cachumba», «el rey mocho», «juguemos en el bosque», entre otros, 
para hacer ademanes, gestos y ruidos como «la viejecita que no le te-
nía miedo a nada». 
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3. Encuentro. Se hicieron dos grupos, uno enlistó los materiales exis-
tentes y el otro los faltantes, una vez realizado el recuento se leyeron 
los libros en voz alta. !
4. Cierre. En esta actividad participaron todos, se usaron videos, ador-
nos, rejas de madera y el texto Folletos de juegos y rondas. Serie Edu-
camos desde el principio nacional para la educación de los adultos. 
México. 20. Los niños concluyeron que leer así es muy bonito y se en-
tiende más.  

A partir de la realización de las lecturas acompañadas con movi-
mientos, música y videos surgieron una serie de preguntas que los ni-
ños iban construyendo con su imaginación poderosa con la canción 
«chumba la cachumba», realizaban preguntas sobre la flexibilidad del 
esqueleto, de lo importante de la alimentación para tener huesos fuer-
tes; sobre la maldad del lobo asociada con su desaparición ahí en su 
pueblo, sobre la valentía de la anciana y sobre lo que les asusta y sus 
temores o preguntas sobre por qué un rey es mocho de la oreja. De la 
serie de preguntas se pasó al siguiente nivel de una escritura reelabora-
da de lo experimentado y la imaginación fue la protagonista. A este 
respecto, dice Vigotsky (s/f, p. 13) que el niño es quien potencializa o 
frena el aprendizaje, y la imaginación está relacionada con la ex-
periencia vivida en el contexto; pone como ejemplo a un niño con las 
cualidades e inteligencia de Mozart en un contexto marginal que le 
impide su desarrollo, señalando que sería incapaz de realizar composi-
ciones de melodías complejas y cuando mucho llegaría a desarrollar 
algunas notas, pues «todo inventor es fruto de su época y de su am-
biente» (Vigotsky, s/f, p. 12). !
Tercera sesión: El salto de los duendes 
Propósito: Conocer la historia y la geografía del centro de Chiapas, 
sus costumbres, folclore y creencias a través de un cuento divertido. 
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!
1. Presentación. Se explicó el propósito de la lectura y las actividades 
a realizarse. Se verificó que el escenario estuviera organizado con 
libros, objetos producidos en Chiapas y mobiliario necesario. !
2. Inicio. Se formaron parejas tomadas de las manos unos frente a 
otros; los niños levantaron los brazos y formaron un puente, en el que 
la pareja del extremo pasó bailando y cantando debajo hasta llegar al 
otro extremo para formar otra vez el puente. La canción elegida por 
todos fue “A don Martín”. !
3. Encuentro. Una vez realizados el baile y la canción, se leyó en voz 
alta, de 10 en 10 páginas, el cuento «El salto de los duendes», de Luis 
Antonio Rincón. Es una historia divertida que le sucede a dos primos 
en el Cañón del Sumidero, en Chiapa de Corzo. La lectura se fue reali-
zando al ritmo de cada uno sin interrumpir con correcciones. !
4. Cierre. Se reflexionó sobre los lugares con historias y leyendas y 
fueron mencionados los sitios conocidos por los niños; en esta activi-
dad se involucró a los padres de familia para que contaran algunas 
historias, dibujaran, mostraran fotografías familiares y escenificaran 
otras historias y cuentos con vestuarios y accesorios traídos de casa. 

Los escenarios lúdicos no son para holganza, son una oportunidad 
para quitar lo serio a conocimientos que de otra manera serían aburri-
dos y alejados a la experiencia de quienes aprenden, la historia social 
contada a partir de situaciones actuales permite su comprensión y en-
tender los espacios geográficos en los que se suscitó un hecho, como 
una novela que permite a los agentes pensarse.  

Se continuó con las actividades hasta el cierre de las escuelas por 
la pandemia y se entregó el guión a la maestra para su continuidad. !
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IV.7. Reflexiones finales 
Fomentar la lectura en niños en contextos vulnerables es un reto para 
las escuelas y los mediadores. Partimos de las preguntas: ¿Para qué se 
lee? ¿Por qué es importante leer? Y hallamos algunas respuestas en los 
historiadores de la cultura escrita, psicólogos, pedagogos y sociólogos.  

El proyecto atendió a niños en condiciones de pobreza en Berrio-
zábal, Chiapas, con base en un diagnóstico derivado de la observación 
en el aula, donde es frecuente una práctica memorística, de repetición 
y transcripción mecanizada de contenidos.  

También se pudo observar la manera en que los estudiantes de ter-
cero de la Escuela Primaria Juan Sabines Gutiérrez realizaban su prác-
tica lectora; se encontró que los niños, al leer un texto en voz alta, 
pedían a la maestra que hiciera el momento más divertido porque se 
aburrían ante la falta de fluidez de los lectores. Esta petición fue la que 
moldeó la metodología con la que se diseñó y se llevó a cabo un taller 
de intervención de lectura y escritura, el cual se tituló Guión de esce-
nario para la formación de lecto-escritores en el grado tercero, cuyo 
propósito fue promover la lectura y formar lectores con escenarios lú-
dicos, así como servir de apoyo a la maestra responsable del grupo y 
ayudar a los niños a explorar otra manera menos seria de acceder a la 
lectura.  

El acercamiento a la lectura acompañada del movimiento del 
cuerpo y del canto permitió la experimentación, el disfrute y el acerca-
miento a la cultura escrita. La perspectiva sociocultural con la cual po-
sicionamos la investigación reconoció las maneras de leer e interpretar 
el mundo de los niños, maestros y padres de familia e incorporar sus 
saberes, los cuales se articularon con las diferentes prácticas artísticas, 
donde los escenarios lúdicos artísticos realizados generaron acerca-
mientos más amigables a lecturas literarias, de ciencia, de cuentos y de 
cantos. 
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Los escenarios lúdicos artísticos instaurados en la escuela de 
enero a marzo permitieron que los niños leyeran más libros de lo habi-
tual, que se construyeran conocimientos del contexto con la participa-
ción de los padres de familia, que la escritura se practicara de manera 
libre, abundante y creativa. Los materiales didácticos, el mobiliario, 
los videos y la música despertaron interés para hacer lecturas reflexi-
vas y críticas y que se accediera a otros conocimientos sobre biología, 
historia y geografía.  !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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V. Escribir-se, leer-se y conversar-se en grupo de pares: hacia un 
modelo de promoción de la lecto-escritura a través de textos 
personalmente relevantes 
Rosa Elena Liévano Juárez y Martín Plascencia González  !
V.1. Sobre la experiencia 
Esta investigación se llevó a cabo en diferentes momentos, el primero 
fue el acercamiento al lugar donde se realizaría la intervención, con 
una aproximación previa de Rosa Elena Liévano como voluntaria para 
una organización civil. Años antes se tenía conocimiento de la «Bi-
blioteca Andariega», perteneciente a la Asociación Ciudadanos en 
Acción Contra la Violencia (CEACVI). Esta biblioteca es resultado de 
una donación de libros y una administración sobresaliente de la encar-
gada, Lourdes, quien con el paso del tiempo ha convocado a niños a 
reuniones recurrentes de convivencia y acercamiento a los libros 
durante los fines de semana.  

La propuesta fue un diseño para mediar el significado y uso de la 
lecto-escritura, ya que el acceso y la disponibilidad coexisten en di-
ferentes formas; es decir, los niños de alguna manera están en contacto 
con los libros, pero no necesariamente los leen.  

La biblioteca se ubica en la colonia Villa Santa María, pertene-
ciente a Plan de Ayala, en el lado sur poniente de la ciudad de Tuxtla 
Gutiérrez, Chiapas. La colonia tiene aproximadamente 250 habitantes, 
las familias constan de 4 o 5 miembros, la mayoría perteneciente a la 
segunda generación del lugar, fundado el año de 1996 sobre un terreno 
que fue basurero; los terrenos de esta colonia le pertenecían a un com-
prador que los donó, intercambio y vendió a familias o personas que él 
consideraba responsables. Esta información es relevante para el con-
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texto, pues los niños con quienes se pretendió trabajar han vivido en 
este lugar toda su vida, así como sus padres y algunos abuelos. 

Entre las preocupaciones de los colonos está la que impulsó este 
proyecto: ¿qué hacen nuestros hijos? La pregunta deriva de la ausen-
cia de espacios para la recreación infantil y la existencia de estableci-
mientos con venta de alcohol; la colonia no cuenta con parques, sola-
mente sobresalen algunas iglesias como puntos de reunión; por lo que 
comúnmente los colonos se trasladan a fraccionamientos cercanos 
donde visitan iglesias y parques, o bien, al centro de Tuxtla. 

La biblioteca, una de las pocas opciones para el esparcimiento de 
los niños, ofrecía en su local de 5 por 6 metros talleres centrados en 
habilidades artísticas, juegos y actividades relacionadas con el recicla-
je; también se realizaban lecturas compartidas con la encargada de la 
biblioteca, puestas en escena con títeres para contar historias de libros 
y, sobre todo, préstamo de libros a los niños por medio de una mecán-
ica que consistía en anotarse en un cuaderno, anotar el nombre del li-
bro, autor, nombre de la persona que realizaba el préstamo, la fecha 
del préstamo y la firma del niño, con la que se buscaba fomentar la 
responsabilidad de los pequeños lectores.  

A la biblioteca usualmente asisten niños de 3 o 4 años, aunque los 
visitantes más recurrentes tienen entre 8 y 12; ocasionalmente, tam-
bién se realizan actividades especiales con las madres de familia, quie-
nes también piden en préstamo libros, sobre todo para leerle a niños 
pequeños.  

Durante los primeros meses de 2020 se realizaron trámites y 
permisos para asistir a esta comunidad, algunas veces para plantear la 
propuesta de intervención y realizar charlas con niños interesados en 
participar. La primera charla se basó en un recorrido a lo largo de la 
colonia para localizar formas de lectura. Para esto se solicitó que 
acompañaran al facilitador a buscar «cosas» que leer, entre las que 
destacaron anuncios de tiendas (pocos), ropas de personas con alguna 
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leyenda estampada (sobre todo publicitaria), así como letreros en el 
transporte público, entre otras formas como la lectura de labios o de 
imágenes. Se advirtió entonces que los infantes, a pesar de su cercanía 
con los libros, no los leen por temor de dañarlos y ser regañados en 
consecuencia por sus padres y madres. 

Los niños expresaban asimismo que en su casa no había libros ni 
espacio para leer, que sus padres tampoco tenían arraigado el hábito de 
la lectura, sino que leían escasamente y con poca frecuencia, lo que les 
hacía concluir que lectura y escritura eran sólo actividades académicas 
y aburridas, evitadas incluso cuando iban a la biblioteca para ocuparse 
en manualidades antes que en leer y escribir. 

En semanas consecutivas fue anunciada la suspensión de 
actividades en campo por 15 días debido a la llegada del virus SARS-
CoV-2. Aunque supuestamente dichas actividades serían retomadas 
con prontitud, esto no sucedió. La pandemia trajo consigo retos para 
investigadores y directores, tales como la migración del formato pre-
sencial a los medios digitales. Esta situación dificultaba de distintas 
maneras la intervención; limitaba la interacción personal, por un lado, 
y por el otro, el acceso a dispositivos digitales de parte de los niños. 
Las escuelas regulares iniciaron además un plan emergente de clases 
en línea, que en la mayoría de las experiencias relatadas por los niños 
se reducía a la asignación de una gran cantidad de tareas vía 
WhatsApp, limitadas a su vez por la carencia de servicios como el 
internet. 

Se propuso entonces una fase en la intervención que consistía en 
acercarse a niños por WhatsApp, intercambiar algunos videos y men-
sajes de audio, interacción mediada a su vez por padres de familia 
debido a que los niños no cuentan con celulares propios. En primera 
instancia se estableció contacto con los padres, luego se intercambió 
información con los niños, quienes mostraban las actividades realiza-
das en casa o para la escuela, entre ellas exposiciones de métodos de 
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cuidado ante el SARS-CoV-2, pero también se encontraban mensajes 
de audio y textuales que expresaban la necesidad de desplazarse con 
sus familias debido a la pérdida de empleos, o bien, que informaban 
de empleos emergentes y acompañamientos a las actividades laborales 
de los padres, sobre todo en niños varones. Algunos otros compartían 
información sobre el contagio de algunos familiares. Este contacto 
digital no pudo prolongarse debido a la duración de la pandemia y la 
sobrecarga de trabajo escolar de los niños. Las respuestas a los mensa-
jes y llamadas fueron disminuyendo. 

La interacción a través de medios digitales se suspendió con la 
idea de evitar estigmatizar a la lectura y escritura, pues si bien se pro-
puso la utilización del diario autobiográfico, su redacción podía ser 
confundida con la asignación de una tarea más, cuando lo que se 
buscaba es justamente que la lectura y la escritura sean reconceptuali-
zadas por medio del interés y la experiencia de niños. 

Tomar esa decisión modificaba la investigación debido a que no 
se contaba con datos suficientes para un análisis objetivo del proble-
ma. Esto nos encaminó hacia la última etapa, el cambio de investiga-
ción e intervención, que en adelante no estaba sujeta a la aplicación 
exclusiva de una investigadora, sino podía ser llevada a cabo por di-
ferente facilitador y en diferente espacio, aunque con la misma pobla-
ción infantil y con el espacio de la biblioteca como referente. 

En cuanto a la experiencia personal de la facilitadora —Rosa Ele-
na Liévano—, sus habilidades de investigadora se moldearon de ma-
nera relevante durante este tiempo en que su tesina estuvo bajo la 
dirección de Martín Plascencia. La propuesta fue presentada en di-
ferentes plataformas y se invitó a su realización en otros espacios, na-
cionales e internacionales, y por qué no, en el mismo espacio que se 
tomó de referencia, la Biblioteca Andariega.  

  !
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V.2. La narración como actividad humana 
La narración comunica las formas en que se percibe, siente y piensa el 
mundo. A diferencia de la lógica formal, no dispone de sistemas rígi-
dos para ordenar las acciones. El narrador puede alterar los hechos y 
transformar su sentido (Smorti, 2007, p. 105). La memoria es un repo-
sitorio de cuyos insumos se sirve la narración no únicamente para 
evocarlos, sino para modificarlos intencionalmente y dar lugar a la 
posibilidad de creación de historias contradictorias, irreales o imagi-
narias. Es decir, la historia puede fragmentar la realidad a partir de una 
descripción intencionada: «los hechos narrados son una transfor-
mación a partir de la escritura: el hecho pertenece a la propia interpre-
tación» (Plascencia, 2015, p. 421), y, por consiguiente, «con la narra-
ción los hechos son traducidos desde los marcos interpretativos del 
narrador» (p. 422). La producción narrativa contiene los significados 
del narrador en un tiempo dado, pero quien lee contextualiza su inter-
pretación. Bruner (1990, pp. 99-116) apunta el sentido transaccional 
de las acciones humanas, indicando que hay intercambios entre el sí 
mismo y los otros. 

A través del lenguaje se crean historias, escenarios, contactos con 
otras personas, pero esas creaciones pueden estar dirigidas a su mismo 
creador. Este es un tipo de narración que fusiona distintos roles, con-
textos y funciones en la historia. No es sólo contar la historia sobre 
otros y para otros, sino ser al mismo tiempo el narrador, el lector, el 
autor, el protagonista y contexto de la historia. Es decir, tanto el conte-
nido como el acto que lo narra es desde sí y para sí.  

La narración se genera desde un lugar subjetivo y aborda cual-
quier tema, y cuando ese tema asume como eje discursivo el sí mismo 
y la voluntad de ser la referencia para la narración, se nombra como 
autobiográfica.  !
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La narración como artefacto sociocultural ayuda a la 
comprensión de la actividad desde la posición del 
narrador y por las funciones y procesos complejos que 
involucra —memoria, habilidades motrices, conoci-
mientos de gramática, operaciones mentales, etc.—, 
nos refiere un sujeto cognoscente que discierne y 
transfigura su actividad en texto, que es una interpre-
tación y construcción de sí mismo (Plascencia y Lina-
za, 2016, p. 198). !

Una diferencia entre humanos y otros animales es el uso de for-
mas complejas de lenguaje y la disposición de éste como medio volun-
tario para la comunicación, no sólo de lo que les rodea sino de sus 
estados mentales. Los humanos, a fin de conservar y comunicar, han 
creado la escritura y la lectura a través de las cuales el lenguaje se ani-
da. En ese proceso narrativo desde sí mismo se encuentra la conscien-
cia autobiográfica, que de acuerdo con Nelson y Fivush (2020, p. 85), 
no sólo narra memorias de sucesos pasados, sino los analiza y re-
flexiona. 

Actualmente, el proceso lecto-escritor se ha instaurado en los di-
seños curriculares de la enseñanza obligatoria como uno de sus objeti-
vos centrales. En México, en la Ley General de Educación (2019), 
artículo 30, inciso II, los planes y programas de estudio deben integrar 
«El conocimiento de la lecto-escritura y la literacidad, para un mejor 
aprovechamiento de la cultura escrita». Esto ha ocasionado que se 
vuelque diversidad de modelos para facilitar dicho proceso; por ejem-
plo, para lectura, hay desde propuestas altamente sistematizadas y an-
cladas en la escolarización hasta modelos que integran el proceso de 
manera más laxa, considerando que el proceso no debe limitarse al 
ámbito escolar o a una única manera de enseñar (Alegría, Carrillo y 
Sánchez, 2005, p. 14; Suárez, Rodríguez, O’Shanahan y Jiménez, 
2014, pp. 57-58). Hay fuera de las aulas un abanico de opciones para 
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aprender a leer y escribir: en la casa, en la calle, a través de la televi-
sión, en los letreros de los productos de consumo, en Internet (Thibaut 
y Calderón, 2020, pp. 4-6). 

Los estudios sobre la cognición y las teorías psicológicas y peda-
gógicas que explican el aprendizaje humano han aplicado su modelo 
al proceso lecto-escritor. Esto es, una profesora que usa un modelo sis-
temático de repetición, con estímulos, escenarios y reforzadores ade-
cuados, «condiciona» con esa metodología el aprendizaje. Esto es re-
conocido, argumentado y teorizado desde los enfoques conductistas. 
Sin embargo, si la acción de leer y escribir no solamente es un sub-
producto de la repetición, sino que, además, el contenido de lo que se 
aprende y las formas en que se aprende tienen sentido y una funciona-
lidad para el aprendiz, y éste se reconoce y se construye a través de 
una mediación de artefactos, herramientas y personas, estamos hablan-
do de modelos constructivistas e interpretativistas. 

Proponemos en este capítulo la narración como eje para el de-
sarrollo de la lecto-escritura. La narración presenta tres momentos: la 
narración autobiográfica escrita, su lectura en voz alta durante una 
reunión colectiva y la conversación. Las técnicas narrativas autobio-
gráficas van desde bitácoras, anecdotarios y diarios de campo hasta 
posts en redes sociales y diarios personales. Nosotros nos concentrare-
mos en la escritura de diarios personales y retomaremos nuestra tesis 
doctoral inédita, Situaciones lúdicas y de daño en narraciones perso-
nales escritas por niñas y niños (véase las «Referencias»), para descri-
bir cómo el hecho de escribir sobre sí decanta un sentido para el escri-
tor. Cuando se lee un diario personal, no prima el objetivo de aprender 
a escribir per se, sino que es una actividad dirigida a comunicarse con 
otros y consigo mismo. Por tanto, se posiciona al escritor infantil co-
mo el centro y se considera su producción, la que desee narrar, como 
intencionalmente seleccionada. La escritura y lectura del diario perso-
nal se integran de forma voluntaria y con sentido para su autor:  
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!
La narración por eso también es un campo, similar a 
lo lúdico, que permite el ensamblaje de significados. 
No importa, pues, tanto lo que se escriba y su adscrip-
ción literal a la realidad, sino el cómo se narra el sí 
mismo, el otro y lo otro. La coparticipación de los he-
chos significados de un narrador que busca trans-
cribirse para sí mismo y para otros. (Plascencia, 2015, 
p. 431) !

El contenido de lo narrado y los modos en que se narra son rele-
vantes porque proceden de la articulación de voluntad del sujeto. No 
es una narración artificial y ajena que debe resignificar para integrar 
como un contenido de relevancia, es una narración con validación de 
la autoría. Sobre el valor de esta actividad narrativa en las clases esco-
lares comentan Rosemberg, Borzone de Manrique y Diuk: «El relato 
de experiencias personales relacionadas con el tema del texto permite 
a las maestras darse cuenta del uso espontáneo que los niños hacen de 
los conceptos, tal como se manifiesta en las narraciones que produ-
cen» (2003, p. 129). 

Ahora bien, se escribe, pero a diferencia de otros entendimientos 
del diario, éste no queda almacenado como un repositorio personal, 
sino que el narrador es consciente de que su texto será «publicado» y, 
por lo tanto, su contenido y tratamiento dialogados, convertidos en ob-
jeto público. Una vez realizada esta actividad de narrarse, ese texto, 
por conducto de la lectura, se expone para otros y se desprivatiza, se 
despoja en la escucha de su carácter privado para volcarse en una 
actividad de convergencia y vinculación. La lectura en voz alta de un 
diario personal genera un marco referencial sobre qué hablar y a partir 
de dónde escuchar con interés la narración de otro niño. En ese proce-
so de lectura, y la conversación derivada, se hace una colectivización 
intencionada de la acción. El sí mismo se dispone como contenido 
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para la conversación. No se habla de autores o de historias distantes, 
sino de una trama en un escenario donde está presente el autor, el 
narrador, el protagonista, el lector y el orador; tal como exponemos en 
Situaciones lúdicas y de daño en narraciones personales escritas por 
niñas y niños: «Al ser producciones únicas multitemáticas y sobre 
eventos transformados en narración sobre sí mismos, los narradores 
son autores, actores y agentes. En ese nicho de narración se circuns-
criben gramatical y culturalmente» (2015, p. 81). !

Figura 1 
Modelo de promoción de la lecto-escritura a través de la participación 

individual y colectiva sobre textos personalmente relevantes !

"  
Fuente: construido a partir de Liévano (2021, p. 30). !
V.3. Escribir-se 
La escritura es quizá uno de los desarrollos socioculturales más impre-
sionantes, pues sirve, si se admite la metáfora, como una gran me-
moria de la actividad humana donde se puede expresar y conservar no 
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solamente los hechos, sino su relación con el relator y el lector. La es-
critura demanda el conocimiento de símbolos y signos culturalmente 
elegidos que tienen un sentido y que puestos en grafías específicas tie-
nen un carácter representacional concretado en elementos tangibles, 
reconocibles por el autor y por el lector. 

Escribirse es representarse. Escriben Nelson y Fivush: «Al narrar 
nuestro pasado personal, hacemos del pasado un objeto de reflexión 
reflexiva, un objeto que tanto el yo como el otro forman juntos. El 
pasado personal es un objeto construido socialmente, y nuestra pers-
pectiva subjetiva extendida interna, nuestra conciencia autobiográfica, 
como proceso, es el producto que produce esta reflexión reflexi-
va» (2020, p. 91). 

De acuerdo con las propuestas derivadas de la filosofía para niños 
y el concepto de comunidad de indagación (Kennedy, 1991, p, 22), es 
posible desarrollar en los infantes una reflexión sobre sus propias 
narraciones y el consecuente diálogo con sus pares.  

La escritura sobre uno mismo y sus experiencias propician la 
comprensión, comunicación y reestructuración de nuestro mundo. Se-
ñala Vygotski (1993, p. 77) que la escritura debería poseer un signifi-
cado para los niños y volverla indispensable para sus vidas: no sólo 
desarrollan una actividad con las manos, sino una forma nueva y com-
pleja de lenguaje. Además de su carácter representacional, la escritura 
autobiográfica resignifica los recuerdos plasmados en el texto, lo cual 
posibilita esa reflexión reflexiva de la que hablan Nelson y Fivush. 

Escribir es trazar y acomodar grafías para dejar registro de nues-
tras ideas y pensamientos. En una narración autobiográfica consigna-
mos nuestra subjetividad de manera estructurada, pues conlleva un 
proceso de análisis y reflexión. No escribimos todo lo que nos pasa, 
solamente aquello a lo que conferimos significado, ya sea previamente 
o en el acto mismo de escribir. No se escriben los hechos a la manera 
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de un fotograma: se disponen significados que se convertirán en signi-
ficantes para otros. Cassany (1999, p. 112) define la escritura como  !

una manifestación de la actividad lingüística humana 
que comparte los rasgos de intencionalidad y de con-
textualidad de la actividad verbal, y constituye un he-
cho social que se hace manifiesto en un tiempo y en 
un espacio determinados, y que es compartido por una 
comunidad específica. !

Un diario personal puede además reescribirse. Kaufman (1993, p. 
7) refiere que las revisiones, las correcciones y, en general, la reescri-
tura de textos, no persiguen la notoriedad del error, sino el contenido 
de lo narrado en una revisión constructiva. Cuando se escribe algo y 
luego se corrige, puede deberse a un error en la composición textual 
deseada, a la actualización de la narración, a que lo narrado ha cam-
biado de sentido o a que otra lectura encuentra un sentido distinto y 
redirige la escritura. 

Sobre la dirección de la interpretación adulta de la escritura infan-
til, sostiene Ferreiro (2006, p. 5) que hay dos formas: las centradas en 
aspectos figurativos y en aspectos constructivos. Los aspectos figurati-
vos se concentran en el trazo, la grafía, es decir, la producción escrita 
tal como se encuentra en los alfabetos. Éste ha sido el centro de interés 
de los profesionales que intervienen en los procesos educativos: 
analizar si los infantes están adquiriendo habilidades y capacidades en 
el aspecto gráfico. Los aspectos constructivos están puestos en la re-
presentación, en qué quiso decir el niño. La escritura autobiográfica 
está más cerca de una producción representacional. Es decir, la pro-
ducción del niño no se apreciará en su formato gráfico, sino en el 
aspecto constructivo contenido ahí. Esto da la posibilidad de visualizar 
la producción como sujeto y no como objeto.  

Bertoni y Acevedo!133Leer y escribir



Liévano Juárez y Plascencia González Escribir-se, leer-se y conversar-se

Cuando un niño escribe algo en la enseñanza formal de la escri-
tura, es evaluado gramatical y ortográficamente. Esta vigilancia del 
proceso de aprendizaje es constante: observar el desempeño en tanto 
se acerca al buen escribir, a escribir correctamente. En la narración au-
tobiográfica no interesa inicialmente ese tipo de escritura, sino su 
carácter comunicativo, es decir, la intencionalidad de lo contado: acep-
ta la adherencia a la cultura escrita sin ese elemento correctivo. !
V.4. Leer-se 
Distintos autores consignados en las «Referencias» de este capítulo 
han abordado el tema de la lectura en voz alta. Cova (2004, p. 55), por 
ejemplo, la define como actividad social que usando la «entonación, 
pronunciación, dicción, fluidez, ritmo y volumen de la voz, otorga 
vida y significado a un texto escrito para que la persona que lo escu-
che pueda soñar, imaginar o exteriorizar sus emociones y sentimien-
tos». Habitual en las aulas escolares y demandante de varias capaci-
dades, Riffo, Caro y Sáenz han escrito acerca de esta práctica:  !

Leer en voz alta supone un mínimo conocimiento del 
código alfabético, el uso de RCGF [reglas de conver-
sión grafema-fonema] para relacionar las letras con 
unidades fonológicas y el reconocimiento de las pala-
bras que conforman la cadena textual para luego con-
vertir estas representaciones en un conjunto de ins-
trucciones de carácter fonético-articulatorio (2018, p. 
181). !

Cuando se propone leer en voz alta las narraciones autobiográfi-
cas, se pretende una conexión colectiva con los otros, reconocer las 
experiencias del autor y compararla con la de los demás para recons-
truir los textos y los significados de un mismo hecho expresado por 
otros lectores y autores. El texto, según lo define Ricoeur (2002, p. 
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131), es un entramado de vínculos significativos latentes en el autor. 
La lectura desarrolla habilidades interpretativas, el lector se apropia de 
signos y símbolos y los expone en una situación comunicativa para 
quien escucha. La lectura en voz alta transmite ideas, brinda la oportu-
nidad de conversar, opinar y debatir las experiencias contenidas en las 
narraciones. Pueden abordarse tres niveles de comprensión: literal, 
inferencial y crítica. Durante la lectura del propio texto pudiera pen-
sarse que los narradores se quedan en la comprensión literal, pero la 
intervención de los oyentes puede conducir a otros niveles. Es decir, si 
se narra un hecho cotidiano, la pregunta formulada, la interrupción y 
cualquier intervención durante la conversación puede escudriñar las 
relaciones entre los hechos, hacer deducciones y traducciones no ex-
plícitas del texto. La lectura y relectura en común generan juicios 
sobre la aceptabilidad de lo narrado o sobre hacia dónde debe dirigirse 
la narración. Este nivel es todavía una interpelación al narrador. 

Nuestra propuesta facilita proyectos de lectura que reconozcan los 
contenidos de lo leído. El origen de los narradores puede contribuir a 
desechar prejuicios como el de que la lectura no les gusta a ciertos 
grupos de personas. Calderón, Navarrete y Carrillo (2010, p. 61) co-
mentan, por ejemplo, cuán común es asociar a los grupos 
desfavorecidos su discordancia con la lectura. Ciertamente las 
posibilidades de consumo y aprovechamiento de bienes culturales 
como la lectura son menores en los grupos desplazados por el sistema 
socioeconómico. Y en efecto, aunque el proceso lecto-escritor es un 
objetivo curricular clave en la enseñanza de educación básica en 
México, y ésta un derecho garantizado constitucionalmente, en reali-
dad persiste una enorme desigualdad e injusticia con grupos rurales e 
indígenas o de barrios pobres en las ciudades. Es decir, aunque ya la 
lectura y escritura dejaron de ser asunto exclusivo de escribas, sabios, 
ricos y monjes, tal cual era previo al desarrollo de la imprenta, siguen 
siendo lamentablemente una dedicación de nicho. El acceso a lo legi-
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ble se ha facilitado gracias a Internet (redes sociales, por ejemplo), 
pero leer por placer no es una constante, y la comprensión de lo que se 
lee sigue siendo un desafío. 

Leer en voz alta activa gestos comunicativos importantes en el 
campo visual y verbal. Pero leer no solamente es centrarse en las gra-
fías, es ir más allá, a la representación. Ferreiro (2006, p. 46) comenta 
al respecto: !

si se concibe este mismo aprendizaje como la 
comprensión del modo de construcción de un sistema 
de representación, los problemas aparecen bajo un 
ángulo muy diferente. Comprender la naturaleza de 
este sistema de representación quiere decir, particular-
mente, comprender por qué ciertos elementos esen-
ciales a la comunicación oral (la entonación, por ejem-
plo) no son retenidos en la representación, incluso 
cuando deben ser reintroducidos en la interpretación 
de esta representación; comprender que la escritura 
adopta una definición de la unidad «palabra de la len-
gua» que no corresponde necesariamente a las intui-
ciones lingüísticas del sujeto prealfabetizado; com-
prender que todas las palabras son tratadas como equi-
valentes al nivel de la representación, incluso si perte-
necen a clases muy diferentes; comprender que la cen-
tración privilegiada sobre las diferencias sonoras en el 
significante —necesaria para construir una representa-
ción alfabética— debe ser compensada por una centra-
ción en el significado al momento de la interpretación. 

  
La lectura en voz alta afina la competencia comunicativa, que de 

acuerdo con Calderón, Navarrete y Carrillo (2010, p. 63) requiere tres 
características: intencionalidad, referencia y convencionalidad. La in-
tencionalidad permite la interacción con otros niños cuyo conoci-
miento del mundo, es decir, su referencialidad, es muy semejante al 
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compartir territorios geográficos, el mismo entorno cultural y atrave-
sar etapas similares. La convencionalidad implica el conocimiento de 
los códigos. Lo propuesto no es sólo la mecanización de una decodifi-
cación de letras (puestas en el diario) ni de sonidos (la lectura de ese 
texto), sino cierta comprensión cultural en la que prime el interés por 
lo que se dice, por venir de quien lo dice. No solamente descifrar, sino 
entender. !
V.5. Conversar-se 
Hasta ahora se han expuesto las ventajas de escribir sobre uno mismo 
y leerlo en voz alta. Se proponen a continuación conversaciones gru-
pales cuyo contenido sea los textos del diario. Así, este esquema de 
escritura individual propicia un diálogo con otros. Se trata de una par-
ticipación en tres niveles. La conversación es la intervención simul-
tánea de dos mentes o más sobre un lugar común (el contenido), bajo 
una referencia también común que es el código. Una vez extendidas 
las lecturas sobre la escucha colectiva, se promueve la participación 
conjunta, lo cual afianza el interés. Se dialoga sobre sí.  

Durante el diálogo se pueden plantear preguntas, lo cual puede 
redirigir la atención y ayudar a la interpretación del texto y a la com-
prensión de las perspectivas de otros. Cuando se plantea una pregunta, 
se hace explícito el interés por lo que el otro dice, pues está dirigida a 
ampliar el conocimiento de lo dicho. Otra forma es interviniendo el 
texto a través de vincularlo con experiencias extratextuales, pero que 
aluden al texto en cuestión. Por ejemplo, atraer anécdotas. 

Las conversaciones están presentes en la vida cotidiana como una 
forma de comunicación y socialización. Como refiere Meneses, «la 
conversación se caracteriza por no tener restricciones categoriales para 
los participantes; es decir, toda persona puede participar en las conver-
saciones» (2002, pp. 436). Conversar brinda la oportunidad de aclarar 
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dudas, agregar comentarios e ideas y es una fuente importante para la 
ampliación del vocabulario.  

Respecto a la importancia de compartir las narrativas personales, 
escriben Nelson y Fivush (2020, p. 90):  !

En las primeras narrativas coconstruidas, ya estamos 
viendo cómo se estructuran los mundos internos, có-
mo se explican los marcos evaluativos de cómo y por 
qué las personas actúan como lo hacen, a menudo a lo 
largo de roles y estereotipos culturalmente definidos. 
Con el desarrollo, estas formas narrativas lingüísticas 
se convierten en el agua en la que nadamos; son tan 
omnipresentes que se vuelven invisibles como telón 
de fondo compartido para comprenderse a uno mismo, 
al otro y al mundo.  !

La conversación permite negociaciones para la construcción co-
lectiva de nuevos significados. Si ligamos esta actividad a las anterio-
res, que son escribir y leer en voz alta, obtendremos la elaboración y 
reelaboración de las narrativas y significados que los niños les atribu-
yen, volviendo la lectura y escritura prácticas sociales significativas. !
V.6. «Mi diario» 
En las actividades propuestas se promueve primero la participación in-
dividual y después la interacción a partir de tareas específicas. A partir 
de la concepción de esta instrumentación en un taller, se sugiere que 
se desarrolle en espacio que no se ligue con requerimientos evaluati-
vos en sentido coercitivo. El sitio donde pueden desarrollarse las acti-
vidades colectivas debe ser agradable y con suficiente espacio para 
moverse, desplazarse, hablar, gritar, etcétera. De ser posible, se su-
giere localizar un espacio que permita a los participantes vincular es-
tas prácticas lecto-escritoras con actividades lúdicas, atractivas y 
sugestivas. 
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En cuanto al organizador, con la finalidad de que los niños partici-
pen de una manera fluida, se propone que asuma el rol de facilitador, 
encargándose no sólo de la distribución de espacio y la organización 
de actividades, sino también de alentar a los niños a participar, mo-
derar los debates, participaciones y, sobre todo, resguardar de manera 
ética y cuidadosa la información obtenida en el taller. Para la recolec-
ción de información se sugiere utilizar diarios de campo. Debido a que 
se trabajará con información personal de menores, es imprescindible 
contar con la autorización o consentimiento informado de los padres o 
tutores.  

Ejemplificamos enseguida las intenciones teóricas con diez se-
cuencias didácticas. Éstas mantendrán actividades constantes durante 
todo su desarrollo: haber escrito el diario, leer y conversar. Se sugiere, 
para conocer el estatus emocional después de las sesiones, hacer las si-
guientes preguntas: «¿Cómo te sentiste durante la sesión?» «¿Qué 
aprendiste hoy?» Cada niño ha de plantear una pregunta a otro compa-
ñero sobre lo visto durante la sesión. Estas preguntas serán recurrentes 
en todas las sesiones del taller. Esta rutina de plantear preguntas, ade-
más de contextualizar lo que se vivió en cada sesión, ayuda a generar 
interés y motivación. 

Dada la relevancia del juego para el desarrollo infantil, se utilizará 
en la fase inicial y final de cada sesión. Se muestran a continuación los 
momentos que conforman la parte de actividades de aprendizaje de 
cada secuencia. 

    !!!!! !
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Tabla 1 
Secuencia de sesiones !

Secuencia Inicio Desarrollo Fin

1 Mi diario. Explicación 
del taller, comentando 
la secuencia básica: 
escribir en casa el 
diario, leer en voz alta 
en grupo y conversar 
sobre lo leído.

Sondear sobre qué es 
un diario. En la sesión: 
a) Redactar 
autodescriptivamente 
lo que pasó, b) Leer lo 
escrito y c) Conversar 
sobre lo escrito.

Juego que involucre 
conversación y 

diálogo.

2 Saludos creativos: 
saludarse de las formas 
que conocen e 
inventar nuevos 
saludos.

Actividad recurrente 
para todas las sesiones.

Dibujo libre 
comentado a otros 
(Véase Núñez, 2020).

3 Saludarse con las 
formas creadas la 
sesión pasada. 
Juego.

A. Escritura del diario 
personal. [En casa]

Juegos de roles.

4 ¿Qué es leer? 
Lluvia de ideas sobre 
sitios donde se puede 
leer.

Escriben en diarios su 
actividad personal.

Juego libre.

5 ¿Qué es escribir? 
Saludarse mediante 
mensajes escritos que 
darán a sus 
compañeros.

B. Lectura en voz alta 
sobre el contenido del 
diario. [En sesión]

Juego libre.

6 Libro-película. 
Comparación del 
diario con películas. Se 
hablará sobre la 
película que más les 
guste y que simulen 
que leen un libro 
mientras cuentan la 
película.

Leer: en grupo cada 
niño realiza la lectura 
en voz alta de su diario.

Dibujo de algún 
personaje o situación 
de la película.
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Fuente: construcción propia considerando a Liévano (2021, pp. 45-47). !
Las secuencias propuestas tienen un carácter ilustrativo de cómo 

se puede llevar a la práctica el modelo teórico. Básicamente se propo-
ne un programa que involucra sesiones de juego iniciales y finales, 
con alusiones al proceso lecto-escritor y concentración en el desarrollo 
de las tres fases del modelo. La primera sesión explica la intencionali-

7 Describiendo mis 
experiencias de vida: 
contar una anécdota.

C. Conversación sobre 
el contenido de lo 
leído. [En sesión]

Dibujar algún evento 
del diario de sus 
compañeros.

8 Semejanzas y 
diferencias entre el 
diario y un libro. 
Hablar sobre qué son 
los libros y explorar 
sus diversos modelos 
(tamaños, tipos de 
textos).

En grupo se inicia una 
conversación grupal con 
la pregunta «¿Qué 
opinas de las actividades 
que se leyeron?» Y 
luego, a fin de transitar a 
comprensión inferencias 
y crítica, se plantean 
preguntas que indaguen 
situaciones y relaciones 
dentro de los hechos 
narrados.

Dibujar la portada de 
su diario para que 
parezca un libro.

9 Mi diario es un libro. 
¿En qué se parece mi 
diario al de mis 
compañeros?

En grupo se inicia una 
conversación grupal 
con la pregunta «¿Qué 
opinas de las 
actividades que se 
leyeron?» Y luego, a fin 
de transitar a 
comprensión 
inferencias y crítica, se 
plantean preguntas que 
indaguen situaciones y 
relaciones dentro de los 
hechos narrados.

Juego que involucre a 
todo el grupo 
poniendo atención en 
una misma actividad.

10 Nuestro libro de 
historias. Entre todos 
escriben una historia 
colectiva (en una hoja 
grande, en un 
pizarrón, en una 
pantalla).

Nuestro libro de 
historias ilustrado. 
Entre todos generan 
dibujos para ilustrar 
su libro colectivo.
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dad del programa y, dentro de la misma sesión, en el desarrollo, se 
practica lo que será luego la tarea común: redactar en casa. Este 
modelo integra la interacción entre pares con contenidos personales, 
contribuye al desarrollo de competencias comunicativas y lecto-escri-
toras, considerando que la interacción y la participación en diversos 
contextos contribuye a la apropiación de la lectura y escritura (Kal-
man, 2003, p. 42). !
V.7. Intermediación: hacia un modelo de mediación 
con contenidos relevantes 
A partir del desarrollo de la teoría de la actividad se ha observado la 
importancia de la mediación en los procesos de lecto-escritura. Para 
este proceso hay que considerar la interacción social, la reflexión pro-
gresiva, la participación en situaciones reales con una intencionalidad 
precisa. El modelo que se propone de escritor-lector-conversador, crea 
un escenario real a partir de las propias producciones en una situación 
interaccional real. El facilitador del taller aquí adquiere un papel cru-
cial. Quien facilita el taller debe considerar su rol de participación co-
mo disparador de oportunidades de desarrollo, adquiriendo un rol de 
comentador. No se deja únicamente el proceso a la espontaneidad de 
lo que pueda suceder del encuentro entre niñas y niños a través de sus 
textos, sino que se asume la posición de provocar y ayudar a emerger 
diálogos. 

Gómez, Valdés y Centeno (2021, p. 10), encontraron tres acciones 
mediacionales al trabajar el proceso lecto-escritor inicial con niños de 
bajos recursos económicos: el sentido de la actividad, la enseñanza 
directa y el desarrollo de procesos reflexivos. Al igual que estos 
autores, acá se propone el diario como medio donde se anotan accio-
nes personalmente relevantes, es decir, se trabajan en el sentido de la 
actividad. No se hace una actividad para aprender a leer y escribir co-
mo medio y fin últimos, sino el abordaje del sí mismo, de la cotidiani-
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dad como eje. Al insertar el mismo procedimiento de desarrollo dentro 
de las sesiones se pretende una enseñanza directa. La conversación, 
tanto la espontánea como la provocada por el facilitador, permitirá 
conducir los procesos reflexivos.  

Al confiar en que las propias producciones infantiles, relevantes 
en sí mismas, pueden ser la referencia para articular los diálogos, se 
está considerando a los niños como agentes, es decir, como coprotago-
nistas de su propio aprendizaje, lo que ayudará a la continuación de la 
lecto-escritura por la motivación y los significados que se construyen 
en torno a ella. 

Durante las sesiones el facilitador podrá hacer el recuento de los 
contenidos anteriores, a fin de conservar en la memoria el trabajo 
realizado. !
V.8. Coda 
Nuestro interés principal es mediar la significación de la lectura y la 
escritura e integrar a la perspectiva tradicional adulto-niño la idea de 
que «el aprendizaje se mediatiza a través de procesos interacti-
vos» (Rosemberg, 1999, p. 47); entre ellos, la propuesta de pares. La 
tríada escribir, leer y conversar permite a los niños decidir sobre qué 
escriben, comparten y conversan; ellos mismos median su participa-
ción en las actividades de lectura y escritura.  

La aproximación metodológica que aquí se propone también tiene 
un fondo epistemológico: el conocimiento se co-construye y la in-
teracción social sobre contenidos personales contribuye a la genera-
ción de habilidades y capacidades. El proceso lecto-escritor que tiene 
significado es más estable en la vida y con mayores posibilidades de 
mantenerse como una forma de comunicación y de intercambios rele-
vantes en las transacciones humanas. 

La redacción de un diario y su consecuente lectura en voz alta 
convierten en colectivo un proceso individual como la narración auto-
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biográfica. Las conversaciones hacen visible al otro, retroalimentan, 
deconstruyen, reconstruyen y sitúan al autor en un proceso de re-
flexión y resignificación. Los niños conocen de esta manera qué signi-
fica ser un autor reconocido por sus escritos, que comparte su visión 
de la realidad con los demás y reestructura sus significados por medio 
de las conversaciones. Un niño que escribe, lee y conversa, crea signi-
ficados compartidos y los transforma a partir de la lectura, la escucha 
y la conversación, aportando a su realidad formas de percepción, aná-
lisis y apropiación.  

Por tanto, este modelo integra funciones culturales de la lengua 
cruciales en el desarrollo humano contemporáneo, la escritura, la lec-
tura y la oralidad puesta en un diálogo intencionado. ! !!!!!!!!!!!!!!!!!!
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!!
VI. ¿Ser alguien en la vida? 
Blanca Aurora Vázquez Pérez y Rebeca Garzón Clemente !
VI.1. El escenario escolar 
Varios actores intervienen en una escuela: los directivos, los docentes, 
los estudiantes, en menor medida los padres, y por qué no, también 
quienes prestan servicios al interior del inmueble. Todos pueden pro-
porcionar información sobre lo que ahí ocurre y tienen sus opiniones 
sobre el desempeño escolar de los alumnos. 

Para delimitar las problemáticas sobre lecto-escritura, es necesario 
mencionar que una de las constantes en los actores escolares es el des-
gano en la realización de actividades culturales o de fomento de la lec-
tura y la escritura; de manera particular, los profesores refieren que 
hay desinterés en los alumnos por estudiar, que no les gusta leer, que 
no entienden lo que leen. 

Por su parte, los alumnos suelen no comprender lo que leen, no le-
en con fluidez o no respetan los signos de puntuación, es decir, mues-
tran insuficiencias según los parámetros de eficiencia lectora basados 
en pruebas como la del Programa Internacional de Evaluación de los 
Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés), que evalúa «competencias» 
en lecto-escritura de manera homogénea. 

De acuerdo con Barbero, «la escuela tiende a homogenizar a todos 
porque no puede lidiar con todos si cada uno tiene su personali-
dad» (1992, p. 20); sin embargo, la forma de expresarse y de llevar a 
cabo la práctica de lecto-escritura de cada uno es el resultado de una 
práctica social y estas prácticas no siempre cumplen con los están-
dares de eficiencia académica: «a los muchachitos se les quita su saber 
cultural (palabras, tonos, modos de hablar e imaginar) para enseñarles 
a hablar con propiedad, como se escribe» (1992, p. 21). 
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Las instituciones dictan las normas sobre qué leer, cómo leer y las 
capacidades de escritura que los alumnos deben alcanzar. Lo intere-
sante es preguntarse sobre los fines que persigue la escuela, las «com-
petencias» que deben adquirirse y, sobre todo, cómo están significan-
do los jóvenes estudiantes la lectura y por qué su desinterés en leer. El 
problema es mucho más complejo y nos atrevemos a decir que va más 
allá de la apatía o simplemente de que la lectura no sea atractiva, sino 
tiene que ver con el entramado de significaciones que los jóvenes ha-
cen respecto a la lectura y su relación con ella en un modelo de 
sociedad. 

Con todo, es necesario tomar algunas precauciones: no podemos 
ni debemos idealizar de manera insustancial la lectura y la escritura 
como la respuesta a todos los problemas personales y sociales, ni caer 
en el extremo de la imagen del lector que, antes que promover, aleja a 
las personas de los libros, la lectura, la escritura y el diálogo. !
VI.2. La literatura como antídoto contra la enajenación capitalista 
Al comienzo de esta investigación, en el año 2017, realizada como una 
intervención activa, la Escuela Preparatoria Número 8 del Estado de 
Chiapas (ubicada en la colonia Real del Bosque, en la ciudad de 
Tuxtla Gutiérrez) todavía no contaba con clave que la certificara ante 
la Secretaría de Educación Pública. Eran aceptados alumnos que exce-
dían la edad para ingresar a este nivel de estudios y también quienes 
habían sido expulsados de otra institución escolar. La infraestructura 
era escasa: consistía en una bodega de lámina galvanizada con dos se-
paraciones en su interior para los grupos de segundo y cuarto semes-
tres, respectivamente; tenían dos baños portátiles de plástico y no ha-
bía biblioteca; los pocos libros estaban empolvados y gastados, algu-
nos colocados sobre seis estanterías de madera y otros debajo de ellas, 
sobre el suelo.  
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Los docentes se quejaban de la displicencia de los jóvenes para 
estudiar y de la poca disposición de los directivos en atender las nece-
sidades del cuerpo académico. Los alumnos efectivamente manifesta-
ban apatía durante las clases, no les gustaba leer, y cuando exponían 
un tema frente al grupo a solicitud del profesor, leían sus carteles con 
textos transcritos del internet sin entender a cabalidad los conceptos 
«investigados». 

El desinterés de los alumnos en sus actividades escolares y su nu-
lo gusto por la lectura y la escritura tenían que ver con el entramado 
de significaciones adquiridas respecto a esas prácticas reproducidas 
durante mucho tiempo; sus escasas lecturas eran parte de una cuestión 
cultural y social. Autores como Joëlle Bahloul (2002), Jesús Martín 
Barbero (1992) y Pierre Bourdieu (2003) estiman fundamental tener 
en cuenta cómo se lee y escribe en el espacio de intervención para co-
nocer por qué y cómo suceden estas prácticas. 

Al indagar por qué a los estudiantes no les gustaba leer, se tuvo en 
cuenta lo que Joëlle Bahloul llamó «escenarios de lectura», ese «con-
junto de las condiciones sociales producto de la historia familiar, 
socio-profesional y educativa de los lectores» (2002, p. 23); es nece-
sario, añade esta autora, considerar «el origen social, capital cultural, 
familiar, formación intelectual y profesional, inserción social» (2002, 
p. 25). También se retomó la sugerencia de Domingo Argüelles de 
observar las experiencias de lectura más que las cantidades de ésta 
(2012). Los estudiantes no tenían experiencias gratificantes ni cuanti-
osas cantidades de lectura, su familia carecía del hábito de leer o escri-
bir más que para alguna función utilitaria y tampoco tenía un nivel de 
estudio superior.  

Fue necesario replantear las preguntas hechas a los estudiantes y 
observar lo que Pierre Bourdieu llamó «efecto de legitimidad», el cual 
describió de esta manera: «Desde el momento en que uno pregunta a 
alguien sobre lo que lee, el interrogado entiende: ¿qué hay en lo que 
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yo leo que merezca ser mencionado? Es decir: ¿qué leo yo de 
“literatura legítima”?» (2003, p. 166). Por este motivo, los alumnos 
decían no haber leído, porque dentro de sus lecturas no encontraban 
algo que fuera «socialmente legítimo» o bien visto por lectores mode-
los a los que identificaban como intelectuales. Joëlle Bahloul sugiere 
tener cuidado con la terminología de la lectura en relación con los 
entrevistados, puesto que «sus respuestas se inscriben desde un princi-
pio en dichos modelos y desembocan en la desvalorización de sus 
prácticas» (2002, p. 29). 

En atención a las prácticas de lectura de los estudiantes en cues-
tión, y tras aclarar que podían mencionar cualquier actividad que im-
plicara a la lectura, la cual no tenía que ser necesariamente de libros, 
se observó que, durante su trayectoria escolar, leyeron los libros de 
texto gratuitos, además de textos en Internet y redes sociales como 
Facebook y WhatsApp. Tal como ellos mismos declararon, entre lo 
poco que les interesaba leer figuraban las historias de narcotráfico que 
encontraban en la red; un alumno mencionó haber leído un libro de 
superación personal, y los demás, manuales de magia, cómics, his-
torias bíblicas, algunos cuentos de cuyo título no lograron acordarse; 
un alumno tomó en cuenta los subtítulos de las películas como una 
manera de leer, la cual prefería a los textos impresos. En cuanto a la 
escritura, mencionaron que sólo habían escrito porque en la escuela es 
una actividad de la cual no podían prescindir al hacer tareas. 

Al analizar y «explorar el tejido social en el cual se despliegan las 
prácticas de la poca lectura» (Bahloul, 2002, p. 32), se observó que los 
jóvenes no solían leer libros ni nada relacionado con literatura debido 
a que no tuvieron un contacto con este tipo de textos que los intere-
sara; además, la mayor parte del tiempo se relacionaron con libros 
durante su trayectoria escolar, pero en ésta la lectura siempre conllevó 
la obligación. Éste fue uno de los aspectos más importantes, ya que los 
significados que adquirió la lectura respecto a la escuela, la obliga-
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ción, la imposición, el miedo de que si no se realizaba traía conse-
cuencias negativas, se encontró presente en muchos otros espacios que 
rodeaban su vida escolar, en la familia y en la comunidad. 

Martín Barbero señala que, cuando uno pregunta por la lectura o 
qué significa leer, supone respuestas monótonas como «leer es apren-
der a vivir, leer es informarse, leer es cultivar la personalidad…», pero 
que el fenómeno debe estudiarse en sus diversas dimensiones, «el 
asunto no es, simplemente, leer un libro, comprar un libro o llenar las 
bibliotecas de libros. Las preguntas son ¿para qué?, ¿para quiénes?, 
¿en función de qué?» (2005, p. 1). Al preguntar a los alumnos qué su-
ponía la lectura, en un primer momento dieron opiniones positivas, 
pero después de reflexionar cómo la practicaban ellos realmente, es-
cribieron respuestas negativas fundadas en sus experiencias: !

Alumno 1 
Primera respuesta: «La lectura para mí es una distrac-
ción y comprender lo que la lectura quiere reflejar». 
Segunda respuesta: «Yo practico la lectura en la prepa 
porque es una obligación leer lo que nos dicen y uno 
lo tiene que hacer y a mí no me gusta mucho leer».  
Alumno 2 
Primera respuesta: «La lectura es algo que te vuelve 
más seguro y algo que te expresas con las letras». 
Segunda respuesta: «La he utilizado para obtener in-
formación».  
Alumno 3 
Primera respuesta: «La lectura es saber leer y enten-
der, poder interpretar o imaginar el ambiente». 
Segunda respuesta: «Yo sólo leo cuando la profesora 
dice que es para la calificación». !

Los estudiantes compartían el mismo desagrado ante la práctica 
sociocultural de la lectura en la escuela y no demostraban las virtudes 
que ellos mismos atribuían al hábito de leer, tales como interpretar, 
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imaginar, expresar o volverse más seguros. La forma en la que leían 
era, como dice Martín Barbero, «una noción instrumental que está 
muy ligada a la función o bien escolar, o bien después, la función la-
boral» (2005, p. 3). En su trayectoria escolar, desde el nivel básico 
hasta el medio superior, los estudiantes habían escuchado las maravi-
llas que conlleva el acto de leer, y, sin embargo, no lograron interesar-
se en la lectura. 

La lectura es una práctica sociocultural, como menciona Michel 
Peroni, una actividad empíricamente observable, pero «no se limita a 
verla como una simple actividad: en el vocabulario técnico de la so-
ciología el término práctica es un concepto que significa que la activi-
dad en cuestión está regulada socialmente» (2004, p. 1). Y añade: «los 
sujetos no son los verdaderos autores de sus prácticas, sino los sopor-
tes de una lógica social que los sobrepasa» (2004, p. 1). Es decir que 
la práctica que estos jóvenes hacen de la lectura no es autónoma, sino 
que obedece a una estructura social que los condiciona. 

La cuestión era entonces cómo hacer que los estudiantes resignifi-
caran la lectura y la escritura de manera que ya no las percibieran co-
mo un ejercicio obligatorio, aburrido o utilitario, sólo en función de la 
calificación, para aprobar y conseguir el certificado escolar. Graduarse 
de la preparatoria era un objetivo que estaba condicionado socialmen-
te, pero el proceso era tedioso para los alumnos. En cuanto a la lec-
tura, no la comprendían del todo porque no mantenían con ella una 
relación trascendente y no podían ligar lo que leían con su vida 
cotidiana, no le encontraban sentido, no era una actividad significativa 
para ellos, por eso fue necesario proponer textos literarios para iniciar-
los en su lectura, de manera que sí fuera trascendente e interesante 
para ellos, que pudiera impactar en su persona y no sólo en el papel. 

Se redefinió al lector como aquel sujeto capaz de hacer suyo un 
texto al resignificarlo en su vida y ya no como quien ha leído cierta 
cantidad de libros en el año. No se trató de clasificar a un «lector 
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débil» o «poco lector» para hacerlo un lector de literatura «fuerte» o 
«gran lector», sino se intentó suscitar un lector que se apropiara de la 
lectura, que usara la escritura con un sentido, sin importar la cantidad 
de páginas sino el impacto que éstas pudieran tener para cambiar o 
cuestionar su manera de pensar, para tomar conciencia de lo que 
ocurría en su vida diaria. 

En lugar de la imposición, se persiguió la apropiación de un bien 
cultural: la lectura, específicamente, de literatura. La apropiación fue 
entendida como una transgresión, una recepción y, sobre todo, una ex-
periencia significativa. En palabras de Mario Vargas Llosa, un gran 
libro sería «aquél que se introduce en mi vida, perdura en ella y la mo-
difica […], aquél que me obliga a revisar mis opiniones, que de alguna 
manera me contradice» (2015, pp. 7-8). 

Para que la lectura fuera significativa, debimos antes conocer cuá-
les aspectos eran importantes para los jóvenes en relación con su en-
torno escolar, familiar y social; cómo era su vida cotidiana y cuáles 
elementos tenían importancia suficiente para vincularlos con los tex-
tos; en otras palabras, tuvo que observarse cómo era su entorno diario 
y sus inquietudes cotidianas. 

Se observó que los estudiantes no cuestionan o no tienen un cono-
cimiento más amplio de lo que ocurre en el mundo y que su conoci-
miento de los hechos se reduce a su vida inmediata. El economista 
Sergio Boisier, en un artículo donde argumenta sobre la globalización 
y el desarrollo local, sostiene que a la mayoría de las personas en una 
localidad sólo le preocupa que todo esté bien en su vida diaria. Lo 
mismo con los estudiantes, quienes solían comentar que asistían a la 
escuela para que «les fuera mejor». Escribe Boisier:  !

La abrumadora mayoría de la gente hace uso de su 
tiempo de vida en un espacio geográfico que, imagi-
nariamente, no supera un radio de 500 kilómetros. Allí 
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vive, forma familia, trabaja, obtiene educación y sa-
lud, allí se recrea, y generalmente termina por ser 
enterrado en ese mismo espacio, que es el territorio de 
la cotidianeidad. Es fácil inferir que para cualquier 
individuo, la realización de su propio proyecto de vida 
depende críticamente de lo que acontezca a lo largo 
del tiempo en su entorno cotidiano. Por lo tanto, para 
todos es de vital importancia que al entorno cotidiano 
«le vaya bien». (2005, p. 50)  !

Pero, ¿qué tan bien les iba a los estudiantes en su entorno cotidia-
no? ¿Cómo se consideraban ellos mismos en los espacios donde in-
teractuaban? A varios no les iba muy bien en el hogar, no todos vivían 
con los padres, algunos estaban a cargo de los abuelos o tíos, quienes 
no les prestaban atención y les daban trabajos que, según los jóvenes, 
no les correspondían. Un alumno que residía como inquilino mientras 
cursaba la preparatoria, no se negaba a las actividades que le enco-
mendaban, aunque esto suponía reducir el tiempo disponible para 
hacer las tareas de la escuela. Otro alumno mencionó tener tutores con 
problemas de alcoholismo, 30% manifestó problemas económicos por 
familia numerosa y 20% mencionó que en ocasiones había violencia 
con golpes en sus casas, esto último representaba una minoría, no así 
la cuestión de robo presente en la escuela y en la comunidad, donde se 
leían carteles advirtiendo linchamiento si se sorprendía a algún ladrón 
en el acto. 

En estos espacios, el significado de ser un joven estudiante estaba 
condicionado por la escuela y la preparación para el ámbito laboral. 
Asumían que asistir a la escuela se traduciría en vivir más cómoda-
mente en términos económicos, pues así lo escucharon en sus círculos 
sociales. La asistencia a clases perseguía una mejora económica pero 
descuidaba el fortalecimiento de sus capacidades críticas o reflexivas, 
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por eso se propuso una pedagogía que permitiera a los jóvenes pensar 
y tomar conciencia sobre este deber ser. 

Por escrito, expresaron cómo se consideraban como jóvenes y có-
mo pensaban que los consideraban sus padres y maestros. Éstas fueron 
algunas de las respuestas:  !

Alumno 1. «Ser joven es pertenecer a la sociedad en la 
cual nuestra única obligación es estudiar… lo debe-
mos hacer para no morir de hambre. Nos ven con 
mucho potencial… para el día de mañana… potencial 
para los trabajos».  
Alumno 2. «Ser joven es estudiar o no… para ser 
alguien en la vida. Mis papás me ven cómo sí le echo 
ganas al estudio... Los maestros cómo soy flojo por-
que no hago la tarea… yo ayudo a mi papá a trabajar y 
no hago tarea porque no tienen dinero para el ciber».  
Alumno 3. «Ser joven para mí es salir adelante… 
debemos esforzarnos para conseguir un buen traba-
jo… salir adelante me refiero a que puedo ser alguien 
en la vida… un buen trabajo es donde me paguen bien 
y esté tranquila».  
Alumno 4. «Es estudiar para tener un título… que en 
un futuro triunfaremos, seremos alguien en la vida». !

De acuerdo con las respuestas, ser joven y estudiar significaba ad-
quirir el certificado que garantizaría un trabajo; además, el trayecto es-
colar era una obligación y había un carácter alienante sobre el dinero, 
como si sólo éste, junto al título, permitieran «ser alguien en la vida». 

Con la lectura de textos literarios se pretendió que relacionaran las 
historias con lo vivido a diario; por ejemplo, puesto que cada uno tenía 
problemas en la escuela y con su familia, podrían hallar en la lectura 
un sentido que les permitiera entender, asociar y replantear sus difi-
cultades individuales. Se aunó a esto la preocupación de que no se 
consideraban a sí mismos alguien en la vida ni tenían conciencia de 
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que ellos también podían ser actores y no sólo sujetos del sistema. Los 
estudiantes no reflexionaban sobre los alcances de un certificado para 
una vida mejor ni comprendían que podía cuestionarse el hecho de es-
perar por esto y, en su lugar, emprender acciones para estar bien con-
sigo mismos desde su realidad inmediata. 

Detrás del propósito principal de la escuela, que es la inserción de 
los estudiantes en el mundo laboral, subyacen, como menciona Eze-
quiel Ander Egg, «valores y principios centrales del modelo neoliberal 
de globalización: consumir, tener, vender, ganar, competir». Se enseña 
el modelo burgués de ser en el mundo, en el cual «un “más tener” y el 
“consumir obsesivamente” aparecen como los bienes supremos para la 
realización personal» (2005, p. 148). Los jóvenes ignoraban esto. 

Estos estudiantes de preparatoria no ponían en práctica el pensa-
miento crítico. En primer lugar, porque no había un espacio donde se 
les proporcionaran las herramientas necesarias para hacerlo. Se creó 
entonces un círculo de debate donde pudieran reflexionar críticamente 
sobre su rol de estudiantes, cuestionarse los alcances de ser alguien en 
la vida y resignificar el mundo de otra manera gracias a la lectura de 
obras literarias. Por un lado, leer para tomar conciencia y reflexionar; 
y por otro, escribir para expresarse, asumir la palabra, superar la impo-
tencia para cambiar su situación; lecto-escritura en fin, para hacer de 
la palabra un modo de presencia social, donde se vieran no sólo como 
futuros empleados sino como ciudadanos o agentes de cambio, un 
cambio que podía empezar en su manera de pensar. !
VI.3. Diálogo: práctica de la libertad 
La metodología se desarrolló en dos partes. En la primera se diagnos-
ticaron los problemas de los estudiantes en torno a la lectura y la escri-
tura; en la segunda, se utilizaron herramientas y estrategias de la In-
vestigación Acción Participativa (IAP) para transformar la situación.  
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El diagnóstico tuvo como punto de partida conocer qué significa-
ba leer y escribir para los jóvenes. Se realizaron observaciones en el 
aula, entrevistas grupales y entrevistas personales a estudiantes, maes-
tros y directivos. Pero dichas observaciones, pese a brindar informa-
ción sobre el ambiente escolar y cómo ocurrían en la cotidianidad las 
clases, no proporcionó más datos sobre las prácticas de lecto-escritura 
y su significado para los estudiantes, sobre todo porque se observaba 
sin entablar un diálogo con ellos; se optó entonces por un acerca-
miento más significativo. Hablar con ellos en el mismo nivel de situa-
ción, como personas iguales, no como profesor y alumnos, sino como 
compañeros de estudio, permitió una sensibilización y acercamiento 
en ambas partes. Paulo Freire defendía y postulaba este tipo de diálo-
go en la investigación de campo, planteaba que «se necesita confianza, 
humildad, amor y esperanza, el diálogo se constituye en un espacio en 
el cual afloran emociones, convicciones, saberes e intereses» (citado 
por Molina, 2011, p. 8). Si se pretendía ampliar, cambiar o transformar 
el pensamiento y la vida de estos jóvenes, tenía que haber un involu-
cramiento recíproco, es decir, si ellos compartían algo de su vida y 
experiencia, se tenía que compartir también la propia. 

Este momento obedeció a una de las tres partes que, según Freire 
(2005), constituyen el contenido programático que da pie al diálogo, el 
cual comienza en la búsqueda del contenido programático: «esta 
búsqueda es la que instaura el diálogo de la educación como práctica 
de la libertad» (p. 118). Molina Arboleda los sintetiza en investigación 
temática, tematización y problematización; estos serían los tres cam-
bios que supuestamente se manifestarían en los jóvenes paralelamente 
al proceso de intervención. El primer momento se conoce como:  !

La etapa del descubrimiento en la que se recogen pala-
bras, acciones y temas relacionados con la vida coti-
diana del educando y del grupo social al que pertenece 
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[…] Este estudio se hace en el acto pedagógico dia-
lógico implicando la conversación, los encuentros in-
formales, la contemplación, la convivencia, para sentir 
sus preocupaciones y captar los elementos de la cul-
tura en una comunidad educativa o barrial. (Molina, 
2011, p. 8) !

De ahí que los investigadores se involucraran, hasta donde fuera 
posible, en la cotidianidad de los estudiantes, y efectivamente impli-
caran la conversación, el diálogo, pláticas y encuentros informales; en 
resumen, la convivencia para conocerlos mejor. La estrategia consistió 
en una entrevista informal con cada uno, en el tiempo aproximado de 
una hora. Previamente se le solicitaba al docente en turno permitir al 
alumno salir del salón de clases para hablar con él. Fueron significa-
tivos el acercamiento personal manifestado durante la entrevista y los 
detalles de su vida cotidiana, tanto en la escuela como en el hogar. 

Tras una semana de entrevistas informales, a dos de los docentes 
les pareció excesivo el tiempo destinado a cada alumno. Estos diálo-
gos eran importantes porque permitían conocer a fondo a los jóvenes, 
se producía la empatía y se eliminaban barreras para trabajar el pro-
yecto. Para que los estudiantes no perdieran sus horas de clases y 
evitar roces en el ambiente escolar, se optó por conocerlos fuera de su 
horario, durante el receso y al acompañarlos a sus casas. 

Después de este acercamiento, se solicitó un espacio para concre-
tar el diagnóstico de la investigación, el cual fue otorgado por la profe-
sora de la materia de Lectura.  

Para ligar la lectura con algo significativo en sus vidas cotidianas, 
fue menester indagar qué era lo más importante para ellos, por qué y 
para qué estaban ahí y cómo se percibían a sí mismos en ese instante. 
Se pensó que el impacto en la investigación sería mayor si se partía de 
ellos mismos, y que para lograr un cambio en los diferentes aspectos 
que cada uno presentaba en sus círculos sociales, fuera con sus ami-
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gos, escuela u hogar, no se podría abordar los problemas de cada uno, 
es decir, con este trabajo no se les podría resolver la vida, pero sí pro-
porcionar estrategias para que ellos mismos hicieran el cambio. 

Para conocer sus intereses e inquietudes en los dos módulos dis-
ponibles, se les cuestionó cómo creían ser percibidos por sus padres y 
sus maestros, cómo se veían a sí mismos y para qué se encontraban en 
aquel lugar. 

Se conoció entonces que, si bien cada uno tenía problemas distin-
tos, todos concordaban en un aspecto que dio su sentido primordial a 
esta investigación: su búsqueda por ser alguien en la vida y la necesi-
dad de fomentar una conciencia crítica que permitiera ver de manera 
más compleja su situación y los intereses a los que respondía su trán-
sito escolar. La lectura sería el medio para producir el diálogo con un 
propósito, la reflexión, y así, paralelamente, tendrían una nueva con-
cepción de ella.  

Se les preguntó si se consideraban personas valiosas en la vida, a 
lo que respondían: «pues es que todavía estamos estudiando, para eso 
estudiamos, para ser alguien importante y ganar más»; se les pidió que 
plasmaran lo que otorgaba el poder de ser alguien y figuraron la obten-
ción de un título universitario, un empleo, trabajar para una empresa y 
ganar dinero suficiente para vivir mejor que como lo hacían en la ac-
tualidad. No les quedaba más que asistir a la escuela, aunque no siem-
pre les gustara la práctica pedagógica. 

De ahí la importancia de proponer la pedagogía crítica en el aula 
con algunos aportes teóricos. María Verónica Di Caudo ha hecho un 
recuento de cómo se configuraron las pedagogías críticas y escribe 
que éstas «pueden entenderse como un conjunto de teorías o reflexio-
nes […] y un conjunto de problemas que tienen en común “ligar la 
educación a la emancipación de los sujetos”» (2013, p. 20). Peter Mc-
Laren expuso que la pedagogía crítica es: «Una política de entendi-
miento y un acto de saber que intenta situar la vida cotidiana en el am-
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plio contexto geopolítico en medio de nuevas tendencias imperialistas 
del mundo globalizado» (2005, p. 23). 

Por su parte, la propuesta de Paulo Freire se contrapone a lo que 
él llamó «pedagogía bancaria», la cual consistiría en la práctica esco-
lar donde el docente tiene el poder y el conocimiento y ve al educando 
como algo vacío que se ha de llenar, donde hay una transferencia de 
conocimiento más que una creación de éste dentro del aula:  !

Por eso repudio «la pedagogía bancaria» y propongo 
una pedagogía crítico-dialógica, una pedagogía de la 
pregunta. La escuela pública que deseo es la escuela 
donde tiene lugar destacado la aprehensión crítica del 
conocimiento significativo a través de la relación dia-
lógica. Es la escuela que estimula al alumno a pregun-
tar, a criticar, a crear; donde se propone la construc-
ción del conocimiento colectivo, articulando el saber 
popular y el saber crítico, científico, mediados por las 
experiencias del mundo (Freire citado por Molina, 
2011, p. 2). !

Se exploraron las posibilidades de estas propuestas junto a la li-
teratura para repensar el modo de actuar y ser sujetos sin negarse a sí 
mismos. A las actividades donde se emplearon estas estrategias se le 
llamó espacios de conciencia crítica, porque el trabajo también se rea-
lizó fuera del salón de clases. 

Antes de apropiarnos de la palabra, sostiene Paulo Freire (2004), 
todos hacemos una lectura del mundo que no es más que nuestra per-
cepción del entorno, pero es necesario ir más allá de la primera cap-
tación de los hechos para alcanzar una reflexión de nuestra actividad, 
buscando y adquiriendo conciencia de los significados en el entrama-
do social de los hechos que inciden en el entorno inmediato. Para 
cumplir ese objetivo, se observó primero la predisposición de los jóve-
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nes hacia lo establecido por las normas, la empatía hacia los demás y 
la reflexión más allá del texto. 

Se brindó a los jóvenes el cuento «Prometeo», de Francisco Tru-
jillo, y cada alumno leyó un párrafo en voz alta. Al consultar si habían 
entendido el texto sólo escuchándolo, respondieron que a algunos no 
se les escuchaba, que repetían las palabras o se confundían al leer y 
por eso no entendieron. Se les cuestionó después si era posible que en 
la primera lectura del texto no se atrevieran a decir que no entendieron 
por temor a comentarios negativos y asintieron. Se les preguntó quié-
nes acababan de hacer el juicio de valor de las lecturas realizadas: asu-
mieron que ellos. La segunda lectura fue más provechosa porque se 
atendieron las sugerencias previas y ya no tuvieron temor de externar 
sus dudas sobre los siguientes textos. 

Los alumnos comprendieron que los juicios de valor son construi-
dos socialmente y que en su entorno inmediato ellos son parte de la 
sociedad, que sus opiniones y acciones pueden cambiar la situación 
por muy sencilla que sea, pero que el temor al qué dirán o a los co-
mentarios negativos puede frenarlos para tomar acción en ella. 

Se realizó asimismo una lectura dramatizada con un fragmento de 
Persona normal, de Benito Taibo, con los tonos de voz marcando la 
diferencia en los diálogos de los dos personajes y haciendo los gestos 
propios de acuerdo con las descripciones. Al final, los estudiantes se 
sorprendieron, dijeron que no habían escuchado una lectura así, y que 
más que lectura parecía que se insertaban en la situación visualizando 
las imágenes en su cabeza; como querían saber qué pasaba después, se 
compartió el texto en sus celulares dejando la posibilidad de que 
continuaran la lectura aquéllos que quisieran. 

Fueron compartidas obras de diversos géneros literarios, cada 
alumno eligió la que más le interesó y recibió en obsequio el libro que 
fue de su agrado. 

Bertoni y Acevedo!163Leer y escribir



Vázquez Pérez y Garzón Clemente ¿Ser alguien en la vida?

Cumplidos los tres momentos de la investigación de la pedagogía 
crítica, dio principio la tematización, donde se reflexionó sobre el en-
tramado social de los problemas hallados en la lectura, se relacionaron 
temas con situaciones de la vida cotidiana y se cobró conciencia de los 
factores que influían en el modo que tenían los jóvenes de pensarse a 
sí mismos. 

Finalmente, durante la problematización, los estudiantes buscaron 
transformar su visión apática en toma de acciones sobre los problemas 
particulares de su entorno inmediato, pasando de ser objetos pasivos 
en sus relaciones sociales a ser sujetos en su vida cotidiana. !
VI.4. Resignificación de la lectura y toma de conciencia crítica 
Cada lectura suscitó debates. Con la de Francisco Trujillo, los jóvenes 
opinaron que a los hombres no les había importado el castigo de 
Prometeo, pues el cuento no mencionaba que alguien acudiera en su 
auxilio, y que el valor de la obediencia era cuestionable, porque si al-
guien con poder sobre una persona le instruye cometer una acción que 
perjudicará a otros, no es correcto obedecer contra los valores y prin-
cipios humanos, sino tener siempre en cuenta la intención y el propó-
sito subyacentes en cada instrucción.  

Esto dio pie a que pensaran en sus prácticas escolares, donde sue-
len recibir instrucciones. Mencionaron que las cumplen únicamente 
para obtener una calificación, pero si el objetivo era la adquisición de 
conocimientos, no lo estaban logrando en algunas materias. Comen-
zaron a darse cuenta de que esto suponía un problema, antes decían 
que mientras tuvieran buenas calificaciones todo estaba bien, y al asu-
mir el problema comenzaron a preocuparse porque en ese momento no 
sabían cómo enfrentarlo y recurrían a culpar la práctica docente. Perci-
bieron entonces la relación pasiva que mantenían en sus actividades 
escolares. 

Bertoni y Acevedo!164Leer y escribir



Vázquez Pérez y Garzón Clemente ¿Ser alguien en la vida?

Lo que pasaba con los jóvenes es que eran impotentes para resol-
ver los problemas de la escuela y del hogar, y su deseo por ser alguien 
en la vida tenía que ver con su deseo de reconocimiento, creían que 
iban a adquirir ese poder tras concluir una carrera profesional, lo que 
se traduciría en más posesiones, estatus y la facultad de ejercer poder 
en sus vínculos inmediatos.  

A propósito de El Principito comentaron que los adultos a veces 
no comprenden sus perspectivas y legitiman sólo a un sombrero y no a 
una boa dentro de un elefante; es decir, validan sólo su punto de vista 
y no escuchan a los que no son una autoridad dentro de su círculo 
social. Se preguntaron: «¿Pero qué podemos hacer si todos están acos-
tumbrados a hacer así las cosas?» No se les dio instrucciones para 
resolver la situación de cada uno, ya que «la pedagogía crítica trata so-
bre plantear problemas» y «no brindar respuestas estereotipadas» para 
resolverlos (McLaren, 2005, p. 101). La lectura fue un medio para 
identificar problemas y asumirlos como suyos para darles solución. 

Cada alumno destacó distintos aspectos en el libro de Benito Tai-
bo, Persona normal, pero una de las estrategias que usaron para inten-
tar cambiar las situaciones en la escuela y en su familia, fue la inten-
cionalidad con que se dicen las palabras y el modo de entablar un diá-
logo, sin caer en lo que normalmente hacían cuando manifestaban una 
inconformidad, reproches y regaños o hasta golpes. 

Con la lectura de La rana auténtica, de Augusto Monterroso, se 
entabló un debate sobre la autenticidad de cada persona. Los estudian-
tes concluyeron que muchas veces se trata de conseguir el reconoci-
miento de los demás siguiendo ciertos parámetros de conducta. Para 
llegar a esa reflexión, el proceso no fue sencillo: primero criticaron al 
personaje de la rana por dejarse influir por las personas en su búsque-
da de autenticidad; luego criticaron a otras personas que conocían, 
quienes en su afán por verse estéticamente bien llegaban a padecer bu-
limia o anorexia; finalmente, después de sugerir que se cuestionaran si 
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en algún momento ellos mismos también habían realizado acciones in-
fluidos por la opinión de terceros, reconocieron haber hecho lo mismo, 
y pusieron como ejemplo significativo su asistencia a la escuela. 

La ley de Herodes, de Jorge Ibargüengoitia, les hizo ver que la 
forma de conseguir justicia del personaje por un agravio cometido a su 
persona fue el cuento mismo, al expresar sus emociones al lector; en-
tre otros detalles, se cuestionó la incidencia del sistema político en la 
vida del protagonista, en este punto, los jóvenes compararon experien-
cias propias con sus lecturas. 

Se compartieron ensayos con aportes teóricos sobre los temas de 
interés, para adquirir elementos que les dieran un panorama más am-
plio de los modos de vida aspirados y el entramado de significaciones 
e ideologías detrás de los mismos, como el imperialismo cultural, el 
consumismo, el papel de la escuela en relación con el sistema econó-
mico, los modelos vida burgués proyectados en los medios de comuni-
cación y el impacto de éstos en la manera de pensar. A partir de esta 
toma de conciencia, fue desarrollándose un proceso de desalienación 
respecto a lo que, pensaban, otorgaba poder para ser alguien en la vi-
da, como el estatus económico, académico, en fin, el «tener para ser». 

Al leer que la mayoría de los jóvenes son «criados en un mundo 
televisado de egoísmo y avaricia que se basa en el principio de que las 
mercancías compran la felicidad, un mundo donde las escuelas son un 
socio pleno en el discurso de ventas» (McLaren, 2005, p. 83), se iden-
tificaron y fue impactante para ellos que el deseo de estatus económi-
co que les permitiría la satisfacción de consumir no fuera espontáneo, 
sino que había un complejo entramado detrás de ese deseo. Aún más 
sorprendente, rompieron con la idealización que tenían de la escuela. 

Hubo un parteaguas en el afán de los jóvenes de ser alguien en la 
vida. Hallaron que quienes se preocupaban por su futura comodidad o 
dinero eran sus padres, pero que a ellos «no los dejan ser», lo que se 
tradujo como «no los dejan expresarse»: sus opiniones no trascendían 
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en su familia y sólo hacían lo que les decían sin otra opción que ir a la 
escuela. Optarían entonces por conseguir a la brevedad el reconoci-
miento de sus familiares y maestros, pero no sólo desde las condicio-
nes de estos últimos, sino considerando la perspectiva de los jóvenes; 
para esto, tendrían primero que buscar estrategias para ser escuchados. 

Llegaron a la conclusión de que sí son alguien en la vida, porque 
además de existir, tenían la posibilidad de reflexionar, de sentir, tener 
valores, que lo económico no era su principal motivación. Entonces se 
les cuestionó: si no es así, ¿qué les motiva en su razón de ser alguien 
en este momento, qué es lo que le da sentido a su vida, qué es para 
ustedes lo más importante? Si les arrebataran eso que les haría perder 
el sentido a sus propósitos planteados, ¿qué sería? Entre lágrimas, una 
alumna respondió que su hermano, otros refirieron a su madre, a sus 
padres, a sus abuelos, pero todos atribuían a la familia como su princi-
pal motivación y valor. 

Los jóvenes se asumieron como importantes para sí mismos y pa-
ra las personas necesarias. Pero lo más trascendente, de acuerdo con 
los objetivos planteados, estribó en su toma de conciencia crítica y su 
inquietud por ser agentes de cambio de su realidad inmediata. Cabe 
recordar que cada uno tenía problemas particulares en su familia y 
todos compartían inquietudes en su práctica escolar, pero en vez de re-
prochar y buscar culpables, intentaron tomar acciones en su entorno 
cotidiano, hablando con sus profesores, pidiendo los planes de estudio 
para investigar ellos mismos cuando no les bastaban las actividades en 
alguna materia; en cuanto a su familia, intentaron que sus padres o 
tutores los escucharan y entablaran con ellos un diálogo para cambiar 
alguna situación que les afectaba. 

Resignificaron también la lectura después de disfrutar obras como 
Alicia en el País de las Maravillas, de Lewis Carroll; «El gato negro», 
de Edgar Allan Poe; Fahrenheit 451, de Ray Bradbury; La Divina 
Comedia, de Dante Alighieri; Rebelión en la granja, de George Or-
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well; Canasta de cuentos mexicanos, de B. Traven; Altazor, de Vicen-
te Huidobro, libros todos que compartieron e intercambiaron entre sí. 

En el diagnóstico inicial los estudiantes no asumían su poder co-
mo personas y buscaban ser alguien en la vida. Estos son algunos 
ejemplos de su nueva concepción:  !

Yo pensaba que ser alguien en la vida era tener cosas 
materiales y dinero, que con eso se medía el éxito de 
las personas. Después me di cuenta de que hay mucha 
gente con dinero y cosas materiales y que aun así son 
infelices. Luego pensé que el ser alguien en la vida se 
medía a partir de los conocimientos que una persona 
tiene: mientras más supieras más importante eras, pero 
vi que también hay muchos filósofos y científicos que 
no son reconocidos. Finalmente, llegué a la conclusión 
de que todas las personas somos algo, de lo contrario 
seríamos nada y lo único necesario para ser alguien en 
la vida, además de existir, es tener sentimientos, opi-
niones propias, valores (entrevista a estudiante). !

Otro alumno, miembro de pandillas juveniles, involucrado en co-
sas que no le parecían, decidió cambiar su situación: !

Me di cuenta de que mis días cotidianos siempre 
finalizaban sintiendo coraje porque no sé cómo dar a 
conocer mi verdadero ser; sin embargo, dejaré de ser 
quien quieren que sea, sé que algo cambiará en mu-
chos aspectos, es posible que deje de existir para mu-
chas personas [me dejarán solo, me excluirán de la 
pandilla], pero ya es hora de ver por mi futuro, decidí 
estudiar la licenciatura en Literatura y no me impor-
tará perder amistades dando a saber quién realmente 
soy y no haciendo las cosas que me dicen; y eso es 
bueno porque sé que es probable que forme el futuro 
que quiero para mí. Eso es lo que a partir de hoy pon-
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dré en práctica, y porque pude pensar todo esto: ¡gra-
cias por este espacio! (escrito por estudiante). !

Dos alumnos aplicaron la estrategia del diálogo e intentaron que 
se gestara la escucha en sus hogares para intentar cambiar las cuestio-
nes familiares que les afectaban: !

Hubo junta y le dijeron a mi mamá que voy mal en al-
gunas materias, en la casa empezó a regañarme por 
haber reprobado, me puse a llorar, pero le dije que por 
favor me escuchara; después de una conversación 
donde le hice notar lo que me pasaba, me abrazó y me 
dijo: discúlpame, yo no sabía que te dolían las cosas 
que te decía (a veces, cuando estaba triste y se lo de-
cía, me respondía: pues finge que estás feliz). Cuando 
llegó mi papá en la noche, ella intervino para ayudar-
me a que hablara con él (generalmente me decía que 
no le contestara a mi papá cuando él me decía algo). 
Hablé tranquila y traté de que no gritáramos; al final, 
ellos también lloraron. Mi mamá me dijo: discúlpame 
por no ponerte mucha atención. Y mi papá me dijo: lo 
siento mucho por lo que te hice sufrir (ya que tenía un 
rencor guardado de pequeña cuando nos dejó a mí y a 
mi mamá) (entrevista a estudiante). !

Otro estudiante encontró en las palabras una estrategia para dialo-
gar y paulatinamente fue integrando de esa manera a sus padres en su 
forma de relacionarse con él, pues eran frecuentes los golpes en su 
familia: !

Estas actividades [realizadas en las sesiones como en 
los espacios fuera de la escuela] me ayudaron a criti-
car algunas cosas, en la escuela y en mi familia, aun-
que a veces me ganaba el miedo a que no tomaran en 
cuenta mi punto de vista o lo tomaran a mal, vi que al 
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final sí me ayudó decir las cosas. En mi familia han 
cambiado mucho su forma de tratarme [los padres], 
ahora me piden sentarme y hablar con ellos; aunque sí 
me llaman la atención, no gritan ni regañan. Creo que 
se han dado cuenta de que pegarme no ayuda y que 
dependiendo del tono de voz y las palabras pueden, o 
no, provocar dolor (escrito por estudiante). !

Un alumno expresó esta inquietud: «en el futuro me gustaría hacer 
muchas cosas, entre ellas, buscar las respuestas a todas mis preguntas 
porque ahora es como una espina que está ahí». La proyección de las 
inquietudes continuó, pero en adelante los jóvenes serían capaces de 
criticar y tomar acciones, asumirían su papel como sujetos de cambio, 
como personas importantes con capacidades en la vida, atesorando 
cuestiones significativas más allá de las posesiones materiales y lle-
vando consigo algo para compartir y reproducir en otros círculos so-
ciales: la experiencia de una nueva práctica de lectura y la importancia 
del diálogo y la reflexión que suscitaba. 

No está de más agregar que los textos hasta ahora propuestos 
fueron los que nos arrojaron los resultados ya descritos, pero no son 
los únicos y en algún proyecto similar pueden ofrecerse lecturas en las 
que los participantes puedan ver reflejado su modo de hablar, como en 
los cuentos y novelas de Eraclio Zepeda, Rosario Castellanos y otros 
escritores cuyas historias tienen lugar en Chiapas. !
VI.5. Por una pedagogía crítica que contagie la curiosidad 
La lectura es una práctica social donde se entretejen significaciones 
acordes con las experiencias compartidas cotidianamente por un grupo 
particular. Los estudiantes que habían escuchado sobre los beneficios 
de la lectura, pero en cuya práctica cotidiana no los experimentaban, 
tuvieron posibilidad de resignificarla a través de textos literarios. Para 
que leyeran por elección propia, la estrategia más influyente fue no 
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imponer la lectura forzada, sino compartir las vivencias de lecturas he-
chas y contagiar la curiosidad.  

La diferencia que representa esta lectura voluntaria para propiciar 
lecturas críticas del mundo circundante, estriba en la posibilidad de 
brindar espacios para que los individuos puedan repensarse a sí mis-
mos, observar la influencia del entorno en ellos y de cada uno en el 
mismo contexto; valorar de manera constante su modo de vivir y su 
comportamiento ante los acontecimientos para tratar de transformar su 
práctica cotidiana. 

A través de la identificación de elementos en la ficción que los jó-
venes relacionaron con aspectos de su vida cotidiana, se generó curio-
sidad e interés por adquirir y leer más; asimismo, tomar conciencia 
crítica respecto al pensamiento que tenían sobre sí mismos requirió de 
preguntas para comprender de manera más amplia sus inquietudes y 
deseos.  

La pedagogía crítica funcionó para los objetivos planteados y 
puede desarrollarse en el ámbito académico. La escucha y la relación 
dialéctica inherentes al diálogo propiciaron espacios donde los jóvenes 
expresaron sus perspectivas con la confianza de que serían tomados en 
cuenta, ya que en la pedagogía usada se validaron las experiencias 
traídas de la cotidianidad de los sujetos. A partir de su toma de con-
ciencia, los jóvenes asumieron una nueva concepción respecto a «ser 
alguien en la vida» y potenciaron su capacidad de acción como perso-
nas asumiéndose como sujetos capaces de cambiar situaciones arraiga-
das en su vida familiar y cotidiana, transformando hábitos, atrevién-
dose a ser agentes de cambio desde su interior.  

Esta pedagogía puede impartirse en las instituciones educativas 
para renovar una realidad específica, pero es imprescindible que los 
educadores se involucren significativamente con los educandos, posi-
biliten un ambiente donde se cree el vínculo humano con las personas 
y se les brinde la oportunidad de fortalecer su conciencia crítica. Tal 
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vez sea un medio valioso para no sólo mejorar el rendimiento escolar, 
sino disminuir los índices de violencia y criminalidad en nuestras 
calles, permitiendo a los jóvenes ser ellos mismos quienes critiquen, 
reflexionen y tomen acción, asumiendo su papel como sujetos de cam-
bio, como personas importantes con capacidades en la vida, atesoran-
do cuestiones significativas más allá de las posesiones materiales y 
llevándose con ellos algo que pueden compartir o reproducir en otros 
círculos sociales: la experiencia de una nueva práctica de lectura que 
transforme su realidad. 

A manera de cierre, queremos destacar que este tipo de experien-
cias y procesos lleva su propio tiempo, desde el planteamiento y la 
propuesta, hasta recuperar la información suficiente para contrastar los 
cambios en las personas, pasando por la selección de estrategias y los 
textos, que deben adaptarse según las condiciones de cada entorno 
social.  

Como se ha expuesto en el trabajo, iniciar un hábito de esta na-
turaleza, en el cual están implícitos los significados de las prácticas 
lecto-escritoras, junto con otras, conlleva otros retos para efectos de 
ver cambios de mayor duración en los sujetos y en los grupos sociales.  

Estamos pensando, en efecto, en la posibilidad de hacer cambios a 
nivel estructural. Con esto queremos decir que se pueden plantear pro-
gramas de seguimiento en los que las mismas personas se vean 
involucradas: en la creación de las condiciones materiales para empe-
zar a significar los libros de otra manera y no solamente como ma-
teriales escolares, en la incorporación de prácticas dialógicas en la 
vida cotidiana con un valor similar y en el mismo grado de importan-
cia que el juego y el trabajo, en actividades con propósitos a mediano 
y largo plazo para editar ellos mismos sus textos o, en su caso, ela-
borar proyectos en los que ellos mismos se puedan ver como agentes 
socioculturales de cambio, como formadores de las nuevas genera-
ciones. Estamos conscientes de que esto implica un mayor tiempo que 
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excede en mucho el propio de un proyecto semestral o anual y que se 
requiere la participación de otras instancias e instituciones; sin embar-
go, no queremos dejar de mencionarlo ya que no pocos proyectos de 
vida se alimentan de ideales, sueños e ilusiones con una alta probabi-
lidad de hacerse realidad. !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
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!!
VII. Lecturas jurídicas con perspectiva de género en la formación 
de lectores universitarios 
Guadalupe Elizalde Molina y Martha Patricia Ochoa Fernández  !
VII.1. San Cristóbal de Las Casas, mosaico cultural de Chiapas 
Investigadores en el campo sociocultural conceptualizan el contexto 
como ensamblaje de vínculos construidos de forma continua; no como 
una situación dada o que pueda describirse estáticamente, sino que 
puede modificarse constantemente por nuevas relaciones y ambientes 
(Grossberg, 2010, p. 18). El contexto donde se desarrolló esta investi-
gación es la Facultad de Derecho de la Universidad Autónoma de 
Chiapas (UNACH), ubicada en San Cristóbal de Las Casas, la segun-
da ciudad de Chiapas, después de la capital Tuxtla Gutiérrez, con más 
de doscientos mil habitantes (INEGI, 2015). Su importancia económi-
ca, política, social y cultural radica en los variados servicios que 
ofrece, al crecimiento de su estructura urbana y a su expansión demo-
gráfica, vinculada con el contexto indígena que le rodea; sobre todo 
desde el decenio de 1970, cuando la ciudad atestiguó una serie de in-
migraciones masivas provenientes de los municipios adyacentes que 
por cuestiones religiosas, políticas o económicas, se convirtieron en 
expulsores de población (Aguiluz Casas et al., 2007, p. 330; Martínez 
Velasco, 2002, p. 268). San Cristóbal es un mosaico diverso y plural 
donde confluyen diferentes sectores sociales y grupos culturales.  

En esta ciudad el espectro de la educación que va de preescolar a 
posgrado es amplia. Se pueden encontrar escuelas públicas y una ex-
pansión de instituciones educativas privadas. Hay además cinco cen-
tros de investigación que reúnen más de una centena de investiga-
dores, miembros de la comunidad académica local de ciencias sociales 
en Chiapas (Ascencio Franco, 2011, p. 154). Tres de estos centros de 
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investigación son federales (ECOSUR, CIESAS y CIMSUR-UNAM) 
y dos estatales (IEI-UNACH y CESMECA-UNICACH) (Gobierno de 
México, Cultura, s/f). 

El centro de San Cristóbal se ha transformado desde finales de la 
década de 1970 del siglo XX a partir del proyecto de centralización 
económica (Villafuerte Solís, 1999, p. 189), el cual promovió las 
condiciones necesarias para que los pobladores reorientaran sus 
actividades económicas y laborales hacia la venta de servicios vincula-
dos al sector del turismo. «Tanto la inversión de capital oficial y 
capital privado se conjugaron para imaginar a San Cristóbal como ca-
pital cultural de la región» (Garza Tovar y Sánchez Crispín, 2015, p. 
192). Esta imagen de ciudad colonial creada por los empresarios loca-
les —dueños de hoteles, de restaurantes, de comercios e incluso el 
mismo gobierno estatal y municipal— ha tenido un impacto en su 
desarrollo turístico. Desde la década de 1990 los cambios han conti-
nuado. Se han abierto desde entonces hoteles, restaurantes, bares, tien-
das de artesanías, escuelas de enseñanza del idioma español y una am-
plia gama de establecimientos dirigidos a la atención de turistas. 

El diseño arquitectónico en el centro ha mudado de casas habita-
ción a inmuebles comerciales, calles cerradas al tránsito vehicular y 
adecuadas a la movilidad de los transeúntes. Algunas calles siguen 
siendo estrechas, empedradas o adoquinadas, con casas de adobe, 
puertas de madera y techos de teja, como a mediados del siglo XX; 
otras son amplias y asfaltadas. Sus dos Andadores Turísticos o Ecle-
siásticos (Iglesia del Carmen-Iglesia de Santo Domingo y Real de 
Guadalupe) se conectan con la plaza 31 de marzo. Se distinguen por-
que casi todos los comercios están dirigidos a los turistas. En el Anda-
dor Eclesiástico, el cual se extiende sobre las calles 20 de noviembre e 
Hidalgo y está delimitado, al norte, por el templo de Santo Domingo y 
al sur por el Arco del Carmen, hay una variedad de tiendas con gran-
des vitrinas y sus nombres escritos en madera. Desde muy temprano, 
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en los andadores, se encuentran personas vendiendo todo tipo de mer-
cancías. Esta parte de la ciudad muestra su paulatino ingreso en la glo-
balización, entendida por Giddens (2012, p. 25) como el resultado de 
los intensos intercambios comunicativos entre diferentes culturas no 
sólo en las regiones del estado, sino del país y del mundo. En las ca-
lles se entrecruzan vendedores ambulantes (niños, señoras, jóvenes) 
con personas de distintos sectores socioeconómicos y nacionalidades. 
Entre los transeúntes se oyen conversaciones en lenguas española, 
tzotzil, tzeltal, inglesa, alemana, francesa. 

Como parte de la cultura escrita en español destacan nombres de 
calles, señalización de circulación vial, letreros de restaurantes, bares, 
cafeterías, taquerías, farmacias, bancos, librerías y museos. En el cen-
tro histórico está la Plaza 31 de marzo, fecha de fundación de la ciu-
dad, allí también está establecido un quiosco con una cafetería que 
algunas tardes ofrece música de marimba en la parte alta y le da un 
ambiente musical a los paseos, caminatas y demás actividades del 
centro. 

Por esos lugares y durante todo el día muchos estudiantes acuden 
a las papelerías, visitan las cafeterías del centro, bajan del transporte 
público o caminan a las paradas para tomarlo. En ocasiones platican 
en alguna banca del parque o en el centro de la Plaza de la Paz, punto 
común para encontrarse y tomar cualquier destino. !
VII.2. La Facultad de Derecho 
La Facultad de Derecho, que forma parte del Campus III de la Univer-
sidad Autónoma de Chiapas (UNACH), se encuentra a una cuadra de 
la Plaza 31 de marzo. La calle Miguel Hidalgo, donde está su entrada 
principal, es parte del andador peatonal eclesiástico que conecta a la 
iglesia del Carmen con la iglesia de Santo Domingo. Sus estudiantes, 
quienes proceden de distintos sectores socioeconómicos de San Cris-
tóbal y diversas regiones de la entidad, caminan por la calle peatonal 
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para llegar temprano a sus clases mientras se cruzan con los comer-
ciantes de comida, otros llegan en auto y algunos más en transporte 
colectivo. Durante el tiempo de esta investigación (2020), esta facul-
tad era la única unidad académica perteneciente a la UNACH que 
impartía la Licenciatura en Derecho y la única institución pública que 
lo hacía en la ciudad; de hecho, hasta el año 2005, en todo el estado de 
Chiapas.  

El edificio se considera histórico porque albergó a la Universidad 
Pontificia y Literaria de Chiapas desde 1826 hasta 1850. Ahí se impar-
tían diversas cátedras, entre ellas las de leyes y derecho. Durante las 
crisis políticas de 1864-1872 fue cerrada por periodos. El 24 de di-
ciembre de 1881, durante el gobierno del general Miguel Utrilla Tru-
jillo, se le nombró Instituto de Ciencias y Artes del Estado y albergó 
los niveles de Preparatoria y Profesional, con la Escuela Práctica de 
Jurisprudencia, donde se impulsaron las carreras jurídicas de Jurispru-
dencia, Notariado y Agencia de negocios (Esponda, 2013, pp. 64-70). 
Durante las primeras décadas del siglo XX la inestabilidad política y 
económica llevó de nueva cuenta al cierre del instituto. Se logra cierta 
estabilidad en la educación superior a través de la oficialización en 
1945 de la Escuela de Derecho que se establece en el edificio anexo al 
extemplo de San Agustín, que en 1975 pasa a formar parte de la 
UNACH (Esponda, 2013, pp. 72-73). 

La construcción de la Facultad de Derecho es de dos plantas, su 
estructura tiene forma rectangular, una parte antigua cuenta con salo-
nes y amplios corredores, en el corredor principal se observan murales 
alusivos a etapas importantes de la historia de México y Chiapas, así 
como a diversos valores e ideales. Al interior hay jardineras, una fuen-
te, bancas para sentarse y a un costado el estacionamiento. En los pa-
sillos de la escuela cuatro tablones brindan información oficial interna 
y publicaciones de personas e instituciones diversas. Junto al edificio 
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se localiza el extemplo de San Agustín construido en el siglo XVII y 
se utiliza como auditorio.  

Como todas las facultades de la UNACH, tiene una estructura 
organizativa: Director, Secretaría Académica y Oficina de Servicios 
Escolares, entre otros departamentos que incluyen la Biblioteca y el 
Archivo Histórico. Dentro de su biblioteca especializada, al fondo del 
área de consulta y estudio, se ubican dos pequeñas salas de usos múlti-
ples con mesas para el trabajo en equipo y actividades extracurricu-
lares de la facultad. Lo que, para efectos de esta investigación, mues-
tra disponibilidad de materiales escritos y forma parte del contexto de 
la cultura escrita donde los estudiantes de Derecho se desenvuelven 
cotidianamente.  

Entendemos la disponibilidad de la cultura escrita como «la pre-
sencia física de los materiales impresos, la infraestructura para su dis-
tribución» (Kalman, 2003, p. 39). Consideramos importante diferen-
ciarla del acceso a dichos materiales y de la oportunidad de utilizar la 
lengua escrita, así como del aprendizaje para apropiarse del discurso 
contenido en los textos, condiciones que se pueden dar dentro del aula 
o en las tareas y actividades que el personal docente indique para rea-
lizar en otros espacios. 

Las clases son impartidas en aulas con cuarenta o hasta cuarenta y 
cinco alumnos en los grupos de los primeros semestres. En el semestre 
de enero a julio de 2020 la matrícula era de 1,145 alumnos, 606 mu-
jeres y 539 hombres. La licenciatura dura diez semestres. Los grupos 
del primero al quinto semestre reciben clases en el turno matutino y 
los semestres del sexto al décimo en el vespertino, según se lee en los 
horarios y distribución de salones que se publican en los tablones de la 
facultad. !!!
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VII.3. La lectura, un proceso cultural 
Históricamente, la lectura ha sido un privilegio. En muchas sociedades 
y civilizaciones ha estado reservada a minorías acomodadas y grupos 
con poder económico, social, político o religioso. En Nueva España, 
desde el siglo XVI, la escritura era monopolio del cuerpo sacerdotal y 
de las autoridades civiles españolas, así como de algunos hijos de 
principales indígenas; las mujeres estaban excluidas de la alfabetiza-
ción y la única educación que recibieron fue la catequesis, en los atrios 
de los conventos (Gonzalbo, 1984, p. 191).   

La lectura y escritura en Chiapas se mantuvieron como privilegio 
de las élites durante la Colonia y la Independencia, comenzó a tener 
importancia para la población hasta la escolarización iniciada en la se-
gunda década del siglo XX, cuando se abrieron escuelas rurales y 
normales para mujeres. Sin embargo, Loyo propone que «la esco-
larización en 1920 era muy incipiente, sólo el 2 por ciento de la pobla-
ción asistía a la escuela rudimentaria establecida en las ciuda-
des» (1999, p. 142). Algunas dificultades para la asistencia de los in-
fantes a las escuelas fueron el cuidado de sus hermanos, el trabajar con 
sus padres y apoyarlos en la economía familiar o los recursos escasos 
para la adquisición de material escolar (Salinas Sánchez, 2019, p. 
194). 

Hoy día, debido a los medios de comunicación masiva y al Inter-
net, la lectura está disponible para gran cantidad de personas; sin em-
bargo, son imprescindibles la conciencia crítica, las herramientas y 
técnicas para un análisis de la inmensa cantidad de información que se 
nos presenta ante una búsqueda restringida. 

«La lectura del mundo —sostiene Freire— precede a la lectura de 
la palabra, de allí que la posterior lectura de ésta no pueda prescindir 
de la continuidad de la lectura de aquél» (2017, p. 11). Leemos un 
texto en relación con el contexto histórico, social, económico y políti-
co que ya conocemos. Leer en forma crítica, afirma Andruetto, «es re-
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cuperar todo lo que la lectura literal ignora y la lectura indicial pro-
mete. Percibir la relación con el contexto ayuda a adentrarse en otras 
condiciones de vida para comprender un poco más la condición huma-
na» (2014, p. 99).  

Aplicada al campo universitario que nos ocupa, la lectura cons-
ciente y crítica permite al estudiante de Derecho comprender mejor el 
mundo y contribuir con su interpretación de los textos jurídicos a la 
transformación de las desigualdades de género, sociales y políticas. 
Así pasa de memorizar normas para su aplicación mecánica a cons-
truirse como un agente de transformación que se enfrenta a sus 
carencias y se plantea preguntas, problematiza lo dado, lo vuelve in-
cierto para pensar por sí mismo. La lectura, como un proceso cultural 
que incorpora perspectivas críticas como la de género, faculta al estu-
diantado a reconocer situaciones de poder reproducidas en su con-
texto, hacer consciencia de sus efectos y transformarlos a partir de la 
interpretación y modificación de las reglas que ya conocía y las que va 
conociendo.   

Vista de este modo, la lectura se construye no sólo por un indivi-
duo, tiene siempre una referencia al mundo externo, a las relaciones 
del lector con las demás personas y situaciones que le rodean. Como 
señala Poulain, «el aprendiz de lector necesita, tanto del ambiente 
familiar como del escolar, una actitud comprensiva para enfrentar las 
dificultades […] Valores y gustos hoy en día formados también por el 
universo de las redes» (2011, p. 196)  

Estudios empíricos como esta investigación, cuyo objeto es la lec-
tura jurídica en la formación de universitarios, retoman la lectura co-
mo hecho social, es decir, la historia lectora, la forma de sentir, pensar 
y actuar respecto a la lectura, el capital cultural de quien lee y espe-
cialmente los efectos que le produce esta práctica, así como la relación 
entre ésta y su interés en participar de un determinado capital simbóli-
co en el campo académico. 
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La enseñanza universitaria, centrada en la transmisión de conoci-
mientos por parte del docente, comunica a los estudiantes sólo una 
porción de lo que necesitan aprender. En un texto donde analiza la es-
critura y la lectura en el nivel superior, Carlino (2008, p. 187) propone 
otro modelo didáctico, aquél en que los maestros no sólo dicen y repi-
ten lo que saben, sino planifican actividades para que los alumnos re-
construyan el sistema de conceptos y nociones de cualquier campo de 
estudio a través de prácticas de lectura y escritura en clase. 

La lectura del mundo jurídico con una perspectiva crítica requiere 
referentes teóricos que aborden el contexto de relaciones de desigual-
dad social y política basada en el género, pues el derecho ha sido his-
tóricamente diseñado por hombres y para hombres, lo que resulta en 
exclusión de las mujeres de los beneficios y bienes públicos, discrimi-
nación y violencia por razones de género y el impacto diferenciado 
que tienen las leyes en hombres y mujeres.  !
VII.4. Género: diversidad de significados  
Aproximarse a la subordinación de género entre hombres y mujeres 
implica conocer cómo se ha construido esa relación y sus efectos so-
bre las mujeres y los varones. Cómo las relaciones asimétricas de 
poder entre los géneros se dan en diversos ámbitos como el escolar, el 
doméstico, el laboral. Por medio de qué discursos se trasmiten los va-
lores y principios androcéntricos y cómo se asignan y refuerzan los ro-
les de género estereotipados. 

El género nació de la necesidad de categorías que pudieran res-
ponder a esas preguntas referidas a la opresión de las mujeres. «Sin 
embargo, antes de las luchas feministas, el género era utilizado sobre 
todo en las disciplinas de la psicología y la medicina, pero es con el 
feminismo de la década de los setenta del siglo XX que el término co-
bró relevancia» (Lamas, 1996, p. 91).  
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Como categoría de estudio, el género se construyó con el aporte 
teórico conceptual del movimiento feminista y de académicas de di-
versas disciplinas que se dieron a la tarea de revisar conceptos y cate-
gorías de sus propios campos (Tepichin, 2010, p. 24). Con este aporte 
teórico y epistemológico, en el sentido literal, hoy podemos decir que 
las reflexiones van más allá de la idea de hombre y mujer como dos 
realidades distintas. En estas investigaciones interdisciplinarias sobre 
el género se profundiza la mirada hacia las relaciones sociales, basa-
das en la diferencia sexual, en tanto ámbito de reproducción y produc-
ción de la desigualdad de género (Tepichin, 2010, p. 43 y Scott, 1996, 
p. 287). La producción teórica y empírica de los estudios de género, en 
los últimos treinta años, nos advierte Tepichin (2010, pp. 44-45), ha 
descrito fenómenos y procesos en los que las mujeres viven la subor-
dinación y están en desventaja respecto de los varones, las argumenta-
ciones del cómo y por qué se da esta subordinación han sido muy 
heterogéneas.  

Junto a estas explicaciones, Scott (1996, pp. 267-269) nos advier-
te que el concepto de género es muy ambiguo dado su uso en una di-
versidad de investigaciones y políticas públicas. En algunas investiga-
ciones, género es sinónimo de mujeres, en otros estudios, se refiere a 
relaciones entre sexos. En investigaciones y documentos gubernamen-
tales sobre políticas públicas, el género se asocia a cosas relativas a 
mujeres. Estudios que antes se definían como de la mujer, hoy usan el 
término género, en la búsqueda del reconocimiento de lo académico 
porque se ajusta a la terminología de las ciencias sociales y se desmar-
ca de la política del feminismo. Estos usos son rechazados y cuestio-
nados por las académicas feministas porque no analizan la desigualdad 
ni la dominación sobre las mujeres. 

La definición de género de Scott (1996, p. 271) incorpora el poder 
y la desigualdad: «una categoría social impuesta sobre un cuerpo 
sexuado […] un campo primario donde se articulan relaciones de po-
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der entre los humanos». Esta mirada se dirige a las desigualdades y las 
asimetrías de poder entre hombres y mujeres, al reconocimiento de 
una sociedad organizada a partir de las diferencias entre los géneros. 
Incluye la creación social de las ideas sobre los roles sociales apropia-
dos para cada grupo y sobre las identidades subjetivas de mujeres y 
hombres.  

Se retoma de González Gabaldon (1999, pp. 79-80) la dilucida-
ción de las creencias sociales como el estereotipo que se constituye 
con los atributos sociales que caracterizan a un grupo social y sobre 
los que hay un acuerdo básico. El estereotipo en la construcción de la 
identidad social de los grupos como mujeres y hombres se usa para 
comprender el mundo de manera simplificada, generalizada, ordenada, 
facilitando un entendimiento más coherente del mundo. Así, cate-
gorizaciones de mujer y hombre se trasmiten a los miembros de la 
sociedad a través de diversos mecanismos socioculturales y tienen una 
gran influencia en el individuo, en su percepción de sí mismo y en su 
conducta.  

Es importante notar que estas categorías sociales conllevan un re-
conocimiento prejuicioso y desfavorable porque a partir del estereo-
tipo se puede establecer un trato discriminatorio hacia un grupo, como 
es el caso de las estudiantes de la Facultad de Derecho de la UNACH. 
Los espacios áulicos son cerrados a la igualdad de expresión porque el 
docente favorece y legitima la participación y el dialogo entre los estu-
diantes varones, discriminando a las mujeres. Con esta actitud el pro-
fesor pone la imagen de los hombres como superiores a las mujeres. 
Estas ideas sobre las mujeres basadas en estereotipos persisten y poco 
se han modificado en las aulas universitarias, a pesar de los cambios 
en la matrícula estudiantil, donde ahora hay un mayor porcentaje de 
mujeres.  !!
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VII.5. Lecturas con perspectiva de género  
La metodología de esta investigación, que se sirve de la observación 
participante y la entrevista abierta, es la Investigación Acción Partici-
pativa, también  !

emprendida por personas, grupos o comunidades que 
llevan a cabo una actividad colectiva en bien de todos, 
consistente en una práctica reflexiva social en la que 
interactúan la teoría y la práctica con miras a estable-
cer cambios apropiados en la situación estudiada. 
(Colmenares E. y Piñero M., 2008, p. 100)  

  
En principio, se exploró el espacio educativo en el mes febrero de 

2020. Con miras a dar a conocer la investigación a las autoridades aca-
démicas y establecer una relación con el estudiantado, se solicitó la 
apertura de un curso-taller extracurricular sobre lecturas con perspecti-
va de género. La iniciativa fue aprobada con beneplácito: era inicio de 
semestre y se convocaba a los universitarios a participar en activida-
des extracurriculares vinculadas con la lectura, redacción, oratoria, li-
tigio estratégico, habilidades éstas ampliamente valoradas en el mundo 
jurídico. 

Al taller acudieron seis estudiantes, cinco mujeres y un hombre 
cuyas edades oscilaban entonces entre los dieciocho y veintitrés años. 
Con este grupo llevamos a cabo cuatro reuniones presenciales para co-
nocernos y adquirir confianza. Las actividades se realizaron en una 
pequeña sala de la Biblioteca de la Facultad. Gracias a la gestión del 
coordinador de las actividades extracurriculares, y con la colaboración 
del bibliotecario, pudieron acordarse sesiones semanales de dos horas 
por las tardes. En estas reuniones dimos a conocer los propósitos de la 
investigación y del taller a los estudiantes y se les invitó a formar parte 
de éstos. Ellos estuvieron de acuerdo y expusieron sus intereses y ex-
pectativas respecto al taller.  
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Las sesiones presenciales se vieron interrumpidas por la contin-
gencia sanitaria ocasionada por el virus del SARS-CoV-2, decretada el 
14 de marzo de 2020, cuando entraron en vigor medidas de confina-
miento para evitar la propagación de la enfermedad. 

Conformamos entonces un grupo de WhatsApp desde el que fue 
posible informar de las medidas sanitarias y la consecuente suspensión 
de actividades, pero también de la intención de seguir en contacto por 
esa aplicación de mensajería instantánea. En las conversaciones por 
este medio se compartió información relativa a los temas de su interés, 
a las lecturas ofrecidas en sitios de internet y a visitas virtuales de 
museos. Pero aún más importante, se realizaron dos sesiones virtuales 
mediante conversación en grupo de WhatsApp con tres estudiantes 
que pudieron acceder a las mismas. Asimismo, se entrevistó a estu-
diantes y exalumnos de manera presencial y por WhatsApp, lo que 
permitió conocer su ambiente académico. 

En diálogo con los estudiantes y durante las observaciones reali-
zadas en las sesiones presenciales del taller, se identificaron las si-
guientes prácticas lectoras: se lee como un deber, por la obligación 
escolar de responder en clase, para hacer las tareas y aprobar las 
materias.  

Los estudiantes perciben algunas lecturas como difíciles o aburri-
das, por ser muy técnicas o contener un lenguaje especializado que 
aún desconocen y no relacionan con sus contextos cotidianos; además, 
durante las clases, tampoco encuentran espacios para expresar ideas 
propias o presentar su interpretación de los conceptos y textos que le-
en. El lenguaje jurídico puede comprenderse mejor cuando se perciben 
más claramente las relaciones entre lo leído y la realidad que lo rodea, 
es decir, entre el texto y su contexto, lo cual difícilmente se logra en 
las aulas en que se enseña Derecho.  

Algunos docentes, en sus evaluaciones orales y escritas, priorizan 
la memorización sobre la reflexión y la lectura crítica. La enseñanza 
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de los maestros es repetitiva y los alumnos aprenden de forma me-
morística. Este modelo de enseñanza tradicional del derecho predomi-
na en la facultad y, desde nuestro punto de vista, requiere pasar  !

de una visión estática de la enseñanza del derecho, 
basada en una docencia transmisión-receptiva, funda-
mentada en la cátedra y en la lectura pasiva, a una 
visión dinámica [que] implica la práctica innovadora 
de la docencia fundamentada en el aprendizaje activo 
(Rodríguez Matamoros, 2010, p. 9).  !

Se observa asimismo una marcada diferencia en el trato y recono-
cimiento de los méritos y liderazgo de estudiantes según su sexo, ya 
que a las mujeres se les demerita en comparación con los hombres en 
la comunidad estudiantil. Además de referir esa poca valoración, las 
alumnas de derecho refirieron múltiples casos y denuncias de acoso y 
hostigamiento por parte de estudiantes y docentes dentro y fuera de la 
institución, incluso durante los exámenes.  

Frente a esta discriminación de las estudiantes y a la subordina-
ción en las que se les ha colocado, la perspectiva de género coincide 
con la posibilidad de problematizar la realidad en búsqueda de razones 
que justifiquen la existencia de estas situaciones de discriminación y 
que se transformen en el reconocimiento del derecho a la igualdad.  

El pensamiento jurídico, como el pensamiento liberal clásico, se 
ha estructurado en dualismos o series de pares opuestos, el cual se 
presta incluso a sexualizar y jerarquizar uno de los pares sobre el otro: 
femenino/masculino, el Derecho se identifica entonces con los lados 
superiores y masculinos del dualismo, y es así como: «Las prácticas 
sociales, políticas e intelectuales que constituyen el derecho fueron 
durante muchos años llevadas a cabo casi exclusivamente por hom-
bres» (Olsen, 2000, p. 27). Aunque en las últimas décadas hay un 
aumento de mujeres que incursionan en las practicas jurídicas, las 
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aportaciones al Derecho no son valoradas en igualdad de circunstan-
cias como la de los hombres. Las estrategias feministas creativas y 
constructivas que cuestionan la teoría jurídica y que aportan al Dere-
cho lo hacen desde la perspectiva de género.  

Desde el concepto de género se ha construido toda una teoría que 
tiene como una de sus herramientas principales la perspectiva de gé-
nero que «es un visón que incorpora las distintas condiciones de las 
mujeres» (Facio, 1991, p. 183), pretende incidir en la dimensión 
sexuada del poder y la política al cuestionar la posición subordinada 
en la que se ha colocado a las mujeres (Facio y Fries, 2005, p. 271). Se 
trata de una perspectiva teórico-metodológica que se materializa en 
una forma de conocer o mirar la realidad, de intervenir y actuar en esa 
realidad. «Es una caja de herramientas que permite analizar, diseñar y 
alterar políticas públicas, normas, teorías jurídicas, entre otras, que 
atiendan a las desigualdades basadas en el género» (Bergallo y More-
no, 2017, p. 45). Además, este instrumental permite observar y com-
prender cómo opera la discriminación, la subordinación; cuestiona el 
androcentrismo y el sexismo que se fundamenta en mitos y mistifica-
ciones, en la superioridad del sexo o género masculino sobre el feme-
nino (Facio, 1991, pp. 182-185).  

Frente a estas jerarquías de poder, la perspectiva facilita el análisis 
crítico y posibilita una potencial transformación al cuestionar la con-
cepción de lo masculino y lo femenino en la sociedad, las normas de 
convivencia entre los sexos, así como los mecanismos de construcción 
de subjetividades diferentes hacia una vía a la igualdad. Esta perspec-
tiva de género propuesta por la jurista Alda Facio (1991) fue aceptada 
en los estándares internacionales del marco jurídico de los Derechos 
Humanos en 1993 y es el eje de la metodología para el análisis de gé-
nero del fenómeno legal. En México se incorpora esta perspectiva en 
la Ley General de Igualdad entre mujeres y hombres (2006) y se de-
fine como 
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la metodología y los mecanismos que permiten iden-
tificar, cuestionar y valorar la discriminación, desi-
gualdad y exclusión de las mujeres que se pretende 
justificar con base en las diferencias biológicas entre 
mujeres y hombres, así como las acciones que deben 
emprenderse para actuar sobre los factores de género 
y crear las condiciones de cambio que permitan 
avanzar en la construcción de la igualdad de género 
(p. 1) . !

Las prácticas lecto-escritoras sobre la perspectiva de género que 
no se analizan y reflexionan en las aulas de la facultad de Derecho y la 
discriminación hacia las estudiantes evidencian la necesidad de pro-
mover la formación de lectores universitarios a través de textos jurí-
dicos con perspectiva de género. «Dicha formación implica procesos y 
periodos en los que se desarrollan vínculos entre el lector y los textos 
en aras de la construcción de un sentido que transforme la vida de la 
persona que lee y se reconoce lectora» (Duarte, 2005, p. 50).   !
VII.6. Leer como un quehacer crítico 
La propuesta se orientó hacia la formación de lectores del nivel uni-
versitario. Éstos cuentan ya con una alfabetización y están capacitados 
para una lectura básica, reconocen el texto escrito (Carlino, 2005, p. 
7), lo decodifican y extraen información de los signos contenidos en la 
escritura de su lengua nativa. Pero cursan un grado académico que de-
manda un nivel superior de lectura donde se incluyen la comprensión 
y análisis textuales. 

En el caso particular del estudio del Derecho, se retomó a Freire 
para considerar el acto de leer como un quehacer crítico que «no es 
mero entretenimiento ni tampoco es un ejercicio de memorización 
mecánica de ciertos fragmentos del texto» (2017, p. 24). La criticidad 
y la reflexión han de ser habilidades de los universitarios, a partir de 
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las cuales problematizar su realidad en una búsqueda caracterizada por 
la elaboración de hipótesis e interrogantes, predicciones e inferencias 
necesarias para responder a las interrogantes que emergen de su 
relación con el mundo.  

El conocimiento es producto de las preguntas. Freire explica que 
«el origen del conocimiento está en la pregunta, o en las preguntas o 
en el mismo acto de preguntar; me atrevería a decir que el primer 
lenguaje fue una pregunta, la primera palabra fue, a la vez, pregunta y 
respuesta en un acto simultáneo» (2013, p. 74). Con ello, Freire nos 
dice que en la medida que se posea suficientes elementos lingüísticos, 
se tiene la posibilidad de pensar mejor y poseer una mayor capacidad 
intelectual, se pueden expresar preguntas con mayor sentido.  

Sin embargo, en la facultad de Derecho algunos profesores con-
tinúan sin dialogar con los estudiantes, sin dar espacio para preguntas, 
sólo esperan la respuesta a preguntas simples como «¿Quién es el pa-
dre del derecho?» «¿Qué dice el artículo 14 de la Convención Ameri-
cana de Derechos Humanos?» Y si un alumno hace una pregunta 
relacionada con su vida cotidiana y los Derechos Humanos, hay maes-
tros «que me dicen que no está bien […] pero se han olvidado que esta 
carrera es de interpretación de textos», como declaró un estudiante. El 
proceso de autoaprendizaje esáta enlazado a las preguntas y la re-
flexión sobre el mundo que habitamos y sobre el cual se actúa para 
transformarlo.  

La comprensión crítica se refiere a las competencias del lector 
para realizar formulaciones que trasciendan lo teórico y se conviertan 
en acciones prácticas cuyo alcance social origine transformaciones 
reales y significativas (Freire, 2017, p. 26).  !
VII.7. Una habilidad que se desarrolla durante toda la vida 
Los estudiantes de derecho de la UNACH tienen poca conciencia de la 
lectura y escritura como hechos sociales, es decir, como actos inse-
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parables de su propio contexto, trayectoria familiar y escolar, situación 
económica, social y política. Los docentes y el estudiantado consi-
deran que estas habilidades se adquieren de una vez y para siempre en 
la educación básica, no reconocen que se desarrollan durante toda la 
vida. En consecuencia, desconocen la importancia de pasar de una lec-
tura superficial o literal a los niveles de lectura interpretativa y crítica. 
A este respecto, los espacios de formación académica dejan de lado la 
gran oportunidad de formar lectores críticos en las aulas. 

Las prácticas educativas de transmisión en el Derecho no han 
favorecido espacios de libre discusión e interpretación de ideas y tex-
tos jurídicos, lo que provoca desilusión e inconformidad en las genera-
ciones actuales, ávidas de mayor equidad, justicia y libertad de ex-
presión. 

La propuesta de taller de lecturas jurídicas con perspectiva de gé-
nero se organizó en cinco fases:  !

1. Sensibilización y conciencia de género. Dos sesiones dedica-
das a la revisión del contexto histórico y socio jurídico de las 
relaciones de género y la conceptualización de la perspectiva 
de género. 

2. Conciencia de las prácticas lecto-escritoras y diagnóstico del 
proceso lector. Valoración de las prácticas de lectura de los 
participantes para identificar las técnicas y estrategias que 
pueden desarrollarse. 

3. Identificación y análisis de textos del mundo jurídico, su es-
tructura y clasificación. 

4. Análisis y discusión de textos jurídicos con perspectiva de gé-
nero. Aplicación de la metodología propuesta para producir un 
pensamiento jurídico crítico y propio. 

5. Evaluación entre pares y autoevaluación del grupo. 
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Cada una de estas fases se organiza con sus propósitos, conteni-
dos, recursos y materiales didácticos. Esta estructura flexible permitió 
—ante el cierre total de las instituciones educativas, incluidas las uni-
versitarias— hacer uso de los recursos tecnológicos para la continui-
dad con actividades distintas a las planeadas en la propuesta original.  

La estrategia y su planificación didáctica en cinco fases se fue 
construyendo durante la investigación, estas cinco fases se diseñaron 
para realizarse en diez sesiones presenciales. Al inicio fue la identifi-
cación de aquellos elementos del contexto histórico, social político y 
jurídico de las relaciones de género que cada estudiante está viviendo 
y considera importantes o que han influido en su trayectoria tanto per-
sonal como escolar. Después se pasó a conocer y comprender los con-
ceptos básicos de la perspectiva de género y su incorporación en el 
sistema jurídico nacional e internacional. En la segunda fase se re-
flexionó colectivamente sobre cómo han experimentado la lectura del 
mundo y en particular del mundo jurídico. Las sesiones presenciales 
se vieron interrumpidas por la contingencia sanitaria ocasionada por el 
virus del SARS-CoV-2, sólo se realizaron tres sesiones presenciales, la 
fase tres se realizó por medios electrónicos, de forma virtual. Las fases 
4 y 5 de la propuesta no se realizaron. Aunque hubo disposición de los 
alumnos para mantener las actividades por medios tecnológicos (redes 
sociales), la inestabilidad de la conexión impidió terminar las activi-
dades planeadas. 

En su mayoría, los estudiantes realizaron una lectura literal y al-
canzaron un segundo nivel, es decir, la comprensión del texto, sus 
ideas, su estructura; con dificultad se sitúan en el nivel analógico-
crítico. Para llegar a este nivel se requiere que el docente planifique 
tareas para el estudiantado a fin de que aprendan las herramientas me-
todológicas para el análisis y la crítica de los textos jurídicos y sea 
parte activa de la cultura escrita.  
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Fue importante que el taller se llevara fuera de las aulas de la 
facultad para la integración del grupo a partir del diálogo, el respeto, 
la colaboración y la confianza. El ambiente fue propicio para la re-
flexión y el análisis de los temas jurídicos. El centro de la propuesta 
fueron las relaciones de poder, la dominación y opresión de género, 
así como las jerarquías interpretativas del Derecho, relacionando la 
teoría con la práctica desde la metodología de la perspectiva de gé-
nero, para lo cual se eligieron actividades y recursos flexibles. 

Apoyarse en la pedagogía de la pregunta fue pertinente para que 
los estudiantes se preguntaran y expresaran sobre su experiencia lec-
tora. Recordar y evaluar el proceso de aprender a leer fue agradable, 
con independencia del análisis de su nivel de lectura o comprensión. 
Sin embargo, cuando los alumnos se cuestionaron sobre su lectura de 
los textos jurídicos y su significado, la inconformidad afloró porque 
carecen del entendimiento del lenguaje jurídico y les dificulta conocer 
ese mundo.   

El grupo de pares fue significativo, en tanto permitió la incorpora-
ción de diferentes sentidos que cuestionaron las interpretaciones per-
sonales. En este proceso pusimos especial atención al desarrollo de es-
cucha activa y negociación.  

En relación con el esquema pedagógico jerárquico docente-alum-
no, se analizó a partir de la experiencia de los estudiantes con los obje-
tos áulicos, en particular con la tarima usada por los docentes como 
pedestal y desde allí explicar la lección a los estudiantes. El análisis 
nos permitió ver la relación de poder y legitimidad de quien ocupa esa 
posición para hablar y silenciar a los estudiantes.  

El rol de formadora permitió ganar la confianza de los alumnos 
asistentes al taller, integrar al colectivo y propiciar el diálogo sobre 
lecturas pasadas para propiciar otras formas de leer y comprender los 
textos jurídicos. También fue posible generar las condiciones para los 
aprendizajes y coordinar las actividades. Se hicieron señalamientos 
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ante los obstáculos, se dio retroalimentación y se recomendaron recur-
sos al estudiantado.  

Pero consideramos que la eficacia de la propuesta está dada en la 
importancia de alternativas para la formación de lectores universi-
tarios con una mirada de los derechos centrados en la igualdad de las 
mujeres y los varones en la sociedad. Mediante el diálogo y el análisis 
de las experiencias personales de los universitarios se promueve el in-
terés de lecturas jurídicas con perspectiva de género usando diversos 
materiales como casos jurídicos, textos jurídicos, novelas, películas y 
cortometrajes.  

Lo que se busca con esta formación es apoyar el interés de los es-
tudiantes que están en la búsqueda de comprender el mundo jurídico 
desde la perspectiva de género y con el interés que tienen en el uso de 
la tecnología para su formación como lectores. Se pretende hacer de la 
lectura de textos jurídicos con perspectiva de género un modo de 
aprendizaje para construir conciencia acerca de nosotros mismos, 
desarrollar el pensamiento y no dar por sentada la desigualdad del 
mundo jurídico. Es una de las maneras de formar a lectores universi-
tarios de textos jurídicos con horizontes más amplios. !
VII.8. Conclusión  
A lo largo de esta investigación se mostró que los estudiantes universi-
tarios no tienen una conciencia sobre el género, pero este desconoci-
miento es producto de la formación universitaria, donde están ausentes 
las herramientas metodológicas en la enseñanza de la perspectiva de 
género. En esta propuesta se pudo dirigir el interés de los estudiantes 
por preguntarse y dar respuestas para comprender y analizar sus ideas 
e irse formando un pensamiento crítico del mundo jurídico.  

En la universidad, y particularmente en la Facultad de Derecho, la 
lectura y la escritura se consideran habilidades que se adquieren de 
una vez y para siempre en la educación básica, sin reconocer que éstas 
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se desarrollan a lo largo de la formación académica y durante toda la 
vida, no se toma en cuenta la necesidad de pasar de una lectura super-
ficial o literal a los niveles de lectura interpretativa y crítica, con lo 
cual los espacios de formación dejan de lado la promoción de acti-
tudes y estrategias para que los estudiantes deseen y continúen su 
aprendizaje de manera autónoma.  

Aunque las leyes constitucionales mexicanas fueron reformadas 
desde el 2011 y se incorporó la perspectiva de género, en la Facultad 
de Derecho los docentes continúan con su rol de transmisores de infor-
mación y los estudiantes como receptores de esta información, las au-
las son espacios donde no se enseñan modos de indagar, de pensar y 
de aprender el campo jurídico, modos vinculados con las formas de le-
er y de escribir desde una perspectiva crítica de los derechos humanos 
en el ámbito jurídico.  

Las abogadas feministas han impulsado en diversas universidades 
la formación jurídica de los universitarios, incorporando en el curricu-
lum los temas de género y el análisis desde la perspectiva de género. 
Sin embargo, en la facultad la formación del estudiantado en los temas 
de género es incipiente, se requiere abrir espacios de libre discusión e 
interpretación de ideas y textos jurídicos junto a propuestas más 
incluyentes que incorporen las nuevas perspectivas de análisis del fe-
nómeno jurídico, donde los estudiantes sean activos y entusiastas para 
construir mayor equidad, justicia y libertad.   

Con la interrupción del taller por la pandemia de SARS-CoV-2, la 
participación inicial se redujo; sin embargo, las reflexiones y los análi-
sis dejaron ver que los estudiantes universitarios tienen la disposición 
para modificar su visión de la realidad con base en la perspectiva de 
género y cuestionar las desigualdades y los estereotipos en los textos 
jurídicos para transformar esas asimetrías en igualdad de género. !!
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