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Introduccidn

En los ultimos 15 afios, los “bajos” resultados obtenidos en las evaluaciones PISA y en las
evaluaciones censales de la Unidad de Medicion de la Calidad han consolidado el discurso
del “bajo nivel educativo” peruano en relacion con los paises vecinos (Cueto y otros 2013,
2007). Si bien los resultados de estas evaluaciones ofrecen una vision sesgada respecto al
fendmeno educativo y debieran ser sometidas a un andlisis critico, constituyen, no obstante,
para los actores educativos y para la sociedad en general, un sintoma que devela la
preocupante situacion de la educacion peruana, y representan, ademas, un dato diagndstico

a partir del cual se toman medidas para mejorarla (Oliart 2011).

Por ello, para subsanar las “deficiencias” del sistema educativo, el Estado ha sometido a
evaluaciones y programas de capacitacion a los maestros a nivel nacional (PRONAFCAP,
PELA), ha creado nuevos programas que incentivan el “gusto” por la lectura (PLAN
LECTOR) y ha puesto en marcha nuevas propuestas pedagOgicas para el area de
Comunicacion (El enfoque comunicativo textual, Rutas de aprendizaje). De este modo,
respecto a la lectura, aun cuando la mayoria esta de acuerdo en que es un “bien” del que
deben participar los estudiantes, en lo que no hay consenso es en cOmo se operativiza su
ensefianza y aprendizaje en las interacciones concretas en las aulas (Uccelli 1999; Ames
2001, 2002; Eguren, De Belaunde y Gonzéales 2005; Cuenca y otros 2011; Zavala 2012,

Vargas 2013).

Por otro lado, desde que Scribner y Cole (1981) pusieron en tela de juicio, a partir de su

investigacion etnogréfica con los Vai en Libera, la asociacion intrinseca entre escritura y



procesos cognitivos superiores, que los estudiosos de la Gran Division (Goody (1996), Ong
(1987), Havelock (1996)) defendian, no ha cesado de publicarse literatura que entiende a la
lectura y escritura como préacticas sociales. Numerosas investigaciones (Brice Heath 1983,
Street 1984, Barton y Hamilton 1998, Gee 1996, Zavala 2002, Ames 2002, Zavala, Nifio
Murcia y Ames 2004) aportan evidencia empirica sobre la naturaleza situada de los usos de
lectura y escritura y sobre la necesidad de comprender ambos fendmenos en relacion con
los usos culturales y con los significados que le otorgan los sujetos a lo letrado en contextos
especificos. Aun mas, en el &mbito escolarizado, estas investigaciones (Castanheira et al.
2001) revelan las formas divergentes de leer vy las ideologias que sostienen estas practicas,

segun los cursos en los que participan maestros y estudiantes.

Desde una perspectiva de la lectura como una construccién social, que asume que cada
situacion de lectura es una performance particular sostenida en determinadas
representaciones y mediada por condiciones socioculturales (Street 2004, Fairclough 1992),
en esta tesis analizo qué nociones de lectura construyen en su practica pedagogica dos
maestros de una escuela publica de Lambayeque. Para ello, respondo las siguientes
interrogantes: ¢cuales son las maneras de aproximarse al texto y cuales son las ideologias
que las sostienen?, ;qué identidades y relaciones sociales legitiman esas formas de
aproximarse a los textos?, ¢como se relacionan estas definiciones de lectura con el discurso
oficial?, ¢estas formas de entender la lectura contribuyen o no a la formacién de un

estudiante que sea capaz de transformar con sentido justo su entorno social (DCN 2009)?

Para este analisis, observé las practicas pedagdgicas de dos docentes, uno de cuarto y otro

de quinto grado de educacion secundaria. Esta observacion la complementé con el analisis
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de los materiales pedagdgicos, entrevistas a los padres, el subdirector académico y a los
profesores y estudiantes. Decidi registrar las interacciones en estos dos ultimos grados de la
Educacion Basica, primero, porque los estudiantes estan proximos a salir de la Educacion
Bésica Regular y optar, en la mayoria de los casos, por los estudios superiores para obtener
una carrera profesional; y segundo porque, desde el discurso oficial, deberian estar
equipados con un conjunto de habilidades creativas, criticas, reflexivas que les permitan
cuestionar, dialogar y proponer consensos y formas alternativas de entender y transformar

su comunidad (DCN 2009).

Esta investigacion revela que la profesora de cuarto grado privilegia practicas de lectura
gue se inscriben en una ideologia utilitarista de la educacion. La aproximaciéon de los
estudiantes a los textos es pasiva y tiene como finalidad la memorizacion de datos que les
permita ingresar a la universidad. Por el contrario, el profesor gestiona practicas de lectura
gue buscan la participacion y el involucramiento de las estudiantes. Para ello, él selecciona
textos que forman parte de las experiencias cotidianas de sus alumnas, los cuales le sirven
para conectar lo propuesto en el texto con sus experiencias de vida personal, familiar y

comunal.

Este estudio es relevante porque da cuenta de como los actores educativos en contextos
especificos reinterpretan los discursos oficiales en torno a la lectura en funcidon de sus
intereses, creencias, convicciones, modos de pensar y de valorar el fendmeno educativo y la
escuela en general. Asimismo, revela que las préacticas letradas, en las que estos sujetos se
comprometen, estan mediadas por relaciones de poder que implican una negociacion

constante en la lucha por la apropiacion de aquellos significados relevantes para vincularse

7



a redes de significacion mas amplias. Por otro lado, este andlisis contribuye a problematizar
y a desestabilizar una vision hegemaonica de la lectura como una actividad que evidencia, de
manera homogenea e incuestionable, el “desempefio” intelectual de los estudiantes. De esta
manera, sera posible tener una visién mas compleja de las practicas lectoras en las que se
inscriben los estudiantes y los maestros, y mas critica y cuestionadora de los condicionantes

sociales que influyen en las précticas de ensefianza-aprendizaje de la lectura (Street 2008).

Esta investigacion estd organizada en 5 capitulos. En el primer capitulo, desarrollaré el
marco teorico; para ello, proporcionaré una definicion de lectura como préctica social desde
los aportes de Los Nuevos Estudios de Literacidad (Barton y Hamilton 1998; Gee 1996;
Zavala, Nifio Murcia y Ames, 2004; Street 2004). Explicaré con especial relevancia los
conceptos de practica letrada y evento letrado y literacidad critica (Comber y Simpson
2001; Fairclough 1992; Cassany 2010). Asimismo, ofreceré algunas reflexiones respecto
del rol de la escuela desde los aportes de la pedagogia y el curriculum criticos (Apple
1996, 2002; Kemmis 1998; Giroux 1997, 2003, McLaren 2009). En el segundo capitulo
expondré la metodologia utilizada para la recoleccion de datos desde una perspectiva
etnografica y ofreceré una breve descripcion de la escuela en la que llevé a cabo la
investigacion. En el tercer capitulo, explicaré cuél es la nocion de lectura que construye una
maestra y estudiantes observadas, cuéles son las précticas letradas que privilegian y cuéles
son los repertorios o ideologias que sostienen esas practicas. En el cuarto capitulo, analizaré
la nocidn de lectura que construye un maestro y sus estudiantes desde la misma perspectiva.
Como capitulo final presentaré algunas reflexiones relacionadas con las consecuencias
sociales que se derivan de las nociones de literacidad que construyen los sujetos objeto de

investigacion.



Esta investigacion constituye un aporte en el camino de entender la lectura no solo como un
conjunto de conocimientos técnicos y estratégicos que dependen del desempefio individual
del sujeto que aprende a leer, sino, fundamentalmente, como una préctica social vinculada a
situaciones concretas de comunicacion, mediada por ideologias, factores sociales,

condiciones politicas y econémicas.

Deseo sefialar que en esta investigacién mi posicion respecto a los fenémenos observados
es desde dos aristas. Primero, como una estudiante que, desde una perspectiva mas
discursiva del lenguaje, lo entiende como parte de las practicas sociales, inscrito en
relaciones de poder. Segundo, como profesora de educacidon secundaria que cree
firmemente en una pedagogia critica del lenguaje, a partir de la cual se pueden generar
espacios de discusion y critica respecto de la realidad social. Estos son los supuestos que
me llevan a observar y a analizar las formas en que los sujetos interactdan en torno a los
textos en el aula y a las creencias que sostienen esas maneras de aproximarse. Deseo
sefialar que mi &nimo como investigadora es principalmente analizar las practicas letradas,
en las que los sujetos se involucran, para comprender cuales son los significados que
sostienen esas maneras particulares de proceder con los textos en el espacio escolarizado;
sin embargo, ello no excluye que a lo largo de la investigacion manifieste mi posicion
respecto a qué practicas debe privilegiar la escuela en un contexto en el que las ideologias
neoliberales moldean las préacticas escolares. Debo afiadir también que mi relacion con los
actores educativos fue cordial y cercana. La profesora es mi amiga desde el pregrado y al
profesor y subdirector los conoci mientras trabajaba como especialista para un programa de

capacitacion de docentes del Ministerio de Educacién.



1. Marco tedrico

1.1 La escuela desde la pedagogia y el curriculum critico

A partir de los aportes tedricos de la pedagogia y curriculum critico, en esta investigacion
asumimos que la “escuela no es «Unicamente» una institucion de reproduccion donde el
conocimiento explicito e implicito que se transmite convierte inexorablemente a los
estudiantes en personas pasivas, necesitadas y ansiosas de integrarse en una sociedad
desigual” (Apple 1997: 29-30). Insistir en una vision de la escuela solo como espacio de
reproduccion de las ideologias dominantes es anular completamente la agencia social,
cultural y politica de los actores inscritos en el proceso educativo. Una aproximacion a la
vida de los sujetos, en la escuela, nos permite saber que estos estdn comprometidos en
intensos procesos de reapropiacion y reinterpretacion de aquellos significados a partir de
los cuales su necesidad de acceder al espacio escolarizado adquiere sentido. Al respecto,
McLaren sefiala que “school life is understood as a plurality of conflicting language and
struggles, a place where classroom and street-corner cultures collide and where teachers,
students, and school administrators often differ as to how school experiences and practices
are to be defined and understood” (2009: 77). Esta vision de la escuela como un espacio
complejo y contradictorio nos permite entender la pluralidad de practicas pedagdgicas en
las que se inscriben los actores educativos. Por ejemplo, en una misma escuela se puede
encontrar, por un lado, précticas pedagdgicas en torno a los textos mas alineadas, pero no
reproducidas de forma mecanica, a las ideologias del mercado neoliberal, y, por otro lado,

practicas pedagdgicas mas cercanas al desarrollo del pensamiento critico.
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Una concepcion de la escuela como un espacio complejo de interaccion nos lleva a la
necesidad de focalizar la mirada en cémo los sujetos educativos se relacionan en
situaciones concretas de aprendizaje, qué identidades construyen para si y asignan a los
demas, en funcion de qué intereses privilegian determinadas practicas y prescinden de
otras. Es decir, “everything in the classroom, from how we teach, what we teach, and how
we respond to students, to the materials we use, and the ways we assess the students, needs
to be seen as social and cultural practices with broad implications” (Pennycook 2000: 91).
De este modo, las practicas en las que se comprometen los actores educativos durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje no son solo procedimientos neutrales para transmitir
conocimientos; por el contrario, son mecanismos politicos en el sentido que tienen
impactos en la construccion de las subjetividades de estos, especialmente en las de los
estudiantes. Por ello, desde la pedagogia critica, es urgente que en las aulas se insista en
practicas que contribuyan a posicionar a los estudiantes como sujetos criticos y reflexivos

de su realidad social, que contribuyan a construir una sociedad mas justa y equitativa.

1.2 Los Nuevos Estudios de Literacidad

Los Nuevos Estudios de Literacidad constituyen una mirada critica a lo que Street (1984)
denomind el modelo “auténomo” de literacidad, el cual supone que la lectura y la escritura
son herramientas procedimentales que desarrollan por si mismas los procesos cognitivos
“superiores” y propician el uso descontextualizado del lenguaje. Desde el modelo
“autonomo”, el aprendizaje de lo letrado dependeria Unica y exclusivamente de las
“capacidades” de los sujetos. Como se puede ver, esta mirada deja fuera el contexto

sociocultural y las tensiones en las que se lleva a cabo este proceso, asi como los usos y
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significados que se le asignan a determinadas practicas de lectura y escritura en una cultura

determinada.

Gee (2005) sefiala que asumir la lectura como una habilidad “natural, universal, o, al
menos, el punto final de una progresion evolutiva normal (lograda sélo por algunas
culturas, gracias a su inteligencia, o su tecnologia)” (72-73) es ideoldgico, en tanto que
establece una asociaciéon lineal entre la lectura y las capacidades que de esta se derivan, y,
por tanto, excluye las suposiciones culturales e ideoldgicas que la impulsan (Street 2008).
Para cuestionar esta vision, es preciso sefialar que numerosas investigaciones etnogréaficas
(Barton y Hamilton 1998, Kulick y Stroud 1993, Bloch 1993, Street 2004) han desestimado
la aparente relacion biunivoca entre la lectura y los bienes cognitivos que de ella se
desprenden; por el contrario, han mostrado evidencia de la complejidad que conlleva los
usos de lo letrado, situados en contextos especificos. Dos de los estudios mas importantes

son el de Scribner y Cole (1981) y el de Brice Heath (1983).

Frente a una vision dicotomica que concede a lo letrado un poder cognitivo independiente
del contexto, Street (1984) propone el modelo “ideologico” de literacidad, el cual plantea la
necesidad de mirar los usos de lectura y escritura situados en el contexto sociocultural en el
que se llevan a cabo. Esta contextualizacion permite explicar estos usos como préacticas
sociales mediadas e imbricadas en relaciones de poder, asociadas con un gran nimero de
factores, entre los que estan las condiciones politicas y econdmicas, la estructura social y la

ideologia (Street 2004, Gee 2005).
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Asi, como enfoque de estudio, Los Nuevos Estudios de Literacidad aportan una mirada
etnografica sobre los hechos de lectura y escritura. Esta mirada etnogréfica dirige su
atencion no solo a los textos en si mismos, sino, fundamentalmente, a las actividades
sociales que los sujetos realizan en torno a esos textos, a los pensamientos que sostienen
esos modos particulares de interactuar y a los significados e importancia que los sujetos le
otorgan a lo letrado en su vida cotidiana, en cualquier esfera social (Barton y Hamilton

1998).

1.3 La lectura como practica social

A partir del modelo “ideoldgico” (Street 1984), brevemente explicado en el acapite
anterior, en esta investigacion asumiré la categoria de literacidad, desde la cual leer no solo
es una actividad decodificadora o cognitiva, relacionada con procesos individuales de
aprendizaje; sino, fundamentalmente, una préctica social que no niega las habilidades
técnicas o los aspectos cognitivos de la lectura; por el contrario, los explica como formas de
hacer articuladas a totalidades culturales dentro de estructuras de conocimiento y de poder
(Street 2004, Street y Street 2004, Barton y Hamilton 2004). De este modo, como sefialan
Barton y Hamilton: “la literacidad no reside simplemente en la mente de las personas como
un conjunto de habilidades para ser aprendidas, y no solo yace sobre el papel, capturada en
forma de textos, para ser analizada. Como toda actividad humana, la literacidad es
esencialmente social y se localiza en la interaccion interpersonal” (2004: 109). Esta
dimensidén social de la literacidad me lleva a precisar tres aspectos fundamentales que
derivan y moldean su constitucion. El primero esta relacionado con la idea de que la lectura

es una practica situada en contextos especificos y asociada a usos culturales particulares y
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diversos. De este modo, no existe una Unica literacidad, sino mas bien mdaltiples
literacidades, las cuales estan asociadas con diferentes dominios de la vida social e
impregnadas de las funciones y significados que los sujetos le otorgan a su interaccion a

través de lo escrito (Barton y Hamilton 2004).

El segundo aspecto, que involucra una vision social de la literacidad, y que se articula al
primero, esta relacionado con la idea de que los diferentes tipos de eventos letrados en los
que el sujeto participa y la forma cdmo se relaciona con el lenguaje escrito le proveen a este
un manejo y desarrollo de destrezas muy especificas. De este modo, un determinado tipo de
literacidad determinara capacidades cognitivas especificas que se practican cuando se
utiliza esta literacidad (Scribner y Cole 1981, Brice Heath 1983). Este aspecto es central
para reflexionar, en el &mbito educativo, sobre qué practicas de literacidad se privilegian en
la escuela. Asimismo, es una idea util para darle una mirada distinta a las representaciones
gue asumen que el “desempefio” o “rendimiento” de los estudiantes depende Unica y
exclusivamente de sus capacidades individuales e internas, desconectadas del contexto

sociocultural en las que se inscriben.

El tercer aspecto, que engloba a los dos primeros, se refiere a que una visién social de la
literacidad encierra una nocién de la lectura como construccion social, es decir, como un
discurso o un objeto construido a través de un conjunto de instituciones, representaciones y
practicas que tienen como finalidad producir un régimen de verdad (Foucault 2012). De
este modo, no hay concepto previo de lectura que se aplique y funcione en todos los
espacios sociohistoricos de la misma manera. Lo que tendriamos, cada vez que los sujetos

se sitlan en torno a lo letrado, son representaciones 0 maneras de entender, creer y valorar
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lo que es lectura y lo que no lo es. Asumir que la lectura es una construccion social implica
aceptar que las practicas en torno a esta estan atravesadas por relaciones de poder, o a decir

de Street:

Las formas en las que las personas emprenden la lectura y la escritura estan enraizadas en
concepciones sobre el conocimiento, la identidad y el ser, de modo que tanto los
significados como las précticas son ideoldgicas y estan arraigadas a una visién particular
del mundo que suele estar acompafiada de un deseo consciente 0 inconsciente de que ese
modo de entender la literacidad marginalice a otros (2008: 44).

Asi, desde una vision social de la literacidad, puedo sefialar que las formas de proceder con
los textos escritos en los momentos de lectura en el d&mbito educativo no se reducen a
procedimientos neutrales puramente técnico-pedagdgicos, sino que se enmarcan en un
conjunto de roles, normas y repertorios respecto al conocimiento, las competencias
cognitivas escolares y las formas de aprendizaje, en detrimento de otras visiones o

concepciones de literacidad.

Dado que desde esta perspectiva la literacidad en entendida como una accidn social, situada
en contextos especificos, siempre esta inscrita en eventos letrados, que a su vez estan
constituidos por practicas letradas particulares. Tanto el concepto de evento letrado como

practica letrada seran explicados a continuacion.

1.4 Evento letrado

Segun Barton y Hamilton (2004) los eventos letrados “son las actividades en las cuales lo
letrado cumple un papel”. De este modo, son eventos letrados en el ambito educativo la
resolucion de un examen, el registro de asistencia, el momento de aplicacion de una ficha
de evaluacion, la lectura de un texto con fines de anélisis, etc. Asimismo, en nuestras

actividades cotidianas estamos constantemente inmersos en eventos letrados como la
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lectura de un periddico, el llenado de un formulario para una cita médica, la lectura de la
pantalla electronica para abordar un bus o avion, o tal vez un croquis para ubicar una
direccion. Asi, los eventos letrados son episodios observables que como eventos sociales se
sostienen en un conjunto de convenciones y presupuestos que los hacen funcionar o como
dirian Barton y Hamilton (2004): “los eventos son episodios observables que surgen de las
practicas y son formados por estas” (p. 114). Es preciso sefialar que la nocion de evento
acentla la naturaleza “situacional” de la literacidad con respecto a que esta existe en un
contexto social.

1.5 Practica letrada

La unidad de analisis de una teoria social de la literacidad es la practica letrada. Desde esta
perspectiva, la nocion de practica no hace alusion a la repeticion constante de
procedimientos para adquirir destrezas en alguna actividad. Desde este enfoque, la nocion
de practica reune dos dimensiones en su conceptualizacion: el hacer, dimension externa
observable; y el porqué de ese hacer: creencias, valores, intereses. Es decir, refiere a las
maneras culturales como proceden los sujetos con los textos, asociadas a una serie de

valores, actitudes, sentimientos y relaciones sociales (Street 2004).

Barton y Hamilton (2004) sefialan que “la nocion de préactica letrada ofrece una manera
poderosa de conceptualizar el enlace entre las actividades de lectura y escritura, y las
estructuras sociales en las cuales se encuentran imbricadas y las cuales ayudan a delinear”
(p.112). De este modo, las maneras particulares de leer y escribir no se reducen a dar cuenta
de las capacidades cognitivas de los sujetos que leen o de la dificultad de los textos a los
que estos acceden. Por el contrario, involucran una dimensién social que vincula propositos

sociales especificos, articula modos particulares de entender la realidad social y exhibe
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procesos de negociacidon por construccién de identidades en el marco de determinadas

relaciones sociales (Street 2004; Fairclough 1992; Barton y Hamilton 2004).

Por lo antes expuesto, la nocion de practica letrada es central en esta investigacion. A partir
de esta nocidén, analizaré el corpus de practicas pedagodgicas en torno a la lectura y
consideraré no solo la dimension textual del discurso, sino, fundamentalmente, qué
practicas desarrollan, en relacion a los textos seleccionados, los profesores y sus
estudiantes. Esto me llevara a prestar atencion a lo que los sujetos hacen con los textos
escritos y luego a preguntarme por las percepciones, ideologias o repertorios que sostienen

estas maneras de hacer (Barton y Hamilton 2004; Cassany 2012; Zavala 2012).

1.6 Literacidad critica

La literacidad critica es un enfoque de estudio que parte de la idea de que el lenguaje
construye la realidad social. Es decir, la manera en que hablamos de los sujetos, eventos y
objetos construye a estos de determinada formas y no de otras; por lo tanto, lo que
conocemos sobre los objetos, sujetos y eventos en el mundo son discursos en torno a estos
(Hall 2010a), los cuales estan mediados por miradas particulares e ideologizadas. Asi, no
hay discurso neutro, ni desinteresado: “lo que tenemos en el dia a dia son discursos, escritos
u orales, que se producen en contexto. Cualquier escrito esta situado: tiene un autor detras,
gue puede ser individual o colectivo, y que forzosamente vive en algin lugar del mundo y
en una época, por lo que forzosamente su mirada de la realidad es parcial, sesgada,
personal” (Cassany 2012). Desde este punto de vista, los textos trabajados en la escuela se

asumen como discursos sobre determinadas porciones de la realidad.
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En el marco de la literacidad critica, la lectura deberia ser una préctica que apunta a
desestabilizar y desmitificar representaciones naturalizadas sobre eventos, objetos y sujetos,
que, en la sociedad, se han instaurado como parte del sentido comun (Cassany y Castella
2010). Una metodologia para la ensefianza de la literacidad critica la ofrece Wooldridge
(2001). A partir de su investigacion en escuelas con alto nivel de pobreza en el sur de
Australia, propone las siguientes preguntas: “;qué tipos de comportamientos son
presentados como normales por el texto?, ¢por qué el texto esta escrito de esta manera?,
¢cOmo mas podria haber sido escrito?, ;qué supuestos hace el texto acerca de la edad,
género y cultura?, ¢quién es silenciado o escuchado aqui?, ¢a los intereses de quién sirve
este texto?, ¢qué posicion ideoldgica puedes identificar?, ¢cuales son las posibles lecturas
de esta situacion, evento, personaje?, ;como llegaste a esas lectura?, ;qué posicién moral o
politica sostiene esa lectura?, ;cémo podria ser desafiada?” (2001: 261). A través de esta
propuesta, se busca que el lector, a partir de reconocer el texto como una construccién
discursiva, pueda “gestionar la ideologia de los discursos” (Cassany 2010). De este modo,
es necesario que en el ambito educativo los profesores y estudiantes estén ocupados en la
literacidad critica, ya que esto les permitira “interrogarse por relaciones complejas entre el
lenguaje y el poder, acerca de las personas y su estilo de vida, acerca de la moralidad y la
ética, acerca de quién esta en ventaja y quién en desventaja” (Comber 2001: 271). Esto les
permitird deconstruir y cuestionar las implicancias politicas, sociales e ideoldgicas de los

discursos.
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2. Metodologia

Dado que asumo la lectura como una practica social situada, era necesaria “una
aproximacion etnografica para comprender el contexto, los significados y las précticas
asociadas con la literacidad a fin de situarla entrelazada con relaciones de poder especificas
y en un marco cultural mas amplio” (Ames 2002: 78). Por ello, decidi focalizar mi recojo
de datos en una escuela publica de Lambayeque. En esta, he observado interacciones dentro
y fuera del aula, he analizado los materiales de ensefianza-aprendizaje, y he realizado
entrevistas a los actores educativos: sub director académico, maestros y estudiantes

observados, padres de familia.

A nivel de las interacciones en el aula, registré y grabé en video las précticas pedagogicas
de dos maestros, una de cuarto grado y el otro de quinto grado de educacion secundaria,
ambos de las secciones D. Asimismo, ademas de la observacion de las précticas
pedagdgicas, también registré los materiales didacticos que utilizaban los maestros y sus
estudiantes. Es importante precisar que la maestra de cuarto grado era una profesora
contratada, por lo que su estancia en la institucién era solo por ese afio escolar. Por el
contrario, el profesor de quinto grado era nombrado en la institucion. La observacion
etnogréfica la llevé a cabo desde el mes de marzo hasta el mes de mayo segin la
programacion del horario institucional para las secciones sefialadas. Observé en total 30
sesiones de aprendizaje. Cada sesion observada tuvo una duracién de dos horas

pedagdgicas (100 minutos), lo que suma un total de 3000 horas de observacion.
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Para ahondar en las representaciones e identidades que construyen y recrean los diferentes
agentes del proceso educativo en torno a las practicas de lectura, realicé entrevistas
semiestructuradas. En primer lugar, entrevisté, en dos oportunidades, al subdirector
académico de la Institucion Educativa para conocer la “voz oficial institucional” respecto al
valor de la lectura y a cdmo esta era entendida y ensefiada en la institucion. La primera
entrevista la realicé al inicio del periodo de observacion y la segunda entrevista al final. La
primera entrevista tiene una duracion de 45 minutos y la segunda una duracion de 30

minutos.

En segundo lugar, entrevisté a los profesores de aula, cuyas sesiones de aprendizaje
observé. Estas entrevistas tuvieron como objetivo recoger sus percepciones respecto a como
entienden la lectura, por qué seleccionan determinados textos, por qué privilegian
determinadas préacticas en su ensefianza y qué importancia le asignan a esta en la formacion
escolar basica. La entrevista a la profesora durd 1 hora, y al profesor 30 minutos. Entrevisté

a los profesores luego de la Gltima sesidn de observacion en la institucion.

En tercer lugar, decidi entrevistar a cinco estudiantes de 4° grado D para recoger sus
percepciones y valoraciones en relacion a la forma como se desarrollan las practicas en
torno a la lectura, y para conocer la importancia que les asignan. Finalmente, decidi
entrevistar a dos grupos de cinco madres y padres de familia para acercarme a las
representaciones que construyen y privilegian en torno al valor de la lectura en la escuela y
a la escolarizacion de sus hijos en general. Estas entrevistas se llevaron a cabo al principio
y al final de la etapa de observacion. El tiempo promedio de las entrevistas oscila entre 35y

55 minutos.
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La lectura analitico-interpretativa de las transcripciones de las interacciones maestros-
estudiantes, de los materiales de ensefianza-aprendizaje y de las entrevistas a los diferentes
agentes educativos me permitié conocer qué nociones de lectura construyen en su practica
pedagdgica los dos maestros observados (qué practicas letradas se privilegian y que

ideologias sostienen esas practicas).

Caracterizacion de la escuela®

La escuela donde llevé a cabo esta investigacion es una escuela ubicada en el distrito de
Pucala, provincia de Chiclayo, Region Lambayeque. Esta escuela se cre6 en 1977 a
iniciativa de un grupo de trabajadores de la ex — cooperativa Agraria Pucala No. 36. En sus
primeros afios (1977 — 1978) funciond como anexo de la I.E. “José Domingo Atoche” del
actual distrito de Patapo. En 1979, paso a ser Centro Educativo Fiscalizado a través de la
R.D. No. 043. A partir del 1° de Agosto de 1998 los profesores fiscalizados quedaron

transferidos al sector estatal, al amparo del D.U. N° 36 — 98 y el D.S. N° 018 — 98 — ED.

Esta Institucion Educativa es de gestion estatal, de la Modalidad de Educacion Basica
Regular. Brinda el servicio educativo en el Nivel Secundario de Menores, en la variante de
Ciencias y Humanidades, para alumnos y alumnas procedentes del cercado de Pucald, de
sus caserios aledafnos y del distrito de Patapo. Es considerada Alma Mater de Pucald y
ostenta la mayor poblacion estudiantil del Nivel Secundario del distrito. Desde el afio 2004,

cuenta con Aula de Innovaciones Pedagdgicas. Los estudiantes de esta Institucion

! Datos tomados del Proyecto Educativo Institucional (PEI) de la institucion educativa, 2012.
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Educativa provienen, en su mayoria, de hogares cuyos padres y/o tutores trabajan en la ex —

cooperativa agraria, hoy Empresa Agro Industrial “Pucala”.

Esta es una institucién educativa mixta. No obstante, en las aulas, los estudiantes estan

separados en grupos de hombres y de mujeres. En las secciones que observé, tanto el

profesor como la profesora trabajan con grupos de mujeres.
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3. Lectura para obtener logros

En este capitulo, analizo la nocion de lectura que construye una maestra con sus estudiantes
de cuarto grado de secundaria. Para ello, prestaré atencion a las practicas letradas que
organizan la dindmica interactiva de estos sujetos y a los significados que sostienen esas
maneras de proceder con los textos. Sobre la base de las observaciones de las sesiones de
aprendizaje, entrevistas a la maestra, estudiantes, subdirector y padres de familia, y el
andlisis de los materiales didacticos* demostraré que las précticas pedagogicas en torno a
los textos y las representaciones que las sostienen estan inscritas en una concepcion
utilitarista de la educacion. A partir de esta concepcion, las estudiantes son preparadas para
obtener “logros” que, en la percepcidn de los actores participes de esta investigacion, les
garantizaran movilidad social: ingreso a la universidad, prestigio y reconocimiento a partir

del uso de un Iéxico rebuscado (Bauman 2007, 2013).

Este analisis es importante porque nos permite revisar qué nocién de lectura se difunde en
la escuela y cdmo esta nocion contribuye o no a la formacion de estudiantes que sean
“capaces de pensar con sentido critico, participar en las relaciones de poder y en las
decisiones politicas que afectan a sus vidas y transformar las desigualdades raciales,
sociales y econdmicas que limitan las relaciones sociales democréaticas” (Giroux 2003: 83).
Esto en un contexto en donde impera el individualismo, la incitacion méxima al consumo y

el elogio desmesurado a la libertad de mercado.

? Los materiales did4cticos seleccionados forman parte de un auto-instructivo denominado “Nemotecnia de
memorizacion Toser 22”, cuyo autor es un docente de razonamiento verbal de diversos centros de instruccion
preuniversitaria. Desde la voz de la profesora “Es un método préactico, es interesante, innovador que te ayuda
y ayuda a participar al alumno y hacer de que sobre todo para mi se resume en el hecho de que el contexto te
dice mucho ;no? y te permite, gracias al contexto de la palabra en una lectura, te permite aprenderlo mas
rapido.”
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El presente capitulo estd estructurado en cuatro apartados. En el primer apartado,
revisaremos por qué los actores educativos consideran como un imperativo legitimo que la
escuela publica prepare a las estudiantes para rendir con éxito el examen de ingreso a la
universidad. En el segundo apartado, analizaremos las estrategias que, desde la percepcion
de los actores educativos, contribuyen a un aprendizaje rapido y eficaz. En el tercer
apartado, analizaremos qué representaciones sostienen el ideal de los logros como

fundamento para la movilidad social.

3.1 La escuela publica en el contexto neoliberal

En la institucion educativa donde llevé a cabo la investigacion, la profesora y las
estudiantes emplean gran parte del tiempo y espacio del curriculo en el tratamiento de
temas que seran evaluados luego en el examen de ingreso a la universidad: Razonamiento
Verbal. A partir de las voces de los actores, evidenciaré que este modo de proceder de la
escuela esta inscrito en un contexto dominado por la légica de mercado que impone
progresivamente el sistema neoliberal en el d&mbito educativo. Desde esta perspectiva
mercantilista de la educacion, el espacio educativo es entendido como un mercado, los
estudiantes y padres como clientes, el curriculo escolar como un bien en venta, los
profesores como productores de un bien; asimismo, la eficacia del sistema educativo se
evalta en funcion de los resultados que obtienen tanto maestros como estudiantes en las
evaluaciones (Giroux 2003, Apple 2002, Torres 2010). A continuacion, presentaré tres
rasgos que evidencian la insercidn progresiva de las practicas escolares de esta institucion
en la I6gica mercantil de la educacion: en la escuela se ha naturalizado la idea de que los

estudiantes se deben educar para obtener un resultado especifico, los contenidos estan
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seleccionados en funcion de lo que los padres consideran es mejor para la “preparacion de
sus hijas” y, situada en un politica comparativista, la escuela publica ha entrado a imitar a la

escuela privada y a competir con ella.

3.1.1 La escuela publica y los resultados

La escuela publica atraviesa hoy un periodo de debilitamiento institucional. Monahan
sefiala que “in this neoliberal climate, public education is a tense and unstable enterprise,
rife with new contradictions over obligations to educate and control students with
diminishing public resource and for labor markets with fewer viable opportunities” (2009:
131). Este es el contexto desde el cual los defensores de la mercantilizacion de la educacion
construyen a la escuela como la institucion responsable de las crisis econdmicas de la
sociedad y del incumplimiento de las promesas de igualdad a los ciudadanos que viven en
condiciones agudas de inequidad y pobreza (Apple 2002, Giroux 2003, Torres 2010). Estos
discursos que atacan a la escuela tienen como finalidad someterla, junto con otros bienes
publicos, a las formas de regulacion y organizacién del mercado (Giroux 2003). De esta
manera, buscan debilitar el rol de la escuela como un espacio publico de discusion desde el
que se pueda tomar decisiones equitativas que incluyan a todos los ciudadanos. (MacLaren

y Huerta-Charles 2011).

En nuestro pais, el relato que sostenia que la escuela basica garantizaria el ascenso social vy,
por ende, mejores condiciones de vida a futuro ha perdido credibilidad. Hoy, la escuela
publica, asediada por el fenémeno de la privatizacion de la educacion, esta en camino a ser
una institucion publica en vias de extincion (Cuenca 2012). Este presentimiento obliga a los

actores de la institucion educativa en la que llevé a cabo la investigacion a resignificar las

25



practicas escolares y los conocimientos que imparten con la finalidad de continuar vigentes
como institucion. En este proceso de reinvencién, o de tener un sentido de existencia como
institucion, los actores de la escuela se han reapropiado de las intencionalidades oficiales y
le han proporcionado un sentido que se instala en una dindmica mercantilista en la que lo
aprendido en la escuela solo tiene legitimidad si contribuye a obtener un resultado
especifico. De este modo, desde el discurso de los actores, el sentido comdn o lo «normal»

es que la escuela, hoy, debe “preparar” a los estudiantes para ingresar a la universidad.

Situada en un marco de debilitamiento institucional, hoy, la escuela, tal como esta disefiada,
desde la perspectiva de los actores educativos en donde llevé a cabo esta investigacion, se
percibe como una institucion carente de utilidad. Asi, el tiempo empleado en la escuela se
experimenta como un tiempo perdido, y el seguimiento de los lineamientos educativos
curriculares oficiales (DCN) como un obstaculo, dado que en nada contribuye a lo que se
asume es el objetivo que importa a los estudiantes: ingresar a la universidad. El extracto

siguiente, que proviene de la entrevista con la profesora, da cuenta de lo sefialado.

Extracto 1:

Profesora: en otros colegios, por ejemplo, que también he trabajado, ahi nosotros éramos puro
DCN ¢no? puro DCN vy de los chicos que yo he ensefiado, por ejemplo, después de dos afios
recién han podido ingresar a la universidad. Uno de mis alumnitos ;/no? recién en este examen,
después de tanto tiempo. Al contrario, en este colegio, la adecuacion® que ellos han hecho trae
resultados positivos. Entonces, quizas, los profesores deberian hacer lo mismo, creo yo, adecuar
para que los chicos no se sientan en desventaja”.

® En esta institucion educativa, en el marco de la Diversificacion Curricular, las instituciones educativas
tienen la posibilidad de incorporar contenidos que respondan a su contexto inmediato (DCN 2009). Esto
significa que pudieron haber incorporado otro tipo de contenidos: tradicion oral de Lambayeque, practicas
letradas comunales, proyectos pedagdgicos que vinculen la escuela con la comunidad, entre otros. En el
amplio marco de posibilidades, decidieron incorporar contenidos de Razonamiento Verbal. A esta
modificacion curricular, la profesora le denomina “adecuacion”.
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Desde la voz de la profesora, el curriculo de la escuela pablica es ineficiente cuando se trata
de proveerle al estudiante las herramientas que le garanticen el ingreso a la universidad vy,
por ende, la movilidad social: “después de dos afios recién han podido ingresar a la
universidad”. Es decir, el tiempo en la escuela no les ha generado ningin beneficio
inmediato a los alumnos a los que ensefio; por el contrario, se infiere que estos han tenido
que prepararse después de egresar de la escuela, lo que ha significado una inversion
adicional de tiempo y recursos. La experiencia vivida en el colegio anterior la opone a la de
la institucion en la que llevé a cabo la investigacion, en donde si se incluyen contenidos y
estrategias didacticas que buscan preparar a las estudiantes para que ingresen a la
universidad. Para ella, la incorporacién de contenidos, que preparen a las estudiantes para la
universidad, saca a la escuela de su posicion de ineficiencia y la sitla en el orden de la
eficiencia dado que, a partir de la incorporacion de estos contenidos, los resultados son

positivos.

A partir de la voz de la profesora, en el siguiente extracto, se evidencia que, a partir de que
la escuela ha incorporado contenidos que apuntan a la preparacion de las estudiantes, lo
aprendido en la escuela adquiere validez en tanto que sirve para resolver bien el examen de

admision: “lo que me estan ensefiando no es por las puras”.

Extracto 2:

Profesora: Entonces, esa satisfaccion que los chicos sienten al contestar o como decir, o0 sea, lo
gue me estan ensefiando no es por las puras, o sea, yo voy a seguir aprendiendo porque quizas
voy a dar en el futuro un examen de admisién y voy a resolverlo bien, entonces me va a servir.

A partir de este extracto, se infiere que si lo aprendido en la escuela no sirve para fines

practicos y especificos, no resulta atractivo para los estudiantes invertir tiempo en ello. Lo
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ensefiado en la escuela adquiere validacién y legitimidad en tanto sirve para resolver bien
un examen de admision; de lo contrario, es una pérdida de tiempo. Es decir, la escuela
adquiere validez en tanto se inserta en la légica del mercado neoliberal. Esta necesidad de
“adecuarse” a la l6gica competitiva del mercado se enfatiza en el siguiente extracto. Desde
su perspectiva, la escuela publica pareciera no tener otra alternativa que sucumbir a la
dindmica que privilegia la “preparacion” para la competencia y el logro individual: “ese es

el contexto en el que estamos y tenemos que adecuarnos a eso”.

Extracto 3:

Profesora: Al fin y al cabo en este contexto actual que estamos por todo sitio nos quieren tomar
examen. Entonces, si ellos quieren estudiar ya sea una carrera técnica o universitaria, igual van a
tener que pasar por un examen de admisién, quieras 0 no y aunque no sea lo correcto para medir el
nivel de inteligencia o para que ingresen, igual ellos necesitan de eso ¢no? Ese es el contexto en el
que estamos y tenemos que adecuarnos a eso. Entonces, es necesario también que los colegios
nacionales se adecuen a eso para que los mismos chicos no se sientan en desventaja, porque eso
también hasta las desmotiva ;/no?: compararse con los otros [se refiere a compararse con los
estudiantes del colegio particular].

Como se puede observar, desde la vision de la profesora, la adecuacién de la escuela a la
dinamica del mercado es inevitable e irreversible. Por ello, dado que estamos en un
contexto competitivo que evalla permanentemente desempefios y resultados, ella no
entiende por qué el Ministerio de Educacién no declara abiertamente esta intencionalidad a
través de sus contenidos, lo cual terminaria por oficializar y legitimar esta practica a nivel

de todas las instituciones educativas (véase el siguiente extracto).

Extracto 4:

Profesora: En realidad no sé por qué el Ministerio de Educacion no contempla el hecho, o sea, no
sé si no lo considera importante, pero es algo extrafio ahi porque se contrapone. Se supone que en
todos los examenes que te hacen o que te dan para que te midan tu nivel de inteligencia implica
razonamiento verbal y comprension.
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Esta declaracion respecto a que las instituciones oficiales deben anunciar abiertamente su
posicion a favor del mercado da evidencia de un discurso que naturaliza un nuevo rol para
la escuela. A partir de los extractos 2, 3y 4 se desprenden dos ideas matrices respecto al rol
actual de la escuela y su relacién con la promesa de igualdad. La primera tiene que ver con
una percepcion de la escuela publica como una institucion acabada e ineficiente en
términos de resultados. Desde la perspectiva de la maestra, la escuela no se percibe ya
como el espacio publico desde el cual se puede educar ciudadanos capaces de construir
relaciones equitativas con los demas miembros de su comunidad, que aporten de manera
critica a la cohesion social y a la consolidacién de la democracia (DCN 2009). Tampoco es
percibida ya como una institucion capaz de establecer una lucha contrahegemonica y con
posibilidades de resistir a las ideologias dominantes (Giroux 2003, MacLaren 2009,

Monahan 2009, Torres 2014).

Asimismo, este proyecto de escuela busca producir individuos competitivos, motivados por
alcanzar el éxito y el progreso individual. Esto constituye un grave peligro, ya que el Gltimo
reducto publico que velaria por quienes menos tienen se esta insertando progresivamente en
la I6gica competitiva del mercado, lo cual acentuaria las desigualdades sociales. Otro
aspecto a destacar en la intervencion de la profesora es la creencia de que esta adecuacion
permitird a las estudiantes de escuela publica competir en mejores condiciones de
preparacion con los estudiantes de la escuela privada. Si bien la preparacién del estudiante
no garantiza el ingreso a la universidad, desde el discurso se estd construyendo un
imaginario que establece relaciones ldgicas simplificadoras entre la preparacion en la
escuela, la competencia en “igualdad de condiciones”, el ingreso a la universidad y el éxito

en la sociedad. Esta l6gica simplificadora que vincula la “preparacion” en la escuela
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publica y competencia en igualdad de condiciones, de manera automatica, con quienes
acceden y egresan del sistema educativo privado invisibiliza la desigualdad estructural, ya
que el desenvolvimiento de estos estudiantes no solo depende de cuan “preparados” estén,
sino también de cuénto acceso tienen a capitales simbdlicos y econdmicos que van mas alla

de los obtenidos en el proceso de “preparacion” para rendir un examen de admision.

No obstante, en la misma institucion educativa, la declaracion explicita, de parte de la
profesora, de alinearse inevitablemente con una educacion para obtener resultados: ingreso
a la universidad, se ve desestabilizada por la intervencion del subdirector de la institucion.
Este, en su discurso, aboga por una ensefianza que prepara para la universidad, pero
también defiende una formacion integral del estudiante. El siguiente extracto da cuento de

ello:

Extracto 5:

Subdirector: claro, aparte de ensefiar Razonamiento verbal, también una formacién integral donde
el alumno sepa socializar, interrelacionar, convivir, tenga una formacion espiritual. Debemos educar
para la vida, dandole las herramientas para que se pueda defender mas adelante, no estamos
creando robots, porque quienes van a los centros PRE, por lo general, los muchachos son nada méas
esto, esto, esto y se acabo, pero no hay una formacion integral.

Esta tension, entre preparar para el examen y formar integralmente al estudiante, da cuenta
de las contradicciones que atraviesa la escuela publica en su lucha por mantener su
legitimidad como institucion. Asimismo, permite ver que la escuela debe entenderse como
un espacio complejo que no puede ser encasillado en visiones polarizadas de reproduccion
o0 resistencia (Giroux y MacLaren 1998). En este apartado, hemos evidenciado que la
escuela publica, en el contexto del mercado neoliberal, es percibida y sentida por los

actores educativos como una institucion que no proporciona beneficios inmediatos, por lo

30



que se le exige un nuevo rol para subsistir como institucién: prepara a las estudiantes para
el examen de admision a la universidad. No obstante, este imperativo convive con algunas
voces disidentes, como la del subdirector y, mas adelante, con la del maestro cuyas

practicas se analizan en el capitulo 4, que apuestan por una formacion integral.

3.1.2 Los padres como clientes

En este apartado, evidenciaré que los padres de la institucion educativa han asumido un rol
protagdnico en la seleccion e incorporacion de contenidos que contribuyen a la preparacion
de sus hijas para el examen de admision. En un contexto neoliberal, la libertad de mercado
es la dindmica a partir de la cual se adquieren los bienes y servicios. En esta dinamica de
mercado, los consumidores eligen aquellos productos que les seran rentables y Utiles en
términos de adquisicion de capital y desechan aquellos productos que no les generan
beneficios inmediatos. Esta metafora se ha extrapolado a la escuela. Sacristan (2013) sefala
que en un contexto marcado por la libertad de eleccion de los consumidores, los resultados
de las evaluaciones a las que son sometidas las escuelas se convierten en criterios a partir
de los cuales los padres de familia seleccionan la escuela a la que enviaran a sus hijos. Esta
dindmica opera a partir del principio econdmico que sefiala que un consumidor bien
informado elige lo bueno y desecha los malos productos del sistema educativo. En este
contexto, “un buen producto” serd aquel que permita obtener un beneficio inmediato; por
el contrario, aquello que no implique una retribucion personal/individual sera desechado,
cambiado o eliminado (Torres 2015). En la escuela en donde llevé a cabo la investigacion,
son los padres, quienes a manera de clientes, “obligan” a la escuela para que esta imparta

contenidos que proporcionen a sus hijas la posibilidad de ingresar a la universidad. En el
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siguiente extracto, a través de la voz de la profesora, se evidencia como los padres insisten
en que la escuela modifique los contenidos en funcidn de sus intereses: ellos quieren que
sus hijos sean instruidos tal como se les ensefia en los colegios preuniversitarios; de lo

contrario retiran a sus hijos de la escuela publica.

Extracto 6:

Profesora: “Cuando me di cuenta que la malla curricular era diferente a la que pedia el Ministerio,
entonces es ahi donde ellos [se refiere a los demas miembros de la institucion educativa] me
dijeron: “no, nosotros como nos dimos cuenta de que empezaron -hay creo dos colegios particulares
acé- entonces, los padres empezaron a sacar a los chicos de aca del colegio nacional, empezaron a
sacarlo a los particulares porque decian que nosotros no ensefidbamos como nivel PRE. Entonces,
nosotros tratamos de adecuar nuestra programacion de acuerdo a lo que pedia el Prospecto de la
universidad. Es por eso de que en nuestra programacion hemos agregado Razonamiento Verbal”.

En esta metafora que entiende la educacion como un bien que debe generar beneficios
inmediatos, los padres asumen un rol principal. Este posicionamiento, los construye como
actores sociales estratégicos (Sanz 2015), que siguiendo a Ball “acttan de acuerdo a sus
intereses buscando maximizar la utilidad de sus decisiones sopesandolas constantemente en
funcién a los resultados” (2003:17). La decision de retirar a sus hijos para trasladarlos a la
escuela privada obliga a la escuela publica a resignificar sus intencionalidades y practicas
educativas. Es decir, la presion ejercida por los padres finalmente da resultados. Esta
decision se ancla en el lema economico “el cliente siempre tiene la razon”. La escuela
modifica sus practicas en funcion de lo que sus compradores desean para mantenerlos
interesados. En el siguiente extracto, se observa la tension entre lo que solicitan los padres
como clientes y lo que plantea el subdirector al respecto.

Extracto 7:

Subdirector: “Entonces, el papa pide que “no, como en el otro colegio [se refiere al colegio
particular]” entonces te hacen la comparacion “alld le dan dos horas o tres horas para
Razonamiento Verbal, y queremos que sea asi”. Buscamos satisfacer sus necesidades, en cierta
medida, no en todo porque hay muchas cosas que nos piden, pero tampoco esta a nuestro alcance. Si
estamos ensefiando Razonamiento Verbal, lo estamos adecuando, pero tampoco podemos dar mas
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de los que no nos pide el Ministerio, porque, quiera 0 no, también entonces dicen que se dedican
més al Razonamiento Verbal. No es un centro preuniversitario y algunos papas qué hacen como
no hay, segun ellos, la exigencia sacan y llevan a sus hijos a un colegio particular preuniversitario”

A partir de este extracto, se evidencia, ademas, que la escuela se construye como un ente
que intenta satisfacer las necesidades de los padres, tal como se haria en las empresas en
donde se venden productos. Si bien sus pedidos han sido atendidos, estos no pueden
exceder, segun el subdirector, a la directiva sefialada por los discursos oficiales (DCN). Es
importante observar que el subdirector reconoce que la ensefianza del Razonamiento Verbal
es una practica caracteristica de los centros preuniversitarios, lo cuales se dedican a
preparar a los estudiantes para aprobar el examen de ingreso a la universidad. Otro aspecto
a resaltar es la asociacion que establecen los padres, en palabras del subdirector, entre la
formacidn preuniversitaria en colegio privado y la exigencia en el ambito educativo. Asi,
desde la perspectiva de los padres, son exigentes aquellas instituciones educativas que
centran sus esfuerzos en impartir una formacion preuniversitaria, es decir, la exigencia se
mide en funcién de cuanto entrenamiento reciben los estudiantes para lograr un resultado
especifico. De este modo, el hecho de que los padres retiren a sus hijos, porque no
encuentran el producto educativo que estan buscando, los posiciona como clientes en un

mercado que alaba el progreso y ascenso individual.

Los extractos anteriores evidencian que los padres de familia son hacedores de la politica

educativa y no solo entes pasivos en el funcionamiento de la escuela.

3.1.3 La escuela publica imita a la escuela privada
En un contexto en el que la escuela publica esta devaluada, los contenidos que esta imparte

son valorados solo en funcion de cuanto se parecen a los impartidos en las escuelas
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privadas en donde se enfatiza en una formacion preuniversitaria. En el siguiente extracto, se
evidencia, a través del discurso reportado que, para los estudiantes, una buena ensefianza
es aquella que es igual a la que se imparte en la escuela privada: “es igual a lo que les

ensefian alla”, “estan aprendiendo lo mismo”.

Extracto 8:

Profesora: “Decian si, profesora aqui también nos ensefian bien, no tenemos que estar en el
colegio que esta frente [se refiere al colegio particular]. Entonces, ellos mismos decian ¢no? que es
igual a lo que les ensefan alla [se refiere al colegio particular]. Ellos estan en nacional y no estan en
desventaja ¢no? y estan aprendiendo lo mismo ¢no? esa era mas 0 menos la apreciacion”.

Emular a la escuela privada ha llevado a la escuela publica a dejar de educar para la
reflexion y a invertir gran parte de las tareas curriculares en actividades para los “logros”.
Otro aspecto a tener en cuenta en este extracto es la creencia de que las instituciones
privadas imparten una buena ensefianza per se: “aqui también nos ensefian bien”. El uso del
adverbio “también” hace ver que se cree que, en principio, son las escuelas privadas las que
ensefian bien. Esta creencia tiene que ver con un imaginario social que vincula
automaticamente la calidad educativa y la educacion privada. Cuenca sefiala que este
imaginario responde “a asuntos aspiracionales de las familias, asi como a un conjunto de
certezas que se construyen alrededor del «poder» de la educacion para moverse de manera

ascendente en los estratos sociales” (Cuenca 2013: 75).

Otro de los factores por los que la escuela publica esta imitando a la escuela privada tiene
que ver con la “politica comparativista” (Torres 2015) en la que esta instalado el quehacer
educativo en la actualidad. En el contexto en donde llevé a cabo la investigacion, la calidad

se mide en funcion de cuéantos estudiantes ingresan a la universidad, a diferencia de otros
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espacios educativos en donde la calidad se mide en funcién a los resultados obtenidos en

las evaluaciones censales. Veamos el siguiente extracto:

Extracto 9:

Subdirector: “Acé hay dos colegios que son particulares y todos los afios nos comparan. Cuantos
ingresaron a la universidad de tal colegio y a qué carreras, incluso. Por ejemplo, del colegio
particular este afio ha ingresado una alumna entre los 10 primeros puestos, ha ingresado a medicina
y ha sido el boom y otras carreras mas. De acd, han ingresado a la universidad, pero no a
medicina, pues. Es otro de los rétulos que te ponen en la frente, porque ingresaste ya eres lo
maximo, o0 mejor, que también ¢quién lo pone? La sociedad misma ¢no?”

Este extracto evidencia que el fendmeno de la competitividad, en un contexto de mercado,
adquiere sus propios matices. Sefialo esto porque, a diferencia de la mayoria de escuelas en
donde se esta compitiendo por los mejores resultados en comprension lectora, en el
contexto de esta investigacion, la competencia es en funcion a cuantos estudiantes logran
ingresar a la universidad. Asi, los actores que intervienen en el proceso educativo terminan
otorgando a la escuela una tarea que escapa al bien comun, en donde solo algunos clientes

pueden comprar su producto en funcién de los resultados que les convienen.

3.2 Las estrategias: ¢como se logra mejores resultados en el menor tiempo posible?

Dentro de una vision utilitarista de la educacién, en la que abiertamente se esta educando
para obtener un resultado, cada estrategia didactica esta seleccionada en funcién de cuanto
esta contribuya a lograr el resultado de aprendizaje en el menor tiempo posible. Torres
(2014) sefala que “la obsesion por obtener un logro conduce a los gobiernos e, incluso, al
profesorado a buscar estrategias para implementar en las aulas, que incidan en la ensefianza
al alumnado de trucos eficaces para favorecer una mejora de los resultados en las
proximas estadisticas”. En esta ldgica, la expectativa de las estudiantes respecto al
desempefio pedagogico de un profesor(a) es que este les “dé métodos, distractores, 0 sea,
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que te expliquen, te den férmulas o algin método en el que tu desarrolles mas rapido pues”.
En la escuela donde llevé a cabo la investigacion, la maestra explica los contenidos sobre el
Iéxico a través de dos estrategias: la contextualizacion y la instruccién con consignas
precisas. Desde los aportes tedricos de la pedagogia critica y de los Nuevos Estudios de
Literacidad, estas estrategias, durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, constituyen
“mecanismos politicos a través de los cuales se configuran las identidades, se movilizan los
deseos y adquieren forma y significado las experiencias” (Giroux 2003: 142) de los sujetos
involucrados. Es decir, estas estrategias no son solo procedimientos técnico-didacticos para
facilitar el acceso a la nueva informacién que se imparte en la escuela; por el contrario, el

solo hecho de seleccionar estas y no otras estrategias tiene ya una impronta ideologica.

A partir de este contexto, pasaré a explicar las estrategias que la maestra despliega en el

proceso de ensefianza-aprendizaje del 1éxico.

3.2.1 Contextualizar para aprender de manera rapida y facil

En el quehacer pedagdgico de la profesora observada, “contextualizar” es una practica que
ella define como innovadora, porque no ensefia el Iéxico indicando que “apunten de
memoria los sindnimos, sino que siempre utilizo un texto para contextualizar”. De este
modo, se diferencia, a decir de una de las estudiantes, de “los profesores que vienen, te dan
las hojas, y dicen: busquen en el diccionario o, si no, te dicen jya! a ver cuél es, asi de
frente. Entonces, nosotros estamos perdidas”. Asimismo, la profesora afirma que utiliza
esta estrategia porque “de manera contextual se hace mucho mas rapido (...) una vez que
tu presentas las palabras en el contexto, se hace mas facil de aprender, si es que tu quieres
que te lo aprendan ;no? como para tipo examen de admisiéon”. Los adjetivos rapido y
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facil evidencian el caracter mecanico e instrumental del contexto en el proceso de
aprendizaje. Contextualizar tiene como finalidad garantizar la efectividad del aprendizaje
del léxico para rendir con éxito el examen de admision. Para fijar el aprendizaje
memoristico del vocabulario, la maestra les solicita a las estudiantes que realicen dos
actividades recurrentes: a) reemplazar palabras en canciones y cuentos, y b) redactar
poemas y cuentos con las palabras memorizadas. A continuacion, describiré las diferentes
actividades *“contextualizadoras” que esta maestra desarrolla con sus estudiantes para
evidenciar que esta contextualizacion se entiende y practica como recurso que facilita y

agiliza la memorizacion del vocabulario.

a. El texto como pretexto para memorizar: reemplazar palabras en cuentos y poemas

Una de las tareas que la profesora desarrolla con sus estudiantes es reemplazar palabras en
cuentos o canciones. Para el trabajo con canciones, ella elige aquellas que son conocidas
por las estudiantes. En estas, selecciona algunas palabras que luego reemplaza por otras
“desconocidas”, es decir, por palabras que no forman parte de sus usos cotidianos y que,

segun el diccionario, son sus sinénimos.

A continuacion, para mayor explicacion, presento los versos de las canciones utilizados

como material didactico en la ensefianza-aprendizaje de las «palabras nuevas».

Ejemplo 1

Voy a pedirte

de hinojos

que regreses, junto a mi

porque soy de ti y te quiero como
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antes mucho més (Bis).

Ejemplo 2

Yo vendo unos 0jos brunos
quien me los quiere comprar
los vendo por sugestivos

porgue me han pagado mal.

Ejemplo 3

y yo estoy aqui

beodo y orate

y mi corazén mentecato
siempre fulgurara

y yo te amaré

perpetuamente
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En el ejemplo 1, la palabra “rodillas” de la cancion original ha sido reemplazada por la
palabra “hinojos”. De la misma manera, en la cancion 2 y 3 se ha reemplazado “negros”
por “brunos” y “traicioneros” por “sugestivos”; en la cancion 3, “borracho” por
“beodo”, “loco” por “orate”, “idiota” por “mentecato”, “brillard” por “fulgurara”, “por
siempre” por “perpetuamente”. Como se observa, este ejercicio consiste en partir de una
estructura conocida (el verso de la cancion), luego seleccionar un elemento de esta
estructura (una palabra comudn) y reemplazarla por una nueva palabra (palabra
desconocida) para establecer una asociacion entre ambos elementos con la finalidad de

recordarlos con facilidad.

Al ser consultada respecto al rol que cumplen las canciones en la ensefianza de los
sinénimos, la profesora responde: “las canciones también son importantes ;no? porque
ellas (las estudiantes) empiezan a relacionar; ademas, hay que aprovechar y sobre todo
adecuar a las canciones que ellas ahorita utilizan. Claro, al adecuarlo a eso, ya seria
mucho mas significativo el aprendizaje”. De este modo, desde la voz de la profesora, en
primer lugar, las canciones son importantes porque, al ser la letra de estas conocida por
las estudiantes, ellas pueden sefialar con mayor facilidad el significado del sinbnimo
nuevo a partir de la letra original. En segundo lugar, la ensefianza de sin6bnimos a partir
de canciones que forman parte de la experiencia cotidiana de las estudiantes favorece,
segun ella, un aprendizaje mucho mas significativo. Segun Ausubel (1963), el
aprendizaje significativo ocurre cuando un conocimiento nuevo se conecta o “ancla” de
manera no arbitraria con un saber previo relevante, que ya existe en la estructura

cognitiva del aprendiz.
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Ahora bien, en el contexto en que se lleva a cabo la investigacion, la “significatividad”
del aprendizaje estd enfocada en el material didactico —las canciones que forman parte
de la vida cotidiana de las estudiantes— que se emplea, mas no en el proceso de
construccion de conocimientos. Si bien las canciones son discursos que forman parte de
la experiencia de las estudiantes y de sus saberes previos, en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, estas se reducen a un recurso 0 pretexto que sirve para memorizar con
facilidad y rapidez el vocabulario. Esta practica evidencia una tension que da cuenta de
la paradoja entre el discurso sobre el aprendizaje significativo y lo que los maestros
realizan en la practica pedagdgica. A su vez, esta manera de pensar y hacer en torno al
discurso del aprendizaje significativo da cuenta, una vez mas, de que los maestros “no
son simples seguidores de los designios de alguien por encima de ellos, sino que juegan
un rol fundamental en la definicion de las caracteristicas de la formacion impartida en

cada institucion” (Oliart 2011: 140).

Otra de las actividades que utiliza la profesora para contextualizar la ensefianza-
aprendizaje del 1éxico son los Cuentos. A continuacion, presento una porcién de un
cuento que la profesora utiliz6 en una oportunidad como recurso contextualizador para

facilitar el aprendizaje instrumental de las palabras nuevas.

Cuento

Cuando alboreaba un nuevo dia un pueblito situado a una distancia muy longincua, catorce kilometros
al este de Chiclayo se encuentra Tuman, tierra de clima caniculoso, sobre todo si la estacién del estio
es la que se encuentra de turno generando tedio a muchos pobladores que no titubean en ningin
instante en acudir a las gélidas aguas de un rio llamado “La Kalerita”, solo tomas un carro y
raudamente te conduce al lugar mencionado para que te bafies en sus didfanas aguas que permiten
visualizar los pececillos que esperan impacientemente el pipiripao perfecto que algunas personas
suelen tirar al rio (arroz cocido, migajas de pan, etc) solo con el Unico propdsito de ver como la
carpanta de esas diminutas criaturas hacen presenciar un lindo espectaculo, los personajes mas
liliputienses son los que terminan aplaudiendo mientras sus padres observan de manera absorta la
rapidez de los peces por devorar algo que cae al rio, ya sea porque alguien lo arrojé o porque de
manera fortuita ha caido. Alli en ese mismo lugar observé a una linda nifiita de ojos brunos, labios
bermejos y pelo cimbreado, mientras el viento jugaba con su blonda cabellera, era la dulce
inspiracion que muchos vates desearian conocerla manceba, para inspirarse de su beldad pero solo
tenia escasos cinco afios, todos los domingos solia ir a aquel lugar para encontrarse con Serafin, un
pez muy guapo Yy jugueton, era el mas herculeo de todos los que alli vivian, cada vez que Amandita
lanzaba un bocado el pececillo tomaba fuerzas para poder alcanzarlo, ella se divertia mucho, mientras
sus tersas manos acariciaban a Serafin. 40




En este ejercicio, las estudiantes deben reemplazar las palabras subrayadas en negrita
como “cimbreado”, “liliputienses”, “herculeo”, por sinénimos que forman parte de su
Iéxico cotidiano. En este ejercicio, las palabras a memorizar no se presentan de manera
aislada, sino que “aparecen en un contexto”. La finalidad de este ejercicio es que las
palabras que anteceden o preceden ayuden a las estudiantes a “reconocer” el significado
de las palabras subrayadas. Asi, el cuento funciona como un marco contextual que,

segun la profesora, hace mas facil recordar el significado de la palabra resaltada.

b. El texto como contexto para la utilizacién del léxico memorizado: redactar

cuentos y poemas utilizando las palabras aprendidas

Para fijar el Iéxico memorizado en clase, gracias a los ejercicios anteriores, la profesora
propone que las estudiantes utilicen las palabras memorizadas en la redaccion de
poemas y cuentos. En el siguiente extracto, se muestran las indicaciones que esta

comunica a sus estudiantes.

Extracto 10:

1. Profesora: Ahora, tenemos que hacer un tercer trabajo que corresponde a la redaccién de
un poema y un cuento deciamos ¢no? En el poemay el cuento bueno podriamos
utilizar lo siguiente: primero, crearlo con las palabras que nosotros
conocemos y luego ir buscandoles su significado haciendo uso de esto
(sefiala los ejercicios anotados en la pizarra)* estos términos ¢no?

(...)

7. Profesora: a ver, utilizando los términos que hicimos la primera clase_cuando
trabajamos el poema de lejania, de esos términos. Los términos que tenemos en
el crucigrama que algunos son nuevos, también. Mientras mas términos
utilicemos en el poemay en el cuento, va a ser mucho mejor.

11. Mabel: profesora, ¢el poema es con rima?

12. Profesora: (el poema es con rima o no? bueno, eso depende de cada una de ustedes (...)
(las estudiantes preguntan en grupo) A ver, por ejemplo, (shhhiiit: hace callar a
las estudiantes) pueden empezar creando un poema jsilencio! Gnicamente
con los términos conocidos y de ahi reemplazan con su sinénimo para que
no se les haga muy dificil.

* Son tres ejercicios de sinénimos organizados bajo la estructura de premisa y alternativas. El primer ejercicio tiene
como premisa la palabra orate y sus alternativas son lunatico, dsculo, beldad, avaro y macula. El segundo ejercicio
tiene como premisa la palabra burdo y sus alternativas son bueno, candido, groseria, atrevido, vate. El tercer
ejercicio tiene como premisa la palabra encono y sus alternativas son amor, odio, miedo, loa, encomiar. Cabe
precisar que al lado de las palabras “nuevas” estan anotados sus significados.
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A partir del extracto anterior, se puede observar que las indicaciones para redactar —
“crear”, en palabras de la profesora— el cuento y el poema estan orientadas
fundamentalmente al nivel de vocabulario: “con las palabras que nosotros conocemos y
luego ir buscandoles su significado”, “mientras mas términos utilicemos en el poema y
en el cuento va a ser mucho mejor”, “pueden empezar creando Unicamente con los
términos conocidos y de ahi reemplazan con su sindénimo”. Un aspecto interesante a
notar es como una de las estudiantes se desalinea de la preocupacion central de la
profesora y plantea la pregunta “;el poema es con rima?”; sin embargo, este intento por
conocer un aspecto retérico en la redaccion del poema no es parte de la agenda de
aprendizaje de la profesora, quien deja esta indicacion a criterio de las estudiantes y

enfatiza, una vez mas, el procedimiento que facilitara la redaccion del poema: “empezar

a redactar con los términos conocidos y de ahi reemplazar”.

Como puede verse, tanto en la actividad con canciones, cuentos o en la redaccion de
cuentos y poemas, contextualizar no implica el andlisis ni la reflexion sobre la
pertinencia de “la palabra nueva” en el contexto discursivo, sobre cdmo el significado
de la palabra nueva afecta el prop6sito comunicativo del texto original y sobre cémo el
tipo de Iéxico siempre se vincula con géneros discursivos particulares que a su vez se
inscriben en practicas sociales. Asimismo, tampoco se reflexiona sobre a qué lector esta
dirigido este nuevo texto o en qué situaciones comunicativas serian pertinentes estas
nuevas palabras. De este modo, la utilizacion de canciones conocidas, cuentos y la
actividad de redactar cuentos y poemas son solo un medio o pretexto para que las
estudiantes memoricen con mayor facilidad el vocabulario, pero no para que
comprendan como pueden utilizar este vocabulario en el marco de diferentes situaciones

comunicativas que exigen propdsitos concretos y particulares. En otras palabras, el uso
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del Iéxico no se ensefia como parte de précticas sociales en las que se ven involucrados
los estudiantes en diferentes contextos. A partir de lo sefialado, la contextualizacion es,
en la practica pedagdgica, un recurso mnemotécnico para rendir con éxito el examen de

admision para la universidad.

3.2.2 Instruir con consignas precisas para agilizar el aprendizaje

En este apartado evidenciaré que una dinamica interactiva que se centra en ofrecer y
aceptar —sin problematizar— instrucciones contribuye a que las estudiantes asuman un
rol pasivo en el proceso de construccion de sus aprendizajes. Para ello, analizaré la
dindmica interaccional entre la maestra y las estudiantes. El evento de habla en el que
focalizaré mi atencion es aquel donde se desarrollan las consignas para la realizacion de
las tareas en la sesién de aprendizaje. Es importante observar este espacio de interaccion
porque nos permitira ver cdmo se distribuyen los turnos, quién conduce la dinamica
interaccional, qué tipo de secuencias predominan y cémo esta forma de interactuar
contribuye a reforzar una vision utilitarista de la educacion. En el siguiente extracto,
podemos observar que el aspecto central en el comunicado de la consigna es el orden
con el que esta se transmite a las estudiantes. Otro aspecto que se puede visualizar es el
tipo de preguntas que plantean las estudiantes.

Extracto 11:

1. Profesora: A ver, la indicacion, atentas (shhhiiit: hace callar a las estudiantes). A ver, vamos a
trabajar de la siguiente manera, escuchen las indicaciones para que luego no tengan
problemas ;ya? A ver atras, silencio, Ana, ¢cya? (...) Entonces, vamos a trabajar
sin6nimos, aun todavia no vamos a trabajar tipos de sinénimos (shhhiiit), de ejercicios
de sindnimos, eso viene después. Primero, tratamos de ubicarlos en un contexto
determinado. (...) La indicacién acé seria, primero, darle una lectura atenta a todo el
texto y luego ya identificar aquellas palabras ¢no? que son desconocidas, quizas para
ustedes, y con ayuda de su diccionario, esta vez, van a ir ¢no? completando y
cambiando las palabras.

9. Estudiante:  profesora, ¢usted ya ha subrayado la palabra?

10. Profesora: si, ya estan en negrita ¢si? De repente si es que existe otra que quizads ustedes
desconozcan también aprovéchenlo y usen su diccionario para poder...

13. Estudiante: ¢qué diccionario?

14. Profesora: diccionario de sindbnimos y anténimos. Aunque también un diccionario normal podria
ayudarnos. (...)
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Sacristan (2013) sefiala que en las practicas pedagogicas en las que se privilegia el logro
de un resultado especifico, el estilo pedagdgico que predomina es un estilo transmisivo,
en el que los profesores comunican las consignas de forma clara y ordenada, de modo
que los estudiantes puedan realizar las tareas sin contratiempos ni interrupciones para
que se produzca el aprendizaje. Este estilo se evidencia en el extracto anterior: la
maestra emplea su turno de intervencion para comunicar un conjunto de orientaciones
explicitas en un itinerario ordenado para ejecutar con éxito la tarea. La profesora
comunica las indicaciones a través de actos de habla directivos, es decir, expresiones
que estan ligadas a las ordenes, las cuales utiliza para que las estudiantes realicen tareas
puntuales y especificas: “primero, darle una lectura atenta a todo el texto”, “luego,
identificar aquellas palabras ¢no? que son desconocidas”, “esta vez, van a ir ¢{no?
completando y cambiando las palabras”. La presencia de los conectores de orden deja
ver que para lograr la meta, es decir, la memorizacion de las palabras nuevas, se debe
ejecutar procedimientos secuenciales de acciones. Esta ejecucién ordenada de
secuencias légicas excluye la posibilidad de proponer nuevas opciones metodoldgicas
para lograr el objetivo de aprendizaje. Al respecto, Sacristan (2013) sefiala que en
contextos en los que se educa con el proposito de evaluar un logro puntual, “el profesor
o profesora efectivo es aquel que muestra la manera correcta de resolver los problemas,
proporciona la instruccién precisa y hace las preguntas claras, correctas y apropiadas”
(179). En esta interaccién, la profesora construye para si una identidad de profesora que
sabe, es decir, es efectiva, y ese saber le otorga poder. Es ella quien conoce los
procedimientos correctos y, por ello, interpela a las estudiantes para que “escuchen las
indicaciones para que luego no tengan problemas”. Estos problemas se entenderian

como las fallas en la ejecucion de los procedimientos. Otro de los mecanismos que

44



detentan su poder en la interaccion es el mandato constante a que las estudiantes
permanezcan en silencio. En la interaccion no hay espacio para la problematizacion de
lo que se esté aprendiendo, sobre por qué se selecciona ese procedimiento y no otro y de
qué manera ese procedimiento es pertinente en funcion de las experiencias de las

estudiantes.

Si en las sesiones de aprendizaje se insiste constantemente en la ensefianza de
procedimientos mecanicos y repetitivos, que no exigen mayor reflexion ni critica, para
resolver tareas escolares, entonces se naturalizard una manera dominante de aprender
que las estudiantes experimentaran como normal, Unica y légica (Giroux 2003,
Fairclough 1992). Esto traerd como consecuencia que se niegue a las estudiantes “la
oportunidad de pensar de manera critica los conocimientos que se adquieren, de apreciar
el valor del aprendizaje como algo mas que el dominio de porciones discretas de
informacién” (Giroux 2003:91). Asi, como se aprecia en el extracto 11, las
intervenciones de las estudiantes se reducen a preguntas puntuales que requieren de
informacién precisa: ¢usted ha subrayado la palabra?, ¢en qué diccionario? Ambas
preguntas apuntan a aspectos que ellas podrian resolver por iniciativa propia; sin

embargo, recurren a la maestra para agilizar el proceso.

En el extracto siguiente, evidenciaré que una dindmica interaccional, que privilegia
“indicaciones” a modo de rutinas a seguir, no contribuye a que las estudiantes tomen
agencia en la construccién de sus aprendizajes; por el contrario, su participacion se

centra en negociar la claridad de las consignas.
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Extracto 12:

1. Profesora:  (...) Entonces, lo primero es que lean (shhhiiit: hace callar a las estudiantes)
atentamente el cuento, busquen el significado de las palabras desconocidas y van a
tener que presentar este mismo texto pero con el significado de las palabras. (...)
Bueno, vamos a trabajar esta primera parte y luego les digo la segunda parte en
qué consiste ;ya? Voy a entregarles una hojita a cada una, para que vayan haciendo la
primera lectura. El cuento no tiene un titulo asi que en duos le colocan un titulo al
trabajo que luego me van a presentar.

7. Celeste: (tenemos que volver a copiar el significado?

8. Profesora:  ah, a ver, buena pregunta. Si, se supone de que el significado tenemos que volverlo a

copiar.

9. Mabel: ¢profesora, pero todo?

10. Profesora: todo, copiar todo el significado

11. Andrea: ;todo?

12. Estudiantes: [nooo]

13. Profesora: si

14. Estudiantes: ;todo?

15. Profesora:  nooo, es solo una hojita

16. Estudiantes: [la palaaabra]

17. Diana: ah, en una hoja

18. Rosa: (en una hojita?

19. Profesora:  no, primero trabajen acé (sefiala la hoja) y luego ya les doy las indicaciones para el
cuaderno ¢ya? Primero solamente con la hojita.

21. Ana: solamente las palabras que estan en negrita
22. Profesora: si
23. Lizet: ¢se puede hacer en una hoja?

24. Profesora: ajaaa

En esta consigna de trabajo, ademas de los mecanismos sefialados en el extracto
anterior, la profesora inserta el enunciado “vamos a trabajar esta primera parte y luego
les digo la segunda parte en qué consiste ¢ya?”. Esta acotacion la construye como
experta en el procedimiento que ensefia, ya que sabe cuanta informacion es necesaria
para el cumplimiento de la tarea y sabe cémo organizar y dosificar esa informacion.
Asimismo, a través de “vamos” intenta construir una plataforma comdn con sus
estudiantes, que busca atenuar el sentido directivo e impositivo de las indicaciones para

la realizacion de la tarea.

Cuando la profesora termina de dar las instrucciones para llevar a cabo la tarea
encomendada, una de sus estudiantes interviene para preguntar ;tenemos que volver a

copiar el significado? Es preciso sefialar que esta pregunta no esta relacionada con la
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complejidad del procedimiento a realizar, sino con la basqueda de certeza respecto de
este. Es decir, la estudiante necesita estar segura de que ese es el procedimiento para
cumplir con la tarea asignada, lo que, hasta este momento, me permite ver una
alineacion con la maestra. A la pregunta de la estudiante, la profesora responde con un
comentario evaluativo positivo “buena pregunta” y continta con la aseveracion “se
supone de que el significado tenemos que volverlo a copiar”. Es decir, asume que las
estudiantes ya deberian saber lo que tienen que hacer. Esto deberian saberlo, tanto por la
instruccion que acaba de dar, como por la familiarizacién constante con este tipo de
procedimientos. La intervencion de Mabel: ¢profesora, pero todo? puede entenderse
como una solicitud de enmienda (Schegloff, Jefferson y Sacks 1977). La estudiante le
solicita a la profesora reparar en la indicacion previa. Esta solicitud de enmienda de
parte de la estudiante, en este contexto, funciona como un intento de retar lo que la
maestra les esta ordenando hacer. Sin embargo, desde la posicion de la maestra, la tarea
encomendada no es negociable, ya que ellas deben “copiar todo el significado”. Si bien
en las siguientes lineas las estudiantes siguen cuestionando la légica de la tarea con el
interrogativo retorico “;todo?”, no logran hacer desistir a la profesora. Por el contrario,
esta atentia su orden con el uso del diminutivo a través del enunciado “nooo, es solo una
hojita”. Este enunciado marca el ritmo de la interacciéon, dado que a partir de este
momento a las estudiantes ya no les preocupara la l6gica de la tarea, sino la posibilidad

de trabajar la misma tarea, pero en “una hojita”.

Como puede observarse, la adquisicion del conocimiento no se entiende como un
proceso de construccion dindmico, intelectual, colectivo, sino, por el contrario, como un
modo de transmision mecanico de instrucciones especificas en el que las estudiantes
adquieren un rol completamente pasivo (Giroux 2003). Esta pasividad se refuerza

cuando las estudiantes emplean su turno de intervencion para plantear preguntas que
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apuntan a conocer aspectos de forma en relacién a la consiga planteada, lo cual es
evaluado de manera positiva por la profesora. El tipo de preguntas da cuenta de una
ausencia de problematizacion de los contenidos a aprender. En las dindmicas en donde
se privilegia las instrucciones y se evita problematizar sobre el proceso de construccion
de los aprendizajes, las estudiantes adquieren una identidad de operadoras de
instrucciones, es decir, “su participacion se ve reducida a mirar, oir, copiar y rendir

cuentas” (Aparici y Silva 2011).

A decir de Berstein y Diaz (1984), este discurso instruccional “controla los significados
que se realizan en la practica pedagogica mediante la regulacion de las posiciones de los
sujetos y de las relaciones sociales realizadas en el contexto institucional organizado del
sistema educativo”. Desde esta perspectiva, el privilegio de un discurso instruccional en
las interacciones maestra-estudiantes reproduce relaciones desiguales de poder que
asignan identidades asimétricas, es decir, un profesor que sabe y un estudiante que
recibe y asimila ese saber y, por ende, impide la puesta en escena de préacticas de

ensefianza-aprendizaje mas criticas y democréticas (Giroux 1997a).

3.3 El resultado: la movilidad social

En situaciones en donde la escuela esta instalada en la l6gica neoliberal del mercado, los
resultados cuantitativos son la meta en la que se concentran todos los esfuerzos de los
actores educativos. Por ello, es necesario profundizar en las creencias que sostienen los
esfuerzos que los sujetos realizan en pos de alcanzar el supuesto bien al que aspiran. A
partir de las entrevistas con los actores involucrados (sub director, padres, maestra y
estudiantes) en el proceso educativo, se infiere que las actividades que se llevan a cabo

en la practica pedagogica y que estan vinculadas con la memorizacion del léxico se
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sostienen en la creencia de que aprender un vocabulario rebuscado, en primer lugar,
garantizard el ingreso exitoso a la universidad y, en segundo lugar, permitird
construirse, a quien lo aprende y “utiliza”, como una persona “culta” que se diferencia
de las demas porque puede desenvolverse en &mbitos de mayor prestigio social como el

académico.

3.3.1 El ingreso a la universidad y la movilidad social

En el Per( actual, el mito de la educacion para el progreso sigue vigente; sin embargo,
este no se concentra ya en la Educacion Basica Regular®, sino mas bien se ha trasladado
a la educacién superior (Tubino 2007): la universidad se percibe como “el medio de
abrirse futuro promisorio en medio de una sociedad de restringidas oportunidades”
(Tubino 2012: 117). La vigencia de este mito deja ver la importancia de la educacion en
el imaginario social de muchas familias peruanas, aun cuando la educacién superior
como mecanismo igualador de oportunidades es todavia limitado (Benavides y Etesse
2012:78). Desde el discurso académico, el ingreso a la universidad se asume cada vez
mas como el primer peldafio para alcanzar un bien que se cree garantizara el progreso y
el ascenso social (Tubino 2012, Benavides 2004; Barrantes, Morel y Ventura 2012;
Benavides y Etesse 2012, Cuenca 2012). En efecto, diversos estudios correlacionales,
entre los que destacan Yamada, Rivera y Castro, revelan “que es cada vez mas
importante alcanzar el nivel de instruccion superior (y en especial el nivel universitario)
para garantizar una reduccion significativa en la probabilidad de caer en pobreza”
(2012: 16). Por su parte, Benavides y Etesse (2012) concluyen que “si puede haber

movilidad social entre personas de escasos recursos que logran cursar la educacion

> Yamada y Castro (2007), a partir de los resultados de la educacién bésica regular, sefialan que en el
2004 fue mayor la probabilidad de ser pobre que en 1985. Esto evidencia el impacto poco significativo en
la probabilidad de ser pobre (Salazar, Quispe, Choque 2015).
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superior” (77). Si bien estos estudios ofrecen datos e indicadores que refuerzan la
relacion mayor educacion-mayor movilidad social, es preciso sefialar que son de corte
cuantitativo, por lo que no exhiben, dado que no es su propoésito de estudio, las
contradicciones y tensiones que permean el acceso a la educacién superior en nuestro

pais.

Estos estudios nos podrian llevar a establecer de manera unidireccional una relacién
aproblemaética de causa-consecuencia: mayores niveles de estudio, mas posibilidades de
mejorar las condiciones de vida. Sin embargo, es necesario problematizar esta relacion a
partir de la siguiente pregunta: ;es el acceso a la educacion universitaria (sin
problematizar lo que esta categoria implica), en un pais con profundas desigualdades
sociales, suficiente para que las personas mejoren sus condiciones de vida? Al respecto,
Cuenca (2012), en una investigacién sobre las percepciones de un grupo de
profesionales egresados de universidades publicas con historias personales de exclusion,
sefiala que la movilidad social “no es una experiencia que «se dispare»
automaticamente por la educacion o por una mejora laboral. (...) No se activa como
resultado automatico de un conjunto de habilidades y esfuerzos personales que actuan
en un orden «perfectamente meritocratico»” (108). Por lo que, “aun cuando se ha
podido apreciar evidentes niveles de movilidad social ascendente e intergeneracional, el
lugar que ocupan los becarios® en la estructura social no ha cambiado
significativamente” (108 -109). De este modo, si bien hay indicadores cuantitativos que
evidencian una relacion casusa-efecto entre la educacién y la movilidad social, estudios

de corte cualitativo dan cuenta de que esta relacion no es automatica.

® “profesionales procedentes de poblaciones tradicionalmente excluidas que formaron parte del Programa
Internacional de Becas de la Fundacién Ford (IFP)” (Cuenca 2012: 94).

50



En la institucion educativa en la que llevé a cabo esta investigacion, los padres insisten
en una formacidén escolarizada que garantice el acceso a la educacion superior. Ansion
(1995) sefiala que “la educacion es parte sustancial de las estrategias familiares de largo
plazo: que mi hijo sea "algo™, que no sea pobre y excluido como yo, que acceda al
mundo urbano en mejores condiciones, etc. (...) hay que estudiar cada vez mas y en lo
posible llegar hasta la universidad, ser profesional”. Esto se constata en el extracto
siguiente en el que el subdirector de la institucion educativa sefiala que los padres
requieren la ensefianza del Razonamiento Verbal porque estan interesados en que sus

hijos accedan a la educacién superior: universidad, SENATI.

Extracto 13:

Subdirector: La ensefianza del razonamiento verbal es primordial. EI papa quiere a su hijo en
la universidad en un buen porcentaje, luego siguen que sus hijos se vayan al SENATI’. La
mayoria aci desean SENATI o universidad y hay otros que se quedan en el camino ¢no?
como en todo colegio ¢no?, pero el papa que aspira que su hijo vaya a la universidad
[quieren que le ensefien] razonamiento, razonamiento verbal.

Es importante sefialar que si bien el subdirector reporta el interés de los padres porque
sus hijos vayan a la universidad, él no es ajeno a este interés cuando manifiesta, a modo
de valoracion, que “hay otros que se quedan en el camino”, es decir, hay otros que no
realizan estudios superiores. Esta metafora del camino es compartida por las
estudiantes, para quienes el ingreso a la universidad es “dar un paso hacia adelante para

Ver nuestro camino y nuestro futuro”.

Extracto 14:

Diana: El ingresar a una universidad, para nosotros, es o mejor ¢no? Es un logro mas
porque de ahi tenemos muchas metas todavia. Pero ingresar ya es dar un paso hacia adelante
para ver nuestro camino y nuestro futuro. Ahora creo que todos, todos los chicos de la

7 Centro Nacional de Adiestramiento en Trabajo Industrial (SENATI) institucién que plantea en su
Mision “Formar y capacitar a las personas para empleos dignos y de alta productividad, en apoyo a la
industria nacional en el contexto global, y para contribuir a la mejora de la calidad de vida de la sociedad”
(http://lwww.senati.edu.pe/web/institucional/mision-y-vision)
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promocién estamos un poco pensativos, preocupados por aprender para ingresar a la
universidad.

En el recorrido hacia el futuro, el ingreso a la universidad es el primer obstaculo que
deben superar. Es importante notar que en pos de avanzar hacia el futuro, ellas estan
“pensativas”, “preocupadas”, es decir, estan involucradas, interesadas, quieren aprender
[estan poniendo de su parte]. No son sujetos pasivos ante la inminente realidad. En el
extracto siguiente, Mabel reafirma la importancia de ingresar a la universidad. Es

enfatica al sefialar que si no ingresa la universidad, las opciones en el futuro son escasas

o0 nulas: “de ahi depende tu futuro™:

Extracto 15:

Mabel: Ingresar a la universidad es importante. Es que de ahi depende tu futuro ;no? o sea,
tal vez, supdngase gque una vez que ya ingreses, depende salir bien. Pero ahorita tu meta, tu
objetivo es ingresar a la universidad, ya después tu te sacas la mugre o todo lo que sea para
poder salir aprobada en tus cursos. Pero ahorita el objetivo es ese: ingresar.

Si bien ella deja ver que el ingreso a la universidad no garantiza la permanencia en esta
y, por lo tanto, es posible, que no obtenga los beneficios que el discurso de la
universidad endosa, este es un aspecto que no le preocupa, ya que apela al esfuerzo
individual: “te sacas la mugre o todo lo que sea” como mecanismo para solucionar el
inconveniente en el camino al futuro. Por el contrario, en este contexto, su
preocupacion, al igual que la de Diana, estd direccionada al objetivo inmediato que
motiva su aprendizaje en la escuela: “ingresar a la universidad”. A partir del discurso de
las estudiantes, se infiera que para ellas la escuela es una via de paso que debe

prepararlas para el examen de ingreso, el cual les permitird acceder a la universidad.

La expectativa sobre el ingreso a la universidad, manifestada por las estudiantes, se

complementa con el deseo de las madres de familia: quieren lo mejor para sus hijas,

52



desean que sean mejor que ellas, “que sean otras en la vida”. En los extractos siguientes,
es necesario resaltar la importancia que le asignan a la voluntad de sus hijas en pos de
conseguir el bien que les garantizara el bienestar en el futuro: “ella quiere estudiar para

ser otra en la vida”, “no quiere ser como las que se quedan”:

Extracto 16:

Nadia: Claro, porque ella dice que quiere estudiar, ser otra, ya no ser como de esas que
terminan y aca no mas se quedan. Ella quiere estudiar para ser otra en la vida.

Desde la voz de la madre, el deseo de “querer estudiar” es fundamental para progresar:
“ser otra en la vida”. Es importante observar cémo ese “querer” diferencia a su hija de
aquellas que no quieren y “se quedan” en el camino. Es decir, si el sujeto no tiene el
deseo o la actitud de querer estudiar ahora, es el Unico responsable de su posicion en la
estructura social en el futuro. Este discurso legitima un sistema social desigual, dado
que, al trasladar la responsabilidad al individuo, niega que las condiciones de “pobreza”
0 “riqueza” sean el resultado de un modo de produccion historico, desigual y
explotador. Asi, quienes no tienen ese deseo y motivacién “se quedan” y, por ende, el
fracaso que experimenten se debe a las negligencias de ellos mismos —las cuales
pudieron ser evitadas o minimizadas con eficiencia si tan solo hubiesen desplegado la

voluntad de querer estudiar—y no a factores externos desiguales (Lamas 2015).

En el siguiente extracto, desde la voz de una madre de familia, se evidencia como la
alusién a una oposicion binaria entre los que estan interesados y los que no estan
interesados contribuye a construir una jerarquia entre estos y, por ende, naturaliza el
hecho de que quienes no estan en la logica del interés y el esfuerzo deben quedar al
margen de los beneficios que esta proporciona; es decir, la escuela solo debe premiar a

aquellos “que ponen de su parte, que quieren superarse” (Hall 2010).
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Extracto 17:

Aida: Si, no es que uno sea egoista, sino al nifio que esta practicamente interesado. El director
dice no, porque hay mamas que saltan “no, que la autoestima, que coémo a los demas nifios no, y
que solamente a los que saben”, pero “a todos dicen”. Ahora, entran y estos chiquitos qué hacen
Se ponen a jugar y no ponen interés. Entonces, ;dénde estamos? no tienen interés, no ponen
de su parte, no quieren superarse. Pero en el caso de nosotros, nuestras hijas, ellas si quieren
€s0 ¢no?

Desde la perspectiva de las madres, dejar al margen a quienes no estan interesados no es
un acto egoista y excluyente. Por el contrario, podria ser un acto “injusto” dejar a sus
hijas sin el beneficio que merecen por estar interesadas, es decir, instaladas en el lugar

legitimo que la I6gica del mercado exige.

Como se pudo observar, la metafora del camino pone énfasis en la voluntad que
despliega cada sujeto por ingresar a la universidad. Asi, quienes no se esfuercen en
“caminar hacia el futuro”, sea porque estdn desmotivados o desinteresados, son
responsables de las condiciones desiguales en las que continuaran viviendo. Esta forma
de pensar se instala en “la Idgica neoliberal, la cual desplaza a la responsabilidad
individual el peso de las limitaciones que se ejercen a nivel colectivo. Asi, por ejemplo,
todo el mundo es un emprendedor en potencia, aunque algunos prefieran la pasividad y
el inmovilismo egoista, al “esfuerzo” moralizado como la verdadera aportacion a la
sociedad” (Amigot y Martinez 2013: 104). Esta ideologia se fortalece en un contexto en
el que “la movilidad social se individualiza y en el que las politicas publicas destinadas
a mejorar las condiciones de vida parecen haber perdido eficacia” (Espinoza, Bazoret,
Méndez 2013). De este modo, esta metafora ofrece una vision simplificadora que
invisibiliza las batallas, tensiones y contradicciones que implican el acceso a la
educacion superior y a la permanencia en esta; asimismo, contribuye a naturalizar el

discurso del progreso como producto de la voluntad y empefio individual.
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Si bien algunas madres de familia enfatizan el interés individual como mecanismo
central para acceder a los estudios universitarios, el extracto siguiente da evidencia de
que, para ellas, no solo basta con tener la voluntad de querer estudiar. Esto evidencia

que las ideologias respecto a un fendémeno particular son complejas.

Extracto 18:

Aida: A mi me gustaria pues ;no? que ella aspire a ser algo mas que nosotros, yo me he
quedado como profesora nada mas, pero mientras haya posibilidades, como le digo a ella, la
apoyaremos. O sea, nosotros tampoco, por la misma situacion de la empresa, nuestros padres
no nos apoyaban mucho en cuanto a universidad ¢no? a duras penas un instituto pedagégico
(...) pero ella quiere una [universidad] nacional, porque ella dice que las nacionales son de
prestigio, que salen buenos (...) Le incentiva bastante tener su sueldo, un carro para viajar (...)
las cosas materiales. Pero, yo le digo no es importante esas cosas, sino es realizarte como
persona.

A partir de la conviccion de que el acceso a la educacion universitaria le permitira a su
hija “ser algo mas” que ella, la madre estd dispuesta a “apoyarla” dado que tiene
“posibilidades” econdmicas a diferencia de sus padres que no contaron con recursos
suficientes para invertir en su educacion universitaria. Esta declaracion evidencia que
quienes tienen recursos pueden avanzar en la adquisicion del capital educativo: “la

apoyaremos” (Espinoza Bazoret y Méndez 2013).

Asimismo, desde la dptica de la madre de familia, el acceso a la educacién universitaria
va a permitir que su hija se desplace desde la ubicacién de ella (maestra egresada de
instituto pedagdgico) hacia una posicion universitaria profesional, lo cual implica mejor
estatus social. Es interesante notar que la madre selecciona su formacién profesional:
“profesora nada mas”, como indice de ubicacién social negativo. Esta seleccion se
ampara en la creencia extendida de que ser profesor en el Pert implica estar en una

posicion devaluada (Cuenca 2013).
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Otro aspecto a resaltar es la tensién entre las formas diferentes de entender el beneficio
que proviene de la educacién universitaria. A través del discurso reportado, desde la
visién de su hija, la idea de progresar se inscribe en una logica de consumo: “tener su
sueldo, un carro para viajar, cosas materiales”, mientras que la de la madre apunta a un
sentido de realizacion personal. En este extracto observamos una oposicion binaria
compleja entre diferentes generaciones. Por un lado, amparada en su formacion
educativa, la madre se ubica a si misma en una posicidn inferior en relacion a lo que su
hija podria llegar a ser (profesional, egresada de universidad). Pero, por otro lado, en
relacion a la idea de progreso econémico, la madre desestima esta posicién superior de
la hija al sefialar que, en su vision de progreso, ella enfatiza la adquisicién de bienes

materiales.

Asi, desde la percepcion de las entrevistadas, se consolida la idea de que si logran
ingresar a la universidad, podran adquirir un capital educativo que funcionard como una
garantia de vida en el futuro. Esta idea se ampara en la vision de la “educacion como un
bien de inversion” (Adnett y Davies 2002). A partir de esta concepcion, actualmente, se
entiende que “la educacidon es una inversién que se realiza para incrementar la
capacidad productiva a futuro” (Quiroz y Espinoza 2008: 65). Es decir, si las personas
tienen mas conocimientos, lo que implica mayores niveles de estudio, tendrdn mas
probabilidades de acceder a puestos laborales mejor remunerados y, por ende, construir
familias que habiten en un ambito de bienestar personal, social y econémico (Cuenca
2013). Sin embargo, esta representacion se vuelve problematica cuando, por ejemplo,
en contextos de marcada jerarquizacion social, en donde quienes acceden al espacio
universitario son estudiantes que proceden de comunidades rurales (tanto andinas como
amazonicas), el ingreso a la universidad puede significar una experiencia frustrante pues
“la mayoria tiene que enfrentar permanentes précticas discriminatorias en la
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cotidianeidad de la vida institucional” (Zavala y Cérdova 2010:24). Para ellos, alcanzar
los bienes que la educacion superior promete supone un esfuerzo adicional que no solo
pone en juego el deseo de querer estudiar. A partir de lo sefialado, la narrativa causa-
consecuencia entre la educacion superior-movilidad social es compleja, dado que en el
acceso a mejores condiciones de vida, no solo intervienen factores asociados a la

educacidn, sino también otros de orden social, econémico, culturales.

3.3.2 El uso del Iéxico como signo de distincion y prestigio social

Una de las creencias en que se justifica la ensefianza-aprendizaje del léxico rebuscado
es que este supuestamente garantizaria una identidad “mas culta” y, por ende, mayor
prestigio social, lo cual ayudaria a la movilidad social. A partir del uso de estas
palabras, las personas podrian interactuar con grupos sociales “mas cultos”, construir
distinciéon social en comparacion con quienes forman parte de su entorno y ser
reconocidos por otras personas que hablan un lenguaje mas “culto” como interlocutores
legitimos. Los siguientes extractos, que provienen de las estudiantes (19, 20, 21) y de
las madres de familia (22, 23) ilustran esta idea.

Extracto 19:

Lizet: Nos ayuda a enriquecer nuestro vocabulario, ya que a través de los sinénimos,
anténimos podemos conversar con una persona, por ejemplo, mas adulta que nosotros, mas
culta. Entonces, a veces, hablan palabras que para nosotras es un poco extrafio, porque
nosotras mayormente estamos acostumbradas a hablar palabras que escuchamos [a diario]. Si
sabemos nuevas palabras y sus significados, entonces eso podemos eh acoplarlo a nuestro
idioma y hablarlo con otras personas y se ve bonito, porque se nota que es un idioma mas
culto, sin tanta jergas o sin errar al hablar.

Extracto 20:

Rosa: Al saber sin6nimos y anténimos, es muy importante como dicen mis compafieras, porque
te ayuda a dialogar con otras personas. Entonces, puedes dialogar con otras palabras, no con
las mismas que ya estan acostumbradas a escuchar, entonces da que hablar bien de ti ¢no?,
de la persona.

Extracto 21:

Mabel: Como hablamos palabras basicas, aprendemos unas palabras mas dificiles al
conversar con otros.
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Extracto 22:

Aida: le ayuda a ellas a relacionarse mejor ¢no? También, algunas palabras que ellas van a
conocer porque utilizan otro tipo de lenguaje ¢no? enriquecen su vocabulario, y se ve bonito
pues ¢no? que te hablen, que empleen otras palabras.

Extracto 23:

Dora: Sale de lo comun, o sea, ya ellas ya comienzan a emplear otras palabras que claro
significan igual, pero ya ellas como han estudiado se han empefiado en eso, entonces
muestran lo que es [la forma correcta de hablar]

A partir de los extractos anteriores podemos derivar dos implicancias. La primera esta
vinculada con la idea de que hay una forma de hablar superior que va mas alla del
hablar comun, prestigiosa porque es hablaba por personas cultas, y correcta porque no
incluye “jergas y errores de habla”. Asimismo, esta forma de hablar superior,
prestigiosa y correcta estd vinculada con un vocabulario rebuscado, lo cual en la
percepcion de los actores entrevistados, es “muy importante” para poder interactuar,
dialogar, conversar o relacionarse con miembros de otros grupos sociales, cuya forma
de hablar es mas culta: “te ayuda a dialogar con otras personas”, “le ayuda a ellas a
relacionarse mejor ¢no?”, “podemos conversar con una persona mas culta”. Asi, en la voz
de los actores, no se contempla las variables contextuales de uso de la lengua: en qué
situacion comunicativa, con qué finalidad comunicativa, con qué interlocutor, qué
normas interactivas e interpretativas se ponen en juego (Hymes 1995). Desde la voz de
los actores, cuando dialogas con personas de “mayor nivel cultural”, debes “usar sus
palabras”, es decir, las palabras “cultas” que ellas utilizan, las cuales, no forman parte

del léxico al que ellas o sus interlocutores “estan acostumbrados”.

Esta idea que sefiala que hablar “correctamente” se sostiene fundamentalmente en un
manejo de un vocabulario rebuscado no es exclusiva de la institucion educativa en la
que llevé a cabo la investigacion. Mesia (2013), en un estudio comparativo sobre las

ideologias linguisticas en un colegio publico y otro privado en Lima sefiala que, como
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indicador de “hablar bien”, “los del colegio estatal consideran fundamental saber el
significado de las palabras, contar con un vocabulario “culto”, mientras que los del
particular afirman que, aparte de emplear un vocabulario preciso, es esencial desplegar
un conjunto de “recetas” y “técnicas” gramaticales que van a resultar en un “producto”
bien elaborado” (31-32). Este estudio es una evidencia de que, en los &mbitos escolares
publicos, la ideologia que asocia “hablar bien”, principalmente, con aspectos léxicos del
idioma constituye una practica recurrente. Del mismo modo, esta ideologia, que asocia
el hablar prestigioso “culto” con el uso de términos rebuscados, es una ideologia
compartida por gran parte de la sociedad peruana, asi lo demuestra el estudio que Torres
(2006) llevé a cabo en el 2006. En esta investigacion, ella analizé la publicidad del
diario La Republica en relacién a la 22 edicion del Diccionario de la Real Academia
Espafola. Torres sefiala que uno de los mecanismos para asegurar la venta del diario fue
interpelar al lector con preguntas sobre léxico rebuscado para, finalmente, construirlo
como un sujeto deficiente idiomaticamente y carente de cultura, al que el diccionario

podia ayudar.

La segunda implicancia se centra en la creencia de que el aprender sinénimos y
anténimos “enriquece nuestro vocabulario”, lo que, por oposicion, revela que ellas
consideran que su forma de hablar es deficiente e insuficiente para acceder a espacios de
mayor prestigio social. De este modo, el Iéxico habitual, cotidiano, “comin” o “basico”,
que ellas utilizan en sus interacciones comunicativas diarias, es una huella que indexa
un estatus social inferior. De ahi, la necesidad de aspirar a memorizar un inventario
Iéxico que supuestamente garantice el acceso a espacios sociales prestigiosos, que les
permita relacionarse con “personas cultas” y, por ende, obtener el reconocimiento del

otro: “se ve bonito, porque se nota que es un idioma mas culto, sin tanta jergas o sin
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errar al hablar”, “da que hablar bien de ti””, “se ve bonito pues ¢no? que te hablen, que

empleen otras palabras”.

El hecho de que consideren su forma cotidiana de hablar como una barrera o problema
que, por si sola, impide el acceso a un mejor estatus social las lleva a esforzarse y
“empefarse en aprender”, como sefiala la madre de familia. Esta creencia, con
profundas consecuencias en la vida social de los sujetos, se sostiene en la ideologia de la
“igualdad de oportunidades” (Siegel 2006), segun la cual todas aquellas personas que
aprenden una variedad linguistica prestigiosa “culta” tienen las mismas oportunidades
de éxito, en el campo educativo y econdémico, que tiene el grupo dominante que habla
esta variedad. Esto implica que aquellos que no llegan a obtener los beneficios que el
uso de una variedad prestigiosa ofrece es porque no se esforzaron, son ignorantes o
flojos. De este modo, en aras de la igualdad de oportunidades, en la escuela, tanto
maestra como estudiantes privilegian una ensefianza-aprendizaje del lenguaje
descontextualizado de los contextos de uso y alejado de las luchas de poder en las que
este se inscribe: no se cuestiona por qué esa variedad tiene prestigio ni se reflexiona
sobre las consecuencias que trae para quienes ese tipo de variedad no forma parte de sus
practicas cotidianas (Gee 2005). Esta practica acritica refuerza la vision de neutralidad y
naturalidad de los usos diferenciados del lenguaje segun los grupos sociales y sugiere
gue es normal y justo que estas diferencias existan. Al respecto, lIvanic y Moss (2004)
sefialan que, “en el ambito educativo, una perspectiva descriptivista del lenguaje
conduce a una vision normativa de este: las estudiantes tienen que aceptar las cosas
como son y acomodarse a la norma. Dado que muchos educadores creen que es correcto
e inevitable que ciertos tipos de lenguaje tengan estatus, hacen todo lo posible por

ofrecerles a los estudiantes acceso a ellos” (213-214). Esta vision del lenguaje que
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invisibiliza las diferencias estructurales en las que se llevan a cabo las practicas

linguisticas no es desinteresada ni inocente.

Esta representacion que sefiala que el uso de un vocabulario rebuscado garantizara el
acceso a espacios socialmente prestigiosos y la posibilidad de relacionarse con personas
cultas, obtener reconocimiento y construirse como una persona diferente del grupo
social al que se pertenece contribuye a invisibilizar las relaciones de desigualdad social.
El hablar con “otro tipo de lenguaje: Iéxico rebuscado” o “con las palabras que no
estamos acostumbradas a hablar a diario” no es el Unico factor que incide en la
jerarquizacion de determinados grupos sociales; por lo tanto, no es el Unico factor que
garantiza el acceso a un estatus superior. De este modo, aun cuando el sujeto haya
superado las “deficiencias” en cuanto al manejo de la variedad prestigiosa y su manera
de hablar se instale, después del esfuerzo, en lo “culto”, ello no le garantizara disfrutar
de las oportunidades prometidas. Al respecto, Flores y Rosa (2015) sefialan que aun
cuando el sujeto, que domina una variedad diferente a la prestigiosa, llegue a dominar
las practicas linguisticas normativas, no podra acceder a los ambitos de poder y
prestigio, porque quien lo oye, integrante de un grupo de poder, no percibird ese
dominio de manera “objetiva”, sino siempre en el marco de su posicionamiento
racializado en la sociedad. Es decir, lo escuchara desde las asociaciones que ha
establecido, por anticipado, entre el sujeto minorizado y su posicidn socioeconémica, la
educacion no prestigiosa que asume que ha recibido, sus habitos culturales que califica
de no hegemonicos, su lugar de procedencia periférica, y su deficiente uso de la “lengua
de prestigio”. De este modo, la manera de hablar estd asociada a factores de clase,

econdmicos, raciales, culturales como una unidad indesligable; por ello, aun cuando los
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miembros de grupos minorizados modelen las practicas linguisticas de los de poder, de

todos modos, seguiran siendo percibidos como “otros” inferiores y distintos.

3.3.3 El uso del Iéxico y el desempefio exitoso en el &mbito académico

Esta representacion se sostiene también en la creencia de que si las estudiantes
adquieren un vocabulario rebuscado, esto les garantiza un desenvolvimiento exitoso en
el ambito académico universitario. En los siguientes extractos, la profesora, el
subdirector y la madre de familia coinciden en sefialar que aprender sinénimos les
permitird a las estudiantes enfrentar con éxito las tareas asociadas a la educacion

superior.

Extracto 24:

Profesora: Veo que ellas han comprendido la idea de que un sinbnimo no es Unicamente para
aprenderlo de memoriay, 0 sea, para un examen y punto, sino es una palabra que se adecUa a tu
léxico para que tu la utilices y para que ta la uses para tu beneficio, o sea, para ;como te digo?
Para que te puedas desarrollar, te puedas desenvolver (no? no solamente en el colegio, sino
en otros ambitos, por ejemplo, un @mbito de tipo académico no sé.

Extracto 25:

Sub director: Ensefiar razonamiento verbal es importante porque cuando las estudiantes salen
de aca [del colegio] egresan y van a instituciones superiores [universidad, institutos], para que
Nno se encuentren con nada nuevo, sino que puedan enfrentar. Es un gran reto.

Extracto 26:

Madre de familia 3: Para relacionarse también pues ;no?, por ejemplo, que dicte
conferencias no se, se ve bien pues ¢no? Por ejemplo, cuando salen a exponer ahi comienzan
ellas, se desempefian ellas mismas ya.

Desde la voz de los actores entrevistados, el “desenvolvimiento” y “desempefio” exitoso
de las estudiantes en el &mbito académico depende fundamentalmente del saber Iéxico.
Sin embargo, desde los aportes de los estudios de la Literacidad Académica
Scheppegrell (2005), el éxito o fracaso en este &mbito esta vinculado con el manejo de

convenciones discursivas que van mas allad del léxico. Scheppegrell (2005) sefiala,
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respecto al lenguaje que se emplea en el ambito académico, que este es muy distinto del
que se utiliza en las interacciones cotidianas. Siguiendo a Halliday, esta autora organiza
las caracteristicas del registro académico en tres aspectos centrales: el campo del
discurso, que esta relacionado con la manera en que se presentan las ideas (componente
ideacional), es decir, qué tipos de procesos predominan, cémo son presentados los
participantes en el discurso y en qué circunstancias. Un segundo aspecto esta
relacionado con el tenor del discurso (componente interpersonal), que tiene que ver con
coémo se situa, si distante o cercano, el autor en relacion al texto y a su audiencia o
lector. Finalmente, el modo del discurso (componente textual), en el que tanto
Schleppegrell (2005) como Uccelli y otros (2015) sefialan que el lenguaje académico
implica construir un texto autbnomo con una perspectiva mas distante (expresiones
impersonales), una sintaxis mas compleja (oraciones de relativo, participio infinitivo), el
uso de nominalizaciones, metaforas gramaticales, cadenas referenciales conceptuales,
relaciones conceptuales explicitas, palabras morfoldgicamente complejas, conceptos
abstractos como agentes, entre otros. A partir de lo anteriormente sefialado, se puede
observar que “desenvolverse” exitosamente en un contexto académico exige conocer y

saber utilizar un conjunto de recursos que van mas alla del Iéxico.

Si bien el léxico es un componente importante, es necesario sefialar que este no
funciona de forma descontextualizada. Por el contrario, el 1éxico como componente
importante del lenguaje académico siempre estd inscrito en geéneros discursivos
especificos y propositos comunicativos particulares a partir de los cuales, los estudiantes
promoveran, valoraran y modelaran ciertas practicas y usos del lenguaje oral y escrito
(Uccelli y Snow 2009, Uccelli 2012). De este modo, las practicas relacionadas con el

lenguaje (memorizacion de un inventario Iéxico) en la escuela bésica no garantizan que
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el estudiante pueda desenvolverse en un &mbito universitario, puesto que este exige
nuevas formas de relacionarse con el lenguaje, enmarcadas en géneros discursivos

diferentes.

Asimismo, desde una perspectiva sociocultural de la literacidad académica, instalarse en
el &mbito académico exige reconocerse como miembro de una comunidad de practica,
construir una identidad y compartir modos de hacer y pensar dentro de esa comunidad.
(Lave y Wenger 1991, Zavala 2009a). Esto significa que “desenvolverse en un &mbito de
tipo académico” requiere no solo de un capital Iéxico, sino que implica, ademas, una
negociacion constante en la que “las personas se comprometen, construyen identidades,
desarrollan relaciones sociales con los otros miembros de la comunidad, utilizan
artefactos especificos, reproducen valores implicitos en el marco de un sistema
ideoldgico particular y, de esta manera, constituyen la sociedad y la cultura” (Zavala

2011:55).

Si bien los sujetos (tanto la madre de familia como la profesora) pueden estar
conscientes de que el aprendizaje del vocabulario no solamente debe tener un impacto
en el desarrollo exitoso del examen de admisién: “;de qué sirve que ellas solamente lo
apliquen para su examen y de ahi ella ya se olvidé esas nuevas palabras? No, para ellas
mismas”, no cuestionan que este beneficio que va mas alla del examen tenga como val
fundamentalmente el vocabulario aprendido. Esta creencia de que principalmente con el
vocabulario se conseguira un beneficio social es sesgada, reducida y problematica
porque invisibiliza los aspectos discursivos, de identidad y las relaciones de poder que
implican insertarse en un ambito social que exige normas de juego e interaccion

distintas.
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4. Leer para asumir una posicion critica de la realidad social

En este capitulo analizaré qué nocion de lectura construyen en las interacciones
pedagdgicas un profesor de quinto afio de educacién secundaria con sus estudiantes. A
partir de la observacion de las interacciones profesor-estudiantes durante la sesion de
aprendizaje de lectura, y de la entrevista al docente evidenciaré que las practicas
pedagdgicas en relacion a los textos y las representaciones en las que estas se sostienen
se aproximan a una perspectiva critica de la lectura. Desde la voz del profesor, una
perspectiva critica contribuye a que “las estudiantes se den cuenta de lo que sucede y
gue no sean simplemente receptoras de lo que acontece, sino que ellas tomen también su

posicion de acuerdo a como pueden ver las cosas”.

Esta forma de entender la lectura y de aproximarse a los textos difiere de la concepcion
analizada en el capitulo anterior. Asi, siguiendo a Giroux podemos afirmar que “las
escuelas publicas y otros lugares educacionales nunca son ideoldgica y politicamente
inocentes. En realidad, son sitios contradictorios donde tiene lugar una lucha mediante
la cual se producen valores, formas de tratamiento, conocimientos y posiciones
subjetivas diferentes” (1997b: 267). De este modo, las practicas pedagdgicas
escolarizadas en torno a la lectura, que despliegan los maestros con sus estudiantes no
son solo procedimientos técnicos. Por ejemplo, el privilegio de la instruccion en
detrimento de otras formas interaccionales, como preguntar constantemente a las
estudiantes para promover el aprendizaje, por ejemplo, tiene consecuencias en la
construccion de la identidad de los estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje:

los estudiantes son agentes pasivos que siguen ordenes.
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A partir de una aproximacién critica de la pedagogia de la lectura, el profesor selecciona
textos con teméticas vinculadas a la realidad cotidiana de las estudiantes; asimismo, los
temas tratados en los textos sirven como pretexto para que las estudiantes hablen de sus
experiencias personales, familiares y comunales. Para asegurarse que sus estudiantes
participen activamente en la construccion de su conocimiento privilegia una dinamica
interactiva basada en la interrogacion constante. Finalmente, procura, a través de la
interrogacion, reflexionar con sus estudiantes acerca de los textos como una
construccion interesada y parcial. A continuacidn, analizo las practicas que lleva a cabo

el maestro con sus estudiantes: qué hacen en torno a los textos y por qué lo hacen.

4.1 Los textos a leer se vinculan con la realidad cotidiana de los estudiantes

En todas las sesiones de lectura observadas, el profesor utilizé textos que habia
seleccionado, desde sus palabras, en funcion del “interés de las chicas, o sea, el interés
que tengan ellas de acuerdo a los temas, a los casos. A veces, cuando traigo textos
periodisticos, traigo los textos que por ahi ellas pueden enterarse, de los casos que
ellas pueden ver”. En las sesiones de aprendizaje en torno a la lectura, se asegura que
los textos a leer traten temas cercanos a las experiencias de las estudiantes. Esta préctica
pedagogica se sostiene en una vision critica de la ensefianza-aprendizaje, desde la cual
los aprendizajes deben empezar por “aquellos lugares, historias y experiencias que
constituyen la vida real de los estudiantes para conectar los saberes que aprenden con
los marcos de referencia existentes” (Giroux 2003: 90). Este vinculo contribuira a un

aprendizaje relevante para el estudiante.

Entre los textos que el docente selecciona estan las notas periodisticas y algunas noticias

de diarios que las estudiantes consumen en sus interacciones cotidianas. Para
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seleccionar las noticias, toma como criterio las conversaciones que tiene con sus
estudiantes respecto a cuales son las noticias que mas han impactado en su vida.
Ademas, selecciona historias que tienen como propésito discutir situaciones de la vida
cotidiana de las estudiantes; por ejemplo, respecto a cbmo comunicarse con los padres,
tener cuidado con las personas extrafias a la comunidad, etc. En una oportunidad, el
profesor me comentd que habia conversado individualmente con algunas estudiantes,
porque ellas constantemente emitian frases en las que cuestionaban su aspecto fisico.
Esto lo motivd para que, en su sesion de aprendizaje, incluyera el analisis de textos
publicitarios, para enfocarse especialmente en los prototipos de mujeres que estos textos
proyectan. Este analisis tomd tres sesiones. Yo tuve la oportunidad de observar la
tercera sesién en la que el maestro les llevé un analisis de la portada de un catalogo de
belleza. En la lectura del analisis con las estudiantes, insistio en que la idea de belleza
que proyecta la publicidad es impuesta y que es “necesario aceptarse uno mismo para

poder aceptar a los demas”.

Para dar un ejemplo de los textos con los que el profesor trabaja con sus estudiantes, a

continuacion, presentaré una noticia.

JUEVES 16 DE MAYO DEL 2013]07:10
Caso Maryori Keiko: estos fueron los videos que delataron al médico asesino

Una camara de seguridad registr6 todo: desde que la menor de edad llegd al consultorio
hasta el momento en que Angel Valdivia retir6 el cuerpo

Angel Valdivia, el médico que atendié a Maryori Keiko Vega Santa Cruz, confesé que dopd,
violé y asesiné a la joven dentro de su consultorio, a pesar de haberlo negado en un primer
momento. El testimonio que invento para tratar de disuadir a la policia se vio desbaratado por la
grabacion de una camara de seguridad.

Las imagenes corresponden al martes 23 de abril, a lo largo de todo el dia. A las 8:50 a.m. se
ve a Maryori Keiko llegar al consultorio en San Juan de Miraflores y, minutos después, a
Valdivia llegar en un carro rojo.

Mas de media hora después, a las 9:28 a.m., llegé la asistente (hasta ahora buscada por la
policia). Con ella, poco tiempo después, se encargaron de llamar a un taxi con el cual sacaron
del consultorio una cama desarmable y un colchén.

El asesino confeso salié en la tarde del consultorio y, a las 7:01 p.m., luego de regresar, recibié
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al albafiil de nombre Celso. El lo ayudé a sacar el cuerpo de la joven dentro de su carro rojo y
transportarlo a la casa de Villa Maria del Triunfo.

El texto mostrado es una parte de la noticia objeto de lectura en la sesidn de aprendizaje.
Esta noticia informa sobre los sucesos relacionados con el homicidio perpetrado por el
médico Angel Valdivia en contra de una adolescente: Marjorie Keiko. El extracto que
presento a continuacién revela que este evento forma parte del conocimiento y de la
experiencia cotidiana de las estudiantes. La respuesta en coro de estas ante la pregunta
del profesor da cuenta de la familiarizacion de las estudiantes con el caso motivo de la
noticia.

Extracto 1:

1. Profesor: yo quisiera conversar con ustedes. Ha habido un tema que ha sido motivo de
noticia e informacion desde la semana pasada.

3. Estudiantes: Marjorie Keiko (en coro)

4. Profesor: $coOmo es?

5. Estudiantes: Marjorie Keiko (en coro)

6. Profesor: ¢Quién me cuenta la informacién?, ;conocen el caso?

7. Estudiantes: si (en coro)

8. Profesor: a ver, ¢quién me comenta?

9. Katy: lo que hemos visto

10. Profesor:  ya, {qué han visto? A ver

Es interesante observar como el profesor inicia la interaccion con “yo quisiera
conversar con ustedes”. Esta alusion a un acto de habla menos evaluativa invita a una
interaccion abierta que evoca a las practicas dialdgicas de las estudiantes en espacios no
escolarizados. Ademas de ofrecer la posibilidad de conversar, el profesor da indicios del
posible tema de la conversacién. Ofrecer indicios contribuye a mantener las
expectativas de las estudiantes para que estas se involucren en la interaccion. Esto se
evidencia cuando las estudiantes dan a conocer en coro el tema de la conversacion. El
profesor se siente alentado por la primera respuesta en coro y plantea una vez mas la
pregunta, a la que las estudiantes responden de la misma forma. Esta dinamica
conversacional cooperativa unida a las preguntas posteriores, planteadas por el profesor:

“cquién me cuenta la informacion?”, “;conocen el caso?”, contribuye a crear un clima
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de confianza que promueve la participacion activa de las estudiantes. Lo conversado en
las sesiones de aprendizaje no esta desvinculado ni desconectado de sus experiencias:
forma parte de aquello que da significado a sus vidas, por lo que las estudiantes no lo
perciben como aburrido o como innecesario. Al respecto el profesor, en una entrevista

conmigo, sefialo:

Extracto 2:

Profesor: mayormente tocamos temas que son cercanos a ellas y por ahi, de alguna forma, eso
da resultado respecto a buscar una participacion mayoritaria de ellas, a que ellas se
involucren més en los textos. A veces, cuando uno trae al aula textos donde los temas son un
poco alejados de ellas, que no se prestan para relacionarlos con su realidad, con lo que ellas

viven o lo que ellas ven, se les dificulta también ;no?

Es importante sefalar que, desde la perspectiva del maestro, los textos
descontextualizados del entorno inmediato de las estudiantes impiden un aprendizaje
relevante (Gee 2004). Por ello, opta por seleccionar textos con “temas cercanos a ellas”
porque “da como resultado una participacion mayoritaria de ellas, a que ellas se
involucren mas en los textos”. En este contexto, las experiencias que forman parte de la
vida de las estudiantes se convierten en el fundamento a partir del cual se problematiza
lo tratado en los textos. Al respecto Giroux y McLaren sefialan que “la experiencia del
estudiante es el medio fundamental de la cultura, la intervencion y la formacion de la
identidad, y se le debe dar preeminencia en el curriculum emancipatorio” (1998: 164).
Esta vision respecto al rol y valor de los textos, que se vinculan con la vida cotidiana de
las estudiantes en los procesos de aprendizaje, nos permite anotar dos diferencias con
relacion el capitulo anterior. En primer lugar, el “resultado” de la insercién de estos en
las sesiones de aprendizaje no se mide en términos cuantitativos: cuantas palabras
pueden memorizar las estudiantes a partir de la “contextualizacion” o cuantas

estudiantes logran ingresar a la universidad; por el contrario, el resultado hace
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referencia a como la proximidad de los temas tratados en los textos favorece el

involucramiento activo de las estudiantes en la construccion de sus aprendizajes.

En segundo lugar, el texto, que se vincula a sus experiencias cotidianas, no es un
recurso para memorizar con facilidad un inventario Iéxico; por el contrario, este es un
discurso a partir del cual las estudiantes dialogan y se posicionan ante su realidad
inmediata. Esta aproximacion diferenciada de la practica del profesor y la profesora
evidencia, una vez mas, que no existe una forma Unica de interactuar con los textos. Por
el contrario, las formas como los sujetos se aproximan a estos, las relaciones que
establecen a partir de su lectura, y las identidades que asumen y otorgan en los
intercambios en torno a ellos estan situadas en practicas sociales concretas y motivadas
por intereses y creencias respecto al rol de la lectura, el rol del profesor y del estudiante

en la escuela, etc. (Gee 2005).

Por ejemplo, respecto a por qué leyeron la noticia del caso de Marjorie Keiko, el

profesor sefialo lo siguiente:

Extracto 3:

Profesor: en ese caso lo que traté es que las estudiantes en base al texto tomen la noticia que
ellas han escuchado y a partir de alli buscar, de alguna forma, las ideas que se le han formado
a ellas, entre la noticia y lo que estabamos leyendo en clase ¢no? o que ellas habian
escuchado por radio, lo que habian visto por television para ver como lo podian ellas este,
expresar en la clase, analizando criticando, sacando de ellas su forma de ver esas cosas,

cémo lo toman, cémo lo ven.

El profesor deja ver que leer textos con temas cercanos a las estudiantes posibilita un

proceso de aprendizaje en el que estas pueden negociar los diferentes puntos de vista a
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los que tienen acceso, en relacion al tema o caso que presenta el texto leido. En las
interacciones entre el profesor y las estudiantes, los textos que se vinculan con su
cotidianeidad son el soporte a partir del cual las estudiantes pueden participar
activamente y tomar una posicion respecto a la problematica que estos plantean. Esta
practica es un buen inicio en el camino a “comprometer la experiencia del estudiante en
una pedagogia que sea a la vez afirmativa y critica y que ofrezca los medios para la

transformacion propia y social” (Giroux y McLaren 1998:164).

Incorporar en la escuela textos que estan relacionados con las experiencias cotidianas de
las estudiantes permite establecer una continuidad entre los discursos que las estudiantes
consumen fuera de la escuela y lo que se lee en la escuela como el espacio de
aprendizaje formal (Cassany y Sala 2013). En un contexto en el que la escuela publica
se experimenta como un espacio institucional abstraido de la realidad social y de los
intereses y necesidades de los estudiantes (Torres 2012, Giroux 2003), esta
incorporacion constituye una estrategia politica en el sentido de que las précticas
letradas escolarizadas vuelven a mirar la realidad inmediata de los estudiantes para
pensarla, analizarla y, de ser posible, transformarla (Giroux y McLaren 1998, Freire

2003).

Si bien esta incorporacion es un punto de partida para tender puentes entre los textos
que consumen las estudiantes en su vida cotidiana y los que se leen en la escuela; es
preciso destacar, desde una perspectiva critica de la ensefianza de la lectura, que este
vinculo debe consolidarse mas alla de la relacion entre las tematicas de los textos. Asi,
es preciso, ademas, que el maestro incorpore, en el espacio escolarizado, practicas
letradas vernaculas (Barton y Hamilton 1998), es decir, aquellas formas de leer con las

que las estudiantes le dan sentido a su vida cotidiana. La incorporacion de estas maneras
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de hacer con los textos generard, en la escuela, la puesta en marcha de aprendizajes mas
democréaticos porque reconocerd e incluira como formas validas las précticas letradas en

las que los estudiantes estan involucrados fuera de la escuela (Zavala 2009b).

Asimismo, es importante porque les permitiria a los maestros entender qué intereses
subjetivos, mundos privados e historias particulares entran en juego en las practicas
pedagdgicas de ensefianza-aprendizaje de la lectura (Giroux y Mclaren 1998). Esto
reduciria la brecha entre lo que se hace y dice de la lectura en la escuela y lo que los
estudiantes hacen y dicen de la lectura fuera de esta. Al respecto, investigadores como
Pahl y Rowsell (2012) y Gee (2004) han sugerido que el logro de aprendizajes
relevantes en los ambitos escolarizados depende, en gran medida, de cuan vinculadas
estén las formas y saberes que se imparten en la escuela con las practicas y modos de

aprender e interactuar de los estudiantes en su vida cotidiana.

4.2 La pregunta como estrategia comunicativa en el acto de leer

Es necesario sefialar que de todas las sesiones observadas, desde el principio hasta el
final, el profesor utiliz6 la pregunta como estrategia para relacionarse con las
estudiantes en torno a los textos. En este apartado pretendo evidenciar una dinamica
pedagdgica, en torno a los textos, sostenida en preguntas que promueven la
participacion activa de las estudiantes en la construccién de sus aprendizajes y las
sitla como voces autorizadas dentro del salén de clase. Asimismo, sefialo que esta
participacion activa se fortalece debido a un conjunto de mecanismos pragmaticos que
despliega el maestro en la interaccion con sus estudiantes. El extracto que transcribo a
continuacion se produjo después de la lectura de la noticia del asesinato de Marjorie

Keiko. En este podemos observar, por ejemplo, que la participacion activa de las
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estudiantes se logra gracias a la estrategia de plantear preguntas abiertas no

directivas.

Extracto 7:

1. Profesor:  claro, la madre es la que la lleva al médico. ¢Ustedes tienen una opinién de la
mama? Por ahi, me ha dicho Arely que es una madre descuidada que no se ha
preocupado por su hija. ¢ Alguien més me quiere decir algo sobre la madre?

4, Andrea: profesor, la madre no llora, bien fria ;no?

5. Profesor:  ah, no llora dice su comparfiera ;por qué no llora es una persona fria? ¢Si?
¢ La podemos caracterizar asi?

7. Juana: no tanto, porque hay algunas madres que no lloran frente a cdmaras y todo, pero
sufren por dentro. Por ejemplo, mi abuela tampoco lloraba y no significa que no
sienta pena por mi mama. Solamente que mi abuela cuando esta sola ahi ya se
pone a llorar. Nooo que frente a cAmaras para que la gente diga: “hay mira la
mama llora, mira si la ha querido” (hace referencia a lo visto en las noticias
difundidas en la televisién), y ;,como la ha tratado?

12. Profesor: 0 sea, no por el hecho de que la mamé no llore, no podemos catalogarla como
una mujer fria. A eso te refieres ¢verdad? Muy bien. Eso muestra que las
personas tienen reacciones distintas en circunstancias distintas.

A partir de este extracto, se observa que el uso de los enunciados interrogativos
expresados por el profesor es estratégico en el sentido de que permite la asociacién entre
él y sus estudiantes. El carécter indirecto y abierto de los interrogativos atenda las
peticiones planteadas por el maestro y contribuye a que las estudiantes sientan libertad y
confianza para participar: “;ustedes tienen una opinion de la mama?”, “;alguien mas me
quiere decir algo sobre la madre?”. Los indeterminados “ustedes” y *“alguien” no
apuntan a un referente especifico de modo que ninguna de las estudiantes se asume

evaluada directamente.

Asimismo, el hecho de que en sus preguntas el profesor no solicite informacién
especifica: “stienen una opinion?”, “;quieren decir algo?” brinda mayores posibilidades
de que las estudiantes hagan uso de la palabra. En este marco interactivo, Andrea se
anima a plantear una evaluacion respecto al comportamiento de la madre: “profesor, la

madre no llora, bien fria ¢(no?” La pregunta de cola “;no?” funciona como una
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estrategia de busqueda de afiliacion. EI profesor nota esta intencion y no responde
directamente a la intervencion de Andrea; por el contrario, la retoma a manera de
pregunta: “;por quée no llora es una persona fria? ¢Si? ;La podemos caracterizar asi?”
Este enunciado interrogativo no pretende preguntar, sino presentar un contenido que no
comparte sin afirmarlo explicitamente (Escandell 1999). Esta afirmacion no explicita es
captada por Juana quien problematiza en relacion a lo sefialado por Andrea. A partir de
sus experiencias personales, ofrece otro punto de vista que desestabiliza la creencia de
llorar como un indicador de sensibilidad. Asimismo, asume una posicion critica
respecto a como las personas tienden a establecer asociaciones lineales a partir de lo que
la gente hace ante camaras: “No, frente a camaras para que la gente diga: hay mira la
mama llora, mira si la ha querido y ¢cémo la ha tratado?” Para Juana, las actitudes que
exhiben algunas personas ante camaras no necesariamente se corresponden con las
acciones fuera de estas. Al final de la interaccion el profesor enuncia una idea que
sintetiza lo sefialado por Juana. Esta estrategia funciona como un mecanismo de

reconocimiento de la voz de la estudiante.

Las preguntas abiertas e indirectas enunciadas por el maestro favorecen la construccion
de relaciones sociales mas simétricas y horizontales entre el maestro y las estudiantes.
Como se ha podido observar en el extracto anterior, las interacciones que privilegian la
interrogacion como modo de intercambio conversacional promueven la intervencién
constante y extensa de las estudiantes, abren la posibilidad para que estas vinculen sus
experiencias personales con la informacion del texto, a diferencia de las rutinas
pedagdgicas, vistas en el capitulo anterior, en donde se privilegiaban las instrucciones
como pasos ordenados para obtener un resultado. Este modo de relacionarse constituye
una practica emergente (Williams 2000), en el sentido de que difiere del caréacter

hegemdnico que ha tenido y tiene la interrogacion en el ambito escolarizado: esta ha
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sido entendida y practicada como un dispositivo que sirve para controlar, medir y
sancionar el desempefio de los estudiantes (Freire y Faundez 2013, Zarate 2015). La
dinamica interrogativa desplegada por el profesor da cuenta de cémo ciertas practicas
sociales en relacion a los textos a nivel micro, en espacios institucionalizados como la
escuela, pueden desestabilizar préacticas hegemodnicas y permitir relaciones mas

democréticas y participativas (Fairclough 1992).

En las dindmicas pedagdgicas participativas, un aspecto importante es la visibilizacion
del estudiante como un sujeto con voz legitima dentro de los espacios de aprendizaje.
En el siguiente extracto se evidencia que otra de las estrategias pragmaticas del maestro,
asociada a la dinamica interrogativa, es retomar constantemente la participacion de sus
estudiantes con el objetivo de legitimarla y, por ende, posicionar a las estudiantes como
sujetos con voz en el proceso de construccion de sus aprendizajes. El extracto siguiente
surgio después de leer un texto que narraba la historia de Juanito, un nifio que habia sido
castigado injustamente por su padre. Segun la historia, Juanito llegd a casa con
calificaciones desaprobatorias y el padre asumié que eran las calificaciones de su hijo,
sin percatarse que eran sus propias calificaciones, que la maestra enviaba en funcion a

su desempefio como padre de familia.

Extracto 8:

1. Profesor: ¢Cuantos personajes hay aqui?

2. Elena: tres

3. Profesor: Jtres no?, ¢quiénes son?

4. Ana: mama, papa e hijo

5. Profesor: mama, papa e hijo. Empecemos con el papa. (Qué sucede con el papa?,
¢ qué pueden decir ustedes del papa?

7. Ana: que es impulsivo

8. Profesor: gue es impulsivo ¢por qué se caracteriza una persona impulsiva?

9. Juana: por la forma como reacciona

10. Profesor: por la forma como reacciona, impulsivo. Alguien conoce, ¢conocen a

algunos papas impulsivos?

12. Estudiantes:  si (también asienten moviendo la cabeza)

13. Profesor: qué mas, ¢qué otra caracteristica encuentran en el papa? Vamos, una
palabra nada mas para el papa. Un papa impulsivo, ¢qué méas?
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15. Isabel: grosero

16. Profesor: grosero, ¢por qué piensas que es un papa grosero?

17. lsabel: porque primeramente hubiera revisado bien la boleta ¢no es cierto?, luego
hubiera conversado con el nifio, hubiese leido, primero.

19. Profesor: hubiese leido

20. Andrea: porque siempre los padres se van a mirar la calificacion y no ven de qué se
trata.

22. Profesor: no ven de qué se trata. Y si de verdad hubiese sacado esas calificaciones su
hijo, ¢ustedes qué opinan?

24. Isabel: es0s no son las maneras, debe de conversar con €l a ver qué le sucede, el
nifio puede tener algun problema y ademas porque a golpes no se resuelve
nada.

26. Profesor: con golpes no se resuelve nada. ¢Qué dices al respecto Mariana?

Como se puede observar, cada respuesta de las estudiantes es recuperada en la
intervencion posterior del profesor. El profesor no solo repite lo sefialado por sus
alumnas; por el contrario, procura que las respuestas que estas han proporcionado sirvan
de base para la pregunta siguiente. Esto evidencia que no tiene un guion establecido a
cumplir en las sesiones; por el contrario, las interrogantes se ordenan en funcién de las
necesidades de la clase. Cuando le pregunté al profesor por la razén por la que retomaba
la intervencidén de sus estudiantes sefialdo lo siguiente: “me permite mantener un
vinculo en la interaccion misma de la clase. EI tomar o el retomar lo que dice el
estudiante permite eso ¢no? de que el estudiante tome mas confianza, tenga ese acceso
a que le pueda decir cosas al profesor respecto al tema ¢no? Que pueda decir sus

ideas y que el profesor las retome lo ayuda”.

A diferencia de las dinamicas interactivas en donde prevalecen instrucciones u ordenes
a seguir, la interrogacion constante abre la posibilidad, al maestro y a las estudiantes, de
conversar sobre el texto, participar activamente en la construccion de los significados,
plantear puntos de vista divergentes. Esta dindmica interrogativa funciona como un
mecanismo pedagogico e ideoldgico que se sostiene en una pedagogia que busca la

reflexion y la comunicacion (Zarate 2015).
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A partir de lo analizado, leer es una conversacion dirigida, con preguntas orientadoras.
Esta forma de buscar la participacion de las estudiantes tiene un soporte en los
aprendizajes participativos que buscan dar agencia al estudiante (Torres 2010). No
obstante, un aspecto interesante a notar es que en estas interacciones es el docente quien
siempre pregunta, asume el rol de guiador de la préactica de leer, retoma las respuestas,
plantea nuevas preguntas, valora las respuestas. Por el contrario, sus estudiantes
participan a partir de lo que él propone. Esta ultima observacion es importante en el
sentido que plantea Derrida (1982): por mas democratica que intente ser la dindmica
interactiva, la pregunta emitida por el profesor, actiia como un campo de restriccion de
aparente neutralidad, en el sentido que en el mismo planteamiento de la pregunta se
imprime ya el punto de vista de quien la plantea. De este modo, “Las preguntas como
dispositivos pedagogicos propician el pensamiento, reflexion y comunicacion. Sin
embargo, a través de ellas también se puede influir y lograr respuestas que el
interrogador quiere obtener” (Zarate 2015: 301). Por ello, es importante que en las
sesiones de aprendizaje las preguntas también vengan de los estudiantes. Esto abrira
nuevos espacios de didlogo y negociacion en los procesos de construccion de los
conocimientos especialmente porque hoy la practica educativa estd dominada por la

“pedagogia de las respuestas” (Freire y Faundez 2013).

4.3 Los textos como una construccion interesada y parcial de la realidad social

Una de las tareas fundamentales de una practica pedagdgica critica en relacion a los
textos es desestabilizar la idea de estos como una representacion desinteresada, objetiva
y neutral de la realidad social (Cassany 2010). En este apartado evidenciaré que, para el

profesor y las estudiantes, los textos no son construcciones desinteresadas. A
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continuacién, desarrollaré dos razones por las que sefialo que el profesor y las

estudiantes asumen los textos como construcciones parciales y sesgadas.

En primer lugar, en sus aproximaciones al texto el profesor orienta a las estudiantes, a

través de preguntas, a entender el texto como un discurso que incluye y excluye ciertas

voces y presencias, que proyecta una version del tema a tratar y que esa version va

dirigida a un lector especifico. El extracto que presento a continuacion es parte de la

interaccion entre el maestro y las estudiantes después de leer una nota periodistica, cuyo

titulo era “La madre de hoy usa las redes sociales y odia las labores del hogar”. Esta

nota fue publicada en el dia de la madre. En el cuerpo de la nota, el diario ofrecia una

infografia con datos que configuraban el “perfil de la madre moderna”. Veamos el

extracto:

Extracto 9:

1. Profesor:
2. Ana:

3. Profesor:
4. Angela:

6. Profesor:

8. Ana:
9. Profesor:

10.
11.
12.
13.
14.

16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.

Isabel:
Gabriela:
Profesor:
Isabel:
Profesor:

Estudiantes:
Profesor:
Estudiantes:
Profesor:
Isabel:
Profesor:
Isabel:
Andrea:
Profesor:

Ana:

Qué tema trata la noticia, qué tema trata el texto, de qué nos habla el texto.
de las maméas modernas (en voz baja)

de las maméas modernas

ya no quieren que le regalen cosas para su hogar, sino para ellas, que las
puedan utilizar ellas.

para ellas. La mama moderna y ¢cudl es la caracteristica que presentan
aqui para la maméa moderna?

no les gusta encargarse de las labores

¢la mama moderna esta de la mano con?

¢;los electrodomésticos?

con la tecnologia

¢los electrodomésticos? con la tecnologia, con la tecnologia.

para que tenga menos labores que hacer

Si, ¢es aplicable lo que dice esta informacion de Peru 21 a todas las
madres del Peru?

no, no, no (en coro)

¢;a todas las madres del Per(?

no, no, no es aplicable

no es aplicable, ¢por qué?

no, porgue las que viven en, a la sierra no hay tanta tecnologia

ya

y ademas a algunas madres no les gusta estar con eso, con el celular
algunas madres no tienen tanta economia para estar con la tecnologia

ya, esta informacion, entonces, si no apunta a todas las madres del Perd,
¢a qué tipo de madres apunta?, ¢a quiénes?

a las madres con dinero
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27. Profesor: a las madres con dinero
28. Gabriela: a las madres modernas
29. Rosa: 0 a las madres también que son jovenes

En este extracto, a partir de la pregunta “;cual es la caracteristica que presentan aqui
para la maméa moderna?”, el maestro presenta la necesidad de pensar la vision particular
que proyecta el texto. El uso del adverbio “aqui” da cuenta de la situacionalidad del
discurso. Esto implica que en otros textos, la forma como es tratado este tema, puede ser
diferente. Si bien en los siguientes turnos, los participantes solo recuperan informacién
literal, en la segunda pregunta que plantea el profesor: “;es aplicable lo que dice esta
informacion de Perd 21 a todas las madres del Pert?”, revela la necesidad de pensar en
coémo los textos incluyen determinadas voces y excluyen otras (Cassany 2010). La
pregunta planteada por el profesor podria ser parafraseada de la siguiente manera:
¢todas las madres del Perd estan incluidas en la representacion de mama moderna que

construye el diario?

En la respuesta de las estudiantes hay dos aspectos a notar. El primero esté relacionado
con la respuesta de Isabel: “en la sierra no hay tanta tecnologia”. En esta intervencion se
reproduce un imaginario sobre la sierra (Vich 2010) que no se problematiza, ni se
retoma en los siguientes turnos. Esta ausencia de cuestionamiento da cuenta de como la
percepcion sobre la sierra como un espacio homogéneo, que no tiene tecnologia es parte
del sentido comun. El otro aspecto a notar esté relacionado con la respuesta de Andrea:
“algunas madres no tienen tanta economia para estar con la tecnologia”. Esta
intervencion da cuenta de como desde la voz de las estudiantes aparece el
cuestionamiento a ciertas representaciones en términos de desigualdades econdémicas.
Para Andrea, “estar con la tecnologia” no solo tiene que ver con gustos o deseos, sino

fundamentalmente con un poder econémico.
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Las siguientes preguntas planteadas por el profesor: “;a qué tipo de madres apunta?”,
“ca quiénes?” construyen el texto como una voz que va dirigida hacia un destinatario.
Esta pregunta lleva a las estudiantes a explicitar las posibles destinatarias del texto. Es
importante sefialar que en sus respuestas se construye una asociacion implicita entre
dinero-modernidad y juventud que no es problematizada. A partir de lo analizado en
este extracto, se puede evidenciar que queda pendiente, en las interacciones analizadas,
aprovechar las intervenciones de las estudiantes como oportunidades propicias para
repensar como ciertos significados llegan a ser mas legitimos que otros, de qué modo se
instauran como sentido comin y como a partir de estos se establecen determinadas
relaciones sociales de desigualdad entre los sujetos (Giroux 2003). Es decir, el profesor
pierde oportunidades para establecer didlogos reflexivos y criticos que problematicen,
por ejemplo, qué mecanismos ideoldgicos han contribuido a construir la sierra como un
espacio homogéneo carente de tecnologia, qué consecuencias concretas trae esta
representacion sobre la sierra en la vida de los sujetos, qué otras representaciones mas
democraticas se pueden proponer desde los espacios escolarizados para desestabilizar

representaciones excluyentes.

Otra de las razones por las que sefialo que el profesor y las estudiantes asumen el texto
como una construcciodn interesada es que estos se aproximan al texto para analizar qué
representacion de la realidad construyen sus autores. Asimismo, reflexionan sobre las
consecuencias que estas representaciones tienen en las practicas de los sujetos que
acceden a estos textos. Después de haber leido la noticia difundida por el diario El
Comercio (2013) respecto al asesinato de Marjorie Keiko, el profesor les presentd a sus

estudiantes tres comentarios, que extrajo de la misma pagina del diario en que se habia
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publicado la noticia, en donde los lectores que consumieron esta noticia opinaban al

respecto. A continuacién, presento los comentarios:

Comentario 1

Lamentablemente, esta chica andaba buscando algo mas que ampollas para reducir grasa.

Encontré la muerte por andar en cosas de adultos.

Comentario 2

No entiendo como una nifia de dieciséis afios va sola al consultorio. ¢ Qué pasa con los

padres?

Comentario 3

Oye, nifia no era. Ya era una joven que sabia muy bien lo que hacia.

Es importante sefialar que la pregunta del maestro que guio el analisis de los tres
comentarios fue: “;a quién responsabilizan de la muerte de Marjorie?” A esta pregunta,
las estudiantes respondieron en coro que segun el comentario 1, ella era la responsable;
en el comentario 2, los padres; y en el comentario 3, otra vez ella. Cuando le pregunté al
docente cuél era el objetivo de presentarles estos comentarios de los lectores de la
noticia a las estudiantes, €l sefialé que ellas “tienen que ver que la prensa siempre se
inclina en favor de alguien, y cuando las personas leen las noticias que publica la prensa
repiten esa vision”. Esto nos deja ver que para el maestro los textos informativos no son
versiones imparciales y objetivas de los sucesos que acontecen en la realidad (Cortifias
2009). Veamos el intercambio que se produjo después de que maestro y estudiantes

leyeran los comentarios anteriores:

Extracto 10:

1. Elena: y el del doctor ¢cudl es? /No hay comentario sobre el doctor?, ;cual es el
comentario sobre el doctor?

3. Profesor: y ahi esta la pregunta. ¢ Y la responsabilidad del médico, donde esta?

4. Arely: no aparece, no hay
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5. Profesor: la pregunta de su compafiera es y ¢dénde aparece un comentario en contra
del médico? ;Como ha tratado la prensa este caso?, ¢en quién recae la
responsabilidad de este caso?, ;,cémo lo presenta la prensa?

8. Estudiantes: en los padres, en la chica

9. Profesor: la hacen responsable a la chica, la hacen responsable a los padres

10. Ana: por eso, el abogado del doctor esta que se basa en eso.

11. Profesor: ah, ¢el abogado del médico se esta aprovechado de eso?

12. Elena: si, y si pagan la indemnizacion sale en menos tiempo

13. Ana: la justicia no es justicia

14. Profesor: chicas, chicas, vean. Aqui, en este caso, vean el tratamiento que le ha dado

la prensa. De ustedes sale la pregunta de ¢cémo, en qué momento
aparece una conclusion fuerte en contra del médico, responsabilizando
al médico, hablando del tipo de médicos que hay? Y no hay, pues. Lo
buscamos en el texto y no hay. Sin embargo, los comentarios van siempre
en contra de los padres, de la misma Keiko que ha sufrido el peor de los

tratos.
20. Elena: pobrecita
21. Profesor: ustedes creen que una chica de 16 afios, por méas que haya actuado de

esa forma, ¢se merecia eso?

23. Estudiantes:  nooo (en coro)

24. Profesor: no se merecia eso. Vean que es importante ver cémo la prensa presenta
ciertos casos. Las personas culpan a Keiko, a sus padres, pero no al
verdadero responsable.

En este extracto, después de haber conversado sobre los comentarios, Elena pide,

insistentemente, un comentario que explicitamente denuncie la responsabilidad de

médico: “;no hay comentario sobre el doctor?, ¢cuél es el comentario sobre el doctor?”

Seflalo que esta peticién es insistente porque en los turnos previos, que no he

reproducido aqui, Elena ya habia expresado hasta en tres oportunidades la misma

peticién. El profesor aprovecha su pregunta para retomarla y enunciarla a toda la clase.

Asimismo, afiade la pregunta que ha sido motivo de didlogo durante todo el momento

de lectura: “;en quién recae la responsabilidad de este caso?”, “;como lo presenta la

prensa?”. A través de estas preguntas, el profesor plantea a sus estudiantes una vision de
los textos informativos como no neutrales, no “objetivos”. Esta vision es compartida por

Ana, quien en su intervencion sefiala: “por eso, el abogado del doctor esta que se basa

en eso”. El conector “por eso”, enunciado por Ana, expresa una relacion de causa-

consecuencia entre la forma como la prensa ha presentado el caso y cémo esta forma

privilegia los intereses del responsable del asesinato. De este modo, para el profesor y
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las estudiantes, los textos no son solo voces que informan “a manera de reflejo” lo que
“realmente” acontece en el mundo, sino que son voces que construyen una version de lo

que acontece, la cual esta atravesada por ideologias, relaciones de poder e intereses®.

Asimismo, para ellos, estas versiones que la prensa difunde tienen un impacto en sujetos
concretos. En el caso analizado, a partir de los comentarios, este impacto se evidencia
en los lectores, quienes, a partir de estas versiones, terminan justificando el asesinato al
responsabilizar a la joven o a los padres. Si bien en el ejemplo analizado se observa que
los lectores, en sus comentarios, reproducen las posiciones de la prensa, esto no implica
un determinismo de los discursos, pues los sujetos tienen la posibilidad, como se
observa en la interaccion del maestro con sus estudiantes, de revertir, desestabilizar,
cuestionar o proponer versiones alternas respecto a cédmo la prensa presenta lo que

acontece.

Por ello, es importante que desde la escuela los actores educativos se comprometan en
practicas analiticas y criticas de discursos, que bajo el lema de la objetividad,
construyen y reproducen representaciones injustas y parciales. O como sefiala McLaren:
“es necesario proveer a los estudiantes de contra-discursos o “posiciones” de sujeto de
resistencia —en resumen, de un nuevo lenguaje de analisis— mediante los cuales ellos
puedan asumir una distancia critica de sus posiciones de sujeto mas familiares, con el

fin de comprometerse en una praxis mejor ideada para promover el proyecto de

® Las estrategias discursivas utilizadas por la prensa para construir versiones parcializadas e interesadas
de diferentes ambitos de la realidad social peruana han sido analizadas por, entre otros, Arrunategui
(2010) y Almeida (2011). En el &mbito internacional han hecho lo mismo Martin Rojo (2007), Charteris-

Black (2009), entre otros autores.
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transformacion social” (Giroux y MacLaren 1998:167). De este modo, la intervencion
de las estudiantes y el maestro, en relacion a un texto informativo en el ambito
escolarizado, promueve lo que Habermas (1982), en su teoria sobre los intereses
constitutivos del saber, denomind “conocimiento emancipador”: los sujetos de la

interaccion analizan formas distorsionadas e interesadas de comunicacion de la prensa.

Las formas como el maestro y las estudiantes se aproximan a los textos constituyen
mecanismos discursivos y pedagdgicos importantes y significativos, en el sentido de
que abren, en el espacio escolarizado “the possibility that students will learn to take
risks, start questioning established texts and forms of knowledge; (...) and the
possibility of a new classroom culture with liberating literacy practices that can lead to
cultural changes in the society at large” (Cheah 2001: 80). Esto es crucial en un
contexto en el que las maneras de vivir y de relacionarse con los demas estan siendo
paulatinamente reguladas por las ideologias individualistas y consumistas del mercado
neoliberal (Bauman 2008, Torres 2014). O, por que, como sefiala Byun-Chul Han, “el
poder estabilizador del sistema ya no se percibe como represor, sino seductor, es decir,
cautivador. Ya no es tan visible como en el régimen disciplinario. No hay un oponente
identificado contra quien luchar, un enemigo que oprime la libertad ante el que fuera
posible la resistencia” (2014). Por ello, hoy méas que nunca, es necesario que la escuela
apueste por una formacién critica y reflexiva de los estudiantes. Asimismo, es
importante también porque, como se ha visto en el capitulo anterior, hoy la escuela
necesita retomar el rol de “foro publico de discusion” (Henig citado en Giroux 2003)
sobre las desigualdades sociales. Rol que por presion de las ideologias neoliberales y
conservadoras se esta percibiendo, cada vez mas, como una amenaza a los intereses del

mercado (Apple 2002).
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4. Conclusiones y reflexiones finales

En esta investigacion hemos intentado aportar con una vision de la lectura como una
practica social situada. Es decir, los sujetos construyen lo que es lectura para ellos desde
sus propios espacios de interaccion y desde sus necesidades, objetivos e intereses a
partir de los cuales le otorgan un sentido a sus vidas. Asi, en la institucion educativa en
donde llevé a cabo esta investigacion, dos maestros con sus estudiantes, en el curso de
Comunicacidn, construyen nociones diferentes de lectura, las cuales se sostienen en las
distintas practicas letradas —maneras de aproximarse a los textos— que estos maestros
con sus estudiantes privilegian. A partir de una vision de la lectura como préctica social,
asumimos que las formas en las que los maestros con sus estudiantes proceden con los
textos no se reducen a procedimientos neutrales puramente técnico-pedagdgicos, sino
gue se enmarcan en un conjunto de normas y repertorios respecto al conocimiento, los
propositos escolares y las formas de aprendizaje; asimismo, en estas aproximaciones,
los sujetos de la interaccion construyen para si mismos y para los demas determinados

roles e identidades.

A partir del andlisis realizado a lo largo de esta investigacién, se observd que las
practicas letradas en las que se comprometen la profesora y sus estudiantes tienen como
finalidad facilitar la memorizacion de léxico que sera evaluado en el examen de
admision para el ingreso a la universidad. Por ello, en las practicas pedagdgicas, los
textos, que se vinculan con las experiencias cotidianas de las estudiantes, se utilizan
como recursos para facilitar la memorizacién del 1éxico. Por el contrario, las practicas
letradas que privilegia el profesor tienen como finalidad que las estudiantes participen
activamente en las sesiones de aprendizaje. En relacion con este propdsito, los textos,

que también se vinculan con la vida cotidiana de las estudiantes, son el soporte a partir
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del cual, las estudiantes y el maestro dialogan y opinan sobre su realidad préxima. Es
importante sefialar que las précticas, en las que se comprometen maestros y estudiantes,
no estan separadas de los intereses de los sujetos de la interaccion; por el contrario, es a
través de ellas que le confieren sentido a su existencia. Asi, la maestra y las estudiantes
se comprometen en practicas relacionadas con la memorizacion de datos Iéxicos porque
creen que si ingresan a la universidad o manejan un vocabulario rebuscado que los
construyan como “cultos” tendrdn mas posibilidades de ascender socialmente. Por el
contrario, el profesor cree que las estudiantes no deben ser “simplemente receptoras de
lo que acontece”, sino que deben asumir una posicion respecto a lo que ocurre en su

entorno.

Dado que en la sesion de aprendizaje que dirige la maestra el propdsito es que sus
estudiantes memoricen un inventario léxico, se privilegia la instruccion como forma de
interaccion. De este modo, la forma en que las estudiantes se aproximan a los textos esta
regida por procedimientos mecanicos y repetitivos que la profesora va comunicando a
manera de consignas que las estudiantes deben cumplir de forma ordenada. En cambio,
la interaccion del profesor con sus estudiantes esta mediada, de principio a fin, por una
dindmica en la que este plantea interrogantes abiertas e indirectas que buscan promover
la participacion activa y critica de las estudiantes. Es importante sefialar que, en estas
dindmicas interaccionales, tanto el profesor como la profesora construyen identidades
para si y para sus estudiantes. En la interaccion maestra-estudiantes, se reproducen
relaciones desiguales de poder que construyen identidades asimétricas: la maestra que
sabe y comunica los procedimientos y las estudiantes que no saben y que, por lo tanto,
repiten, copian y rinden cuentas. En la interaccion profesor-estudiantes, las estudiantes

son construidas como sujetos con voz, que opinan y se posicionan en relacion a sucesos
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que se vinculan con su vida cotidiana, mientras que el profesor es el que orienta la
interaccion a través de interrogantes. Esta forma diferente en que se vinculan ambos
maestros con sus estudiantes tiene impactos diferentes en la construccion de las
subjetividades de estas. Mientras unas son entendidas por la profesora y por ellas
mismas como sujetos pasivos en el proceso de construccion de sus aprendizajes, en la
interaccion con el profesor, las estudiantes se perciben a si mismas y son percibidas por

el maestro como agentes activos en la construccion de sus conocimientos.

Asimismo, desde una perspectiva de la lectura como una practica situada, la forma en
gue los maestros y estudiantes se relacionan con los textos tiene implicancias directas en
las capacidades y destrezas que las estudiantes adquieren. Por ello, es importante
preguntarnos, ¢qué tipo de habilidades y destrezas se estan fortaleciendo en las
estudiantes cuando se privilegian practicas que insisten en la memorizaciéon de datos
Iéxicos? O, por el contrario, ¢qué tipo de habilidades y destrezas se estan enriqueciendo

cuando, en la escuela, se insisten en practicas méas participativas y criticas?

Ademas de las interrogantes planteadas en el parrafo anterior, es necesario preguntarse
de qué modo la insistencia en las practicas que se privilegian en las interacciones
maestros-estudiantes, ayuda a las estudiantes a posicionarse como sujetos empoderados
frente a lo que acontece en su comunidad y sociedad en general. Por ejemplo, de qué
modo un constante entrenamiento en la repeticion y memorizacién de datos Iéxicos
contribuye a que las estudiantes se construyan como sujetos capaces de transformar de
manera justa y equitativa su entorno social. O ¢en qué medida la lectura de textos que se
vinculan con la experiencia cotidiana de las estudiantes y la familiarizacién constante

con preguntas que promueven el pensamiento critico permiten que las estudiantes
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asuman posiciones criticas respecto a situaciones problematicas mas alla de su entorno

inmediato sobre todo cuando estan a punto de egresar de la escuela secundaria?

De este modo, el privilegio de determinadas practicas letradas en detrimento de otras
tiene consecuencias en la vida individual y social de las estudiantes. Para el caso de la
maestra con sus estudiantes, estas Ultimas estan perdiendo la posibilidad de acceder a
aprendizajes mas criticos que multipliquen sus visiones de su realidad inmediata, que
las posicionen como agentes capaces de transformar su entorno comunal y social.
Asimismo, estan perdiendo la oportunidad de acercarse a géneros discursivos mas
proximos a la literacidad académica, los mismos que son relevantes sobre todo porque
aspiran a incorporarse al ambito universitario. Para el caso del maestro con sus
estudiantes, si bien este incorpora textos que recogen versiones de la realidad inmediata
de las estudiantes y procura que ellas asuman una posicion critica al respecto, también
ha prescindido de practicas que permitan a las estudiantes familiarizarse con los
discursos académicos: reconocer los propositos comunicativos de estos discursos,
reflexionar en el tipo de lenguaje, etc. En ambos casos, la familiarizacion con este tipo
de précticas es importante porque las estudiantes estan proximas a egresar de la Escuela

Bésica Regular.

Otro aspecto importante sobre el que es necesario reflexionar, a partir de lo analizado en
esta investigacion, es el hecho de que las préacticas letradas en las que estan
comprometidas la maestra y las estudiantes se alinean en una perspectiva utilitarista de
la educacion, a diferencia del maestro, cuyas practicas estan vinculadas con una
perspectiva critica de lectura. Como se observd en el capitulo 3, desde la voz de la

maestra y los padres, la escuela debe ser el espacio que prepare a las estudiantes para
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que estas obtengan un beneficio especifico: ingresar a la universidad y, en el futuro,
acceder a mejores condiciones de vida. Como investigadora comparto con los actores
educativos su preocupacion en relacion al ingreso a la universidad, a las condiciones de
vida en el futuro especialmente porque vivimos en un pais en donde la educacion
superior se percibe como un bien para ascender socialmente. No obstante, considero
relevante reflexionar criticamente en torno a estas dos interrogantes: ¢debe abandonar la
escuela publica el encargo de ser un foro publico de discusion sobre las desigualdades
sociales para abocarse a la preparacion de las estudiantes en pro de beneficios
individuales?, ;qué riesgos trae pensar y vivir la escuela pablica solo como un espacio
de “preparaciéon” para rendir un examen de admisién en un contexto en el que las

ideologias de mercado regulan gran parte de las relaciones sociales de los individuos?

A continuacidn, presentaré tres razones por las que considero que es peligroso que la
escuela publica se instrumentalice y olvide su rol transformador de las ideologias
dominantes. En primer lugar, pensar la escuela como un espacio que se dedica solo a
“preparar” a las estudiantes con miras a un examen de admision, porque esto les
permitir acceder a mejores condiciones de vida, genera que la escuela sea entendida

como un lugar del que se pueden obtener “bienes privados”. Al respecto, Torres sefiala:

“En la medida en que tratamos de insistir en el potencial de la educacién con la mirada
puesta en la movilidad social, estamos presentando a las instituciones educativas como
otorgadoras principalmente de bienes privados (...). Poner el énfasis en la movilidad
social facilita que las personas piensen en las instituciones docentes como lugares a los
gue acuden pensando exclusivamente en si mismas, en los beneficios privados que
esperan obtener, pero no como espacios a los que asiste de cara a prepararse para
colaborar en la mejora de la sociedad, de todos y cada uno de sus vecinos y vecinas”
(2001: 231).

De este modo, a partir de lo sefialado por Torres, insistir en la escuela como el espacio

que otorga “beneficios privados” contribuye a la formacion de una subjetividad del
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estudiante y de los padres como clientes o consumidores educativos (Giroux 2003).
Asimismo, deja ver que el énfasis en la “movilidad social” impide la formacion de un
estudiante solidario, comprometido con las necesidades y luchas de quienes, debido a
las inequidades estructurales, ocupan una posicion desvalida en las jerarquias sociales.
Es decir, la escuela, poco a poco, deja de ser el espacio publico para pensar y luchar por

el bien comdn (Apple 1996).

En segundo lugar, otro riesgo es que para lograr que las estudiantes ingresen a la
universidad, en las sesiones de aprendizaje se invierta tiempo y espacio importante del
curriculum en practicas memoristicas y repetitivas y se prescinda de otros saberes que
son necesarios para que las estudiantes asuman una posicion critica, reflexiva y
cuestionadora de su realidad social. A modo de ejemplo, a continuacion, incluyo la voz
de un padre de familia, quien esta interesado en que el colegio prepare a su hija para que
acceda a estudios superiores. En su afan de lograr ello, sugiere que el colegio debe
“cortar” la ensefianza del curso de Historia. Para ello, alega “que la historia no la
podemos cambiar”:

Yo pienso que el colegio debe prepararlos para una universidad o un instituto donde
puedan quizd, ¢no? cortando ciertos cursos ¢no? que por decir que todo el afio se les
viene ensefiando. La historia, por decir, es un curso que todos los afios se ensefia a los
alumnos, pero es la misma historia que se ensefia, la historia no lo podemos cambiar.

Desde la voz del padre de familia, inferimos dos ideas. Primero, hay una necesidad
explicita de prescindir del curso de Historia, pues la historia es imposible de cambiar.
Esta vision acabada de la historia tiene que ver con la segunda idea, en la que enuncia
un cuestionamiento implicito: “es la misma historia que se ensefia”. Torres (2010),
sefiala que si en las instituciones educativas se ensefiara con un minimo de rigor la

historia, esta no seria percibida como un producto acabado en el tiempo sobre el que es
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imposible pensar para actuar y transformar el presente. Por ello, es necesario sefialar
que no se trata solo de que cursos como los de historia estén presentes en el curriculum,
es imprescindible, ademéas, que los contenidos de estos sean abordados desde una
perspectiva critica, porque, como sefiala Torres, es a partir de estos cursos que “las
personas aprendemos a situarnos en la historia como proyecto inacabado y, por tanto,
mejorable; a revisitar nuestro pasado para realizar aprendizajes que nos sirvan para
entender y tomar el control democréatico de nuestro presente como colectividad” (2015:
8). De este modo, es crucial evitar una simplificacién curricular que reduzca los
contenidos de la escuela a saberes cuyo resultado puede ser medido y cuantificado en
términos de logros, como por ejemplo: ¢cuantas estudiantes ingresaron a la universidad?
Insistir en estas practicas impide a los estudiantes una formacion critica para la

ciudadania y para el ejercicio pleno de derechos.

En tercer lugar, otro de los riesgos es que la escuela publica deje de ser un bien publico.
A partir del andlisis presentado en el capitulo 3, se evidenci6é que la incorporacién de
practicas que apuntan a la “preparacion para la universidad”, han surgido a partir de la
percepcidon que los actores educativos tienen de la escuela publica: una institucion
carente de utilidad. Esta percepcion se enmarca en la légica de las ideologias
neoliberales que constantemente estdn atacando a las instituciones publicas y las
presentan como ineficientes e innecesarias (Giroux 2003). De este modo, si la escuela
ya no se percibe como una institucién valida, y por ende, debe imitar y alinearse a lo
que propone el mercado, entonces, desde la perspectiva de los defensores de la
privatizacion de la educacidn, no tiene mucho sentido que siga siendo un bien publico.

Como se puede observar, el hecho de que la escuela deje de ser un bien publico
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constituye un grave atentado “a las normas y valores de igualitarismo” (Apple 2002:

51).

A partir de lo sefialado, la forma como los actores educativos interactdian en torno a los
textos en los espacios escolarizados no es neutral ni desinteresada. Estan sostenidas en
determinadas ideologias, creencias y significados que se articulan a redes de
significaciobn mas amplia. En los espacios escolarizados, estas précticas adquieren
especial relevancia porque tienen un impacto en la formacion del estudiante y, por ende,

en el posicionamiento de este fuera de la escuela.
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