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Prélogo

Durante mi primer afno como profesora sucedi6
algo que me desconcertd, cuando decidi hacer algunos
cambios en la experiencia de la lectura domiciliaria. Para
marzo ofreci dos opciones de novelas infantiles para que
nifos y nifias pudieran escoger qué leer: Los Cretinos, de
Roald Dahl, y Las aventuras del Capitin Calzoncillos, de
Dav Pilkey. Estaba convencida de que ofrecer opciones
podia ser el primer paso para generar vinculos mds au-
ténticos entre el texto y sus lectores. Preparé actividades
ladicas para presentar ambos libros: lectura en voz alta,
disfraces y dramatizaciones. Cada uno de esos momen-
tos fue una oportunidad para observar cémo el juego, la
sorpresa y la interaccién daban lugar a la motivacién por
la lectura. Durante las siguientes semanas pude observar
c6mo nifas y nifos se sumergieron en esos relatos, mu-
chos de ellos leyendo por primera vez un libro completo
por gusto propio. Incluso, hubo algunos nifios y nifas
que leyeron ambas novelas.

Quise que esa misma légica impregnara la evaluacién.
Al ver su entusiasmo por las historietas —que creaban es-
pontdneamente en los recreos o en tiempos libres—, les
propuse que, en parejas, mezclaran los personajes de ambos
libros y construyeran una narrativa conjunta. Pensé que
asi podrian expresar su comprensién, su creatividad y su
apropiacién de las historias. Pero no anticipé esta decision.
Entonces, el dia de la evaluacién hubo una reaccién de re-
chazo. Para mi sorpresa, las y los estudiantes hicieron una
mini protesta en la que golpearon las mesas y a coro pedian
una prueba. Exigieron una evaluacién tradicional: “Para
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eso estudiamos”, dijeron. Me enfrenté, de forma abrupta,
a una tension profunda: la distancia entre las practicas si-
tuadas de lectura y escritura y las practicas escolares que es-
tdn asentadas en la tradicién. Mi propuesta, aunque estaba
pensada desde la interaccién con sus pricticas de literaci-
dad, no dialogaba con las expectativas construidas por afos
de escolarizacién.

Para indagar, les pregunté qué significaba estudiar
para una prueba de un libro. Algunos indicaban que hicie-
ron restimenes, otros hicieron un listado de los persona-
jes y sus caracteristicas, incluso habia algunos que habian
respondido un cuestionario con posibles preguntas que
podian venir en la prueba. Al escucharles, entendi que se
habian esforzado y preparado para algo completamente
diferente y por ello, estaban frustrados. Para las familias
y las y los estudiantes la lectura de un libro en el contex-
to escolar estaba totalmente distanciada de las practicas
de lectura literaria que se realizan en el hogar. Habia un
muro levantado que yo no habia visto. Esa experiencia me
mostrd lo necesario que es observar las culturas escolares,
reconocer las trayectorias lectoras de estudiantes y fami-
lias, e identificar las fronteras —a veces invisibles, pero
persistentes— que separan a la escuela del mundo fuera
de ella. Desde entonces, he intentado construir puentes,
entre ambas esferas. Y es precisamente esa voluntad de
tender puentes, mds que de levantar murallas, la que reco-
rre cada pdgina de Traspasar fronteras: Experiencias y prdc-
ticas de lectura y escritura.

Aquella experiencia temprana como docente me permi-
ti6 constatar que las tensiones entre lo que sucede dentro
y fuera del aula no son fortuitas ni superficiales, sino que
obedecen a marcos culturales, expectativas institucionales y



creencias profundamente arraigadas sobre lo que significa
ensefar y aprender a leer y escribir. Con el tiempo compren-
di que esas creencias no sélo modelan nuestras decisiones
pedagégicas, sino que también delimitan lo que se considera
una préctica legitima de literacidad en el espacio escolar.

El texto que hoy tienen en sus manos permite aden-
trarse en esa complejidad con una mirada critica, situada
y;, al mismo tiempo, profundamente esperanzadora. Desde
un modelo sociocultural de la lectura y la escritura, se pro-
pone entender estas pricticas no como habilidades univer-
sales y neutras, sino como fenémenos histéricos, relaciona-
les y culturalmente mediados. Esta perspectiva nos obliga
a abandonar concepciones homogéneas, y a reconocer que
toda comunidad, todo hogar, todo estudiante, porta consi-
go un repertorio de précticas, saberes y lenguajes que me-
recen ser escuchados, visibilizados y, sobre todo, ampliados
desde la escuela.

No se trata de romantizar las pricticas extraescolares,
ni de invalidar el conocimiento disciplinar que la escuela
debe garantizar. Se trata, mds bien, de establecer un didlogo
genuino entre mundos que suelen estar separados: el de la
escuela, con sus normativas, rituales y jerarquias; y el de la
vida cotidiana, con sus formas espontdneas de leer, narrar,
interpretar y escribir. A partir de ese didlogo, la ensenanza
de la lectura y la escritura puede convertirse en una expe-
riencia mds situada, mds justa y mds significativa para todos
los actores involucrados.

Una de las principales contribuciones de este texto
es que pone en cuestién el discurso del déficit tan arrai-
gado en nuestras instituciones escolares. Ese discurso,
que cataloga a ciertos estudiantes como “no lectores” o
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“no escritores”, invisibiliza las multiples formas en que
ninos, ninas y jévenes se relacionan cotidianamente con
la palabra escrita: escribiendo mensajes, creando cancio-
nes, leyendo senales, construyendo relatos orales, con-
tando historias familiares, decodificando redes sociales o
reinterpretando narrativas visuales. En contextos diver-
sos y desiguales, todas y todos desarrollan alguna forma
de literacidad. El problema no radica en la ausencia de
prictica, sino en el no reconocimiento por parte de la
escuela de esas formas de habitar la cultura escrita.

Por eso, uno de los principales desafios que nos plan-
tea este libro es el de ampliar nuestras categorias interpre-
tativas. Comprender que ensenar lectura y escritura exige
conocer las historias familiares, las rutinas del hogar, los
contextos comunitarios. Implica abrir la puerta al recono-
cimiento de trayectorias lectoras no escolares, y asumir que
toda intervencion pedagdgica es también una intervencién
cultural. No basta con ensenar contenidos. Es necesario re-
flexionar criticamente sobre qué miradas del lenguaje esta-
mos reproduciendo, qué repertorios estamos legitimando y
cudles estamos excluyendo.

Cambiar la mirada, como se propone en estas pagi-
nas, no es un gesto superficial. Implica un giro profundo:
abandonar la idea de que hay estudiantes que “no traen
nada” o “no tienen hdbitos lectores”, para asumir, en cam-
bio, que toda persona llega a la escuela con una biografia
textual que puede ser punto de partida. Implica confiar
en que la tarea de la escuela no es borrar ni reemplazar
esos saberes, sino ampliarlos, conectarlos, resignificarlos.
Desde esa perspectiva, el rol docente se redefine: ya no
como transmisor de conocimientos, sino como media-
dor entre mundos, como alguien que hospeda lenguajes



diversos y habilita otras formas de nombrar y comprender
el mundo.

En las aulas en que he trabajado, he visto cémo este
cambio de enfoque transforma no solo la experiencia de
las y los estudiantes, sino también la manera en que sus
familias se vinculan con la escuela. Cuando la ensefanza de
la lectura y la escritura se asume como una practica situa-
da y culturalmente sensible, se habilitan nuevas formas de
participacién, de compromiso y de construccién colectiva

del saber.

Las preguntas que atraviesan este libro no son abstrac-
tas: ;Ddnde estdn las pricticas de lectura y escritura? ;Qué
sentido tienen en la vida de los y las estudiantes? ;Cémo
podemos construir propuestas pedagdgicas que dialoguen
con esas experiencias, sin perder profundidad ni compleji-
dad? ;Cémo desestabilizar la frontera entre lo escolar y lo
no escolar, sin caer en la ilusién de que todo vale o todo es
equivalente?

Este libro recuerda que ensenar a leer y escribir es, ante
todo, un acto ético y politico. Que implica tomar decisio-
nes constantemente: sobre qué textos acercamos a nuestros
estudiantes, qué modelos de lenguaje legitimamos, qué for-
mas de interpretacién promovemos, qué vinculos propicia-
mos entre la palabra y la vida.

En ese sentido, Traspasar fronteras es también una invi-
tacién a ampliar nuestra nocién de escuela. A pensarla no
como un espacio cerrado sobre si mismo, sino como parte
de un entramado mayor, donde las pricticas de lectura y es-
critura escolares se nutren de lo que ocurre en los hogares,
en las comunidades, en los territorios. La escuela no puede
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permanecer ajena a esas realidades. Por el contrario, debe
abrirse, vincularse, dialogar con ellas. Por eso, mi deseo es
que llegue un momento en que sea dificil distinguir qué
estd dentro y qué estd fuera de la escuela, porque ambas
dimensiones se habrdn imbricado en un proyecto comun.

Ma. Graciela Veas Ripoll
Profesora de ensenanza basica
y formadora de docentes



TRASPASAR FRONTERAS
EXPERIENCIAS Y PRACTICAS
DE LECTURA'Y ESCRITURA'

1 La edicién y publicacién de esta obra, ha sido financiado por el proyecto de Inves-
tigacién Asociativa ANILLO
“Depatriarchalize and decolonize from the south of Chile: gender and research in
initial teacher training”, ATE 220025/ANID.






Introduccién
Las fronteras de la lectura y escritura

Este libro explora las complejidades y tensiones que
atraviesan las practicas de lectura y escritura en diversos
contextos educativos, sociales y culturales. A lo largo de
sus capitulos, se examinan las multiples dimensiones que
influyen en estas pricticas —como la oralidad, el capital
lingiiistico y las relaciones de poder—, mostrando cémo
estas se entrelazan para crear espacios tanto de inclusién
como de exclusién.

Desde el aula hasta el hogar, pasando por la comuni-
dad y los encuentros interculturales, cada seccién intenta
ofrecer una mirada profunda sobre el papel que desempena
el lenguaje en la reproduccién de jerarquias sociales y cul-
turales. Lejos de concebirse como habilidades meramente
técnicas, la lectura y la escritura son précticas cargadas de
significados sociales, histéricos y politicos, que condicio-
nan el acceso a la participacién plena en la vida social.

El lenguaje no es neutral: distribuye de manera des-
igual los recursos y legitima ciertas formas de hablar, leer y
escribir en detrimento de otras (Blommaert, 2005; Gum-
perz, 1982). En este sentido, se hace necesario comprender
que la competencia lingiiistica, como advierten Bourdieu y
Wacquant (1992), no es simplemente una habilidad técni-
ca. No todas las formas de expresién son igualmente valo-
radas, y no todos los hablantes tienen las mismas oportu-
nidades de ser escuchados. Esta desigualdad se refleja en el
acceso a précticas lingiiisticas dominantes, como la lectura



y la escritura académica, que estdn fuertemente marcadas
por relaciones de poder (Bourdieu, 1982).

El capital cultural y lingiiistico se manifiesta en el do-
minio de ciertos discursos privilegiados —aquellos que cir-
culan con autoridad en la educacién formal, la academia
o el mercado laboral—, los cuales no estan distribuidos
equitativamente. Quienes no acceden a estos discursos en-
frentan barreras estructurales que limitan su participacién
social. Asi, las précticas de lectura y escritura pueden refor-
zar las inequidades, especialmente cuando ciertos grupos
quedan al margen del acceso a los géneros discursivos valo-
rados por las estructuras sociales hegemoénicas.

En mi experiencia personal como estudiante universi-
taria y asistente de investigacion, vivi de manera directa las
barreras de acceso a la ciudad letrada. A pesar de contar con
un capital lingiiistico, mi distancia con las précticas aca-
démicas formales se hizo evidente en distintos momentos.
Uno de ellos fue mi participacién en un proyecto editorial
de gran envergadura, que me permitié adquirir herramien-
tas valiosas en investigacion y escritura, pero que también
evidenci6 los limites simbélicos que restringen la autoria y
el reconocimiento académico. Los rechazos en las revistas
académicas, las dificultades con la escritura y lectura aca-
démica son experiencias que son parte del proceso y de-
sarrollo de los usos sociales de la literacidad en contextos
especificos.

Las practicas de escritura académica —como redac-
tar un capitulo de libro o un articulo para una revista
especializada— son géneros altamente especializados que
exigen no solo conocimiento, sino también pertenencia
a comunidades discursivas especificas. El acceso a estos
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espacios depende de trayectorias sociales que no siempre
estdn abiertas para todos. Por eso, uno de los propésitos
fundamentales de este libro es contribuir a democratizar
ese acceso, visibilizando las tensiones que lo atraviesan y
proponiendo caminos para ampliar la participacién en los
dominios letrados.

Los entornos letrados son espacios culturales que se
construyen en base a las practicas y las caracteristicas de
los sujetos y contextos. Las lecturas y escrituras que aqui se
presentan atraviesan fronteras de saberes, contextos y ex-
periencias. Invitan a reconocer que, aunque el acceso a los
bienes lingiiisticos estd marcado por profundas desigualda-
des, todos poseemos un capital lingiiistico y cultural que
merece ser valorado y potenciado. Esta obra apuesta por el
reconocimiento de esas diferencias y por la construccién de
espacios donde el conocimiento se comparta, se dialogue y
se transforme con el fin de promover la participacién plena
en la sociedad.

La importancia de las creencias

La distincién entre creencias y percepciones es de ca-
ricter epistémico, lo que significa que se refiere al modo
en que las personas construyen y validan el conocimiento
sobre el mundo que las rodea (Smith, 2001). Las percep-
ciones se vinculan con la experiencia inmediata y sensorial
de la realidad; sin embargo, esta experiencia no implica
necesariamente que se traduzca en una creencia. Es decir,
una persona puede percibir una situacién de determinada
manera sin que ello implique que la considere verdadera o
valida en un sentido mds profundo. Como argumenta Smi-
th, las creencias no pueden ser observadas de forma directa:
solo es posible acceder a ellas de manera indirecta, a través
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de la interpretacién de las percepciones que las personas
expresan verbal o conductualmente.

En el contexto de la investigacién que he desarrollado,
las percepciones expresadas por los estudiantes y profeso-
res no solo dan cuenta de coémo experimentan su realidad
escolar y cultural, sino que también constituyen una via de
acceso para comprender sus creencias mds profundas sobre
la lectura, la escritura y su lugar en el mundo. Por lo tanto,
las creencias que se describen en este texto deben entender-
se como narrativas construidas a partir de percepciones, las
cuales ofrecen pistas valiosas para interpretar los significa-
dos que los estudiantes atribuyen a sus pricticas letradas.

En el campo de la educacién, las creencias son espe-
cialmente relevantes porque moldean los pensamientos y
los comportamientos instruccionales resultantes, los cua-
les, a su vez, pueden contribuir a los resultados del alum-
nado (Rubie-Davies et al., 2012). En relacién con las
creencias de los docentes, esta distincién tiene una larga
tradicidn vinculada al impacto que dichas creencias tienen
sobre la ensehanza y el aprendizaje. En 1966, Rosenthal
y Jacobson realizaron un estudio en el que informaron a
algunos docentes que el coeficiente intelectual (CI) de sus
estudiantes aumentaria de forma notable en los meses si-
guientes. Los resultados mostraron que, efectivamente, el
ClI de los estudiantes aumentd, lo que pone en evidencia
la relevancia de las creencias de los docentes y cémo estas
pueden afectar los logros de sus estudiantes (Rosenthal &
Jacobson, 1968). Este efecto se denomind el “efecto Pig-
malién” (Babad, 1993), y también estd relacionado con las
expectativas, y como ciertas caracteristicas del alumnado
influyen en la manera en que los docentes interactian con
ellos (Rubie-Davies et al., 2012). La apariencia fisica, el
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nivel socioeconémico y el género son algunas de las carac-
teristicas que informan las expectativas docentes hacia sus
estudiantes.

Debido al impacto que las creencias tienen en la ense-
flanza, algunos estudios se han centrado en cémo transfor-
marlas. Sin embargo, se ha senalado que dichas creencias
son dificiles de modificar (Nuttin, 1974; Pintrich et al.,
1993). Estudios mds recientes explican que ciertas variables
relacionadas con la organizacién escolar podrian tener un
impacto positivo en las expectativas de los docentes hacia
sus estudiantes (Sebastian et al., 2016; Leithwood et al.,
2020; Kraft et al., 2018).

Los argumentos desarrollados por esta linea de tra-
bajo destacan la importancia de que los docentes tomen
conciencia del impacto que sus creencias tienen sobre el
aprendizaje del alumnado. Asimismo, también existe una
relacién entre las creencias del profesorado y las percepcio-
nes que los estudiantes tienen de si mismos. Esta relacién
ha sido estudiada por varios investigadores (Eccles & Wig-
field, 1985; Jussim & Eccles, 1992; Woods, 2009). Existe
una relacién entre las percepciones que los estudiantes tie-
nen de si mismos y las expectativas que los docentes tienen
sobre ellos (Rubie-Davies, 20006).

En lo que respecta a la alfabetizacién, el efecto de las
creencias en las expectativas de docentes y estudiantes ha
mostrado que las percepciones de los estudiantes estdn in-
fluenciadas por las de los docentes, las cuales, a su vez, estdn
modeladas por un discurso del déficit en torno a la alfabetiza-
cién (Miller & Satchwell; 2006, 136). Aunque el estudio se
centra en la educacién postobligatoria, resalta la importancia
de transformar las creencias docentes sobre la alfabetizacién
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para promover una visién de esta como préctica social: “las
bajas expectativas de los docentes respecto al alumnado a me-
nudo derivan de un discurso de la alfabetizacién basado en
habilidades. Un discurso que conciba la alfabetizacién como
una prictica social puede generar una visién completamen-
te diferente sobre las capacidades de los estudiantes” (148).
Este enfoque no solo limita el potencial de los estudiantes,
sino que también informa las expectativas del profesorado,
perpetuando précticas educativas que refuerzan la desigual-
dad. Las investigaciones citadas en el texto demuestran que
cuando los docentes operan bajo este marco, sus expectativas
tienden a ser mds bajas, lo que influye negativamente en el
rendimiento y en la autoimagen del alumnado.

Para hacer frente a esta visién, se propone un cambio
hacia un modelo sociocultural de la lectura y escritura, que
la entiende como una préctica situada, diversa y relacional.
Este modelo reconoce que todos los estudiantes poseen sa-
beres previos, lenguajes y pricticas significativas, y que el
rol de la escuela es partir de ellas para ampliar sus reper-
torios culturales. Cambiar la mirada desde un discurso del
déficit hacia una pedagogia basada en el reconocimiento, la
agencia y la justicia social implica un giro profundo en las
creencias tanto de docentes como de estudiantes y familias.

En este contexto, esta obra estd dirigida a docentes, in-
vestigadores y estudiantes interesados en comprender cémo
las desigualdades en el acceso al capital lingiiistico y cultu-
ral afectan las trayectorias educativas y las oportunidades
sociales. Al entrelazar reflexiones teéricas con experiencias
personales y casos concretos, el libro ofrece herramientas
para transformar las prdcticas educativas y fomentar una
mayor equidad en el acceso a los bienes culturales y lin-
glifsticos.
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I. LALECTURAY ESCRITURA COMO
PRACTICAS SOCIALES

Ademds de los aspectos cognitivos involucrados en la
ensefanza y adquisicién de la lectura y escritura, existen
aspectos contextuales que permiten entender la lectura y
escritura como practicas sociales (Barton & Hamilton,
1998; Heath, 1983; Street, 1984). Desde una perspectiva
sociocultural, la lectura y escritura son pricticas situadas
que ocurren en interacciones concretas que involucran lo
local con las herramientas y précticas histéricas. La lectura
y escritura se entienden asi, como précticas sociales posi-
cionadas en determinados contextos que les otorgan valor.

La unidad de anilisis de la alfabetizacién desde una
perspectiva social son las practicas de literacidad, que se
refieren a cualquier situacién en la que la lectura y escritu-
ra tenga un papel que desempenar. Este concepto fue in-
troducido por primera vez en 1981 por Scribner y Cole,
como una forma de enfatizar la lectura y escritura como un
“conjunto de précticas socialmente organizadas” (Scribner
& Cole, 1981, 236). La literacidad incluye: “patrones co-
munes en el uso de la lectura y la escritura en una situacién
particular” (Barton, 2007, 36). Estas pricticas son cultura-
les, y por lo tanto involucran valores, actitudes, sentimien-
tos y relaciones sociales y también incluyen la conciencia,
las construcciones y los discursos de la lectura y escritura
que tienen las personas (Barton & Hamilton, 2000, 7).

Las practicas de literacidad son un fenémeno complejo

e “incluyen el significado social y cultural mds amplio que
los participantes atribuyen a un evento de alfabetizacién
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particular” (Reder & Davila, 2005, 175). Estas practicas
son un constructo abstracto donde lo social y lo singular
trabajan juntos en un flujo dialéctico. Por otra parte, los
eventos de literacidad se refieren a “cualquier ocasién en la
que un texto escrito es parte integral de la naturaleza de las
interacciones de los participantes y de sus procesos inter-

pretativos” (Heath, 1982, 93).

La predominancia de ciertos tipos de lectura y escri-
tura por sobre otros (por ejemplo, la diferencia entre leer
un libro de literatura complementaria y leer las instruccio-
nes de un videojuego o escribir en el chat de Facebook y
escribir una carta) involucra las relaciones de poder y las
instituciones sociales que sostienen la lectura (Bloome &
Green, 1991; Lahire, 1993). En este sentido, una concep-
tualizacién compleja de la lectura y escritura debe invo-
lucrar el reconocimiento de factores contextuales como la
comunidad, historia familiar, caracteristicas del trabajo de
los padres, las rutinas en el hogar, la conexién con otras
instituciones y las percepciones de los padres hacia la lec-
toescritura y la escolaridad (Goldenberg et al., 2005). Asi
mismo, el aprendizaje de la lectura y la escritura ocurre en
la vida cotidiana y en las practicas e interacciones entre per-
sonas (Papen, 2007). La escritura no solo se restringe al
conocimiento de los sistemas de escritura, por el contrario,
comprenden la escritura como el desarrollo y el uso del
lenguaje escrito en la sociedad y en eventos culturales au-
ténticos (Cassany, 2006; Kalman, 2005).

Los Nuevos Estudios de Literacidad

Los Nuevos Estudios de Literacidad (NLS por su sigla
en inglés) proponen una “nocién histérica integrada” (Bar-
ton, 2007, 33), desafiando asi las concepciones puramente

26



cognitivas de la lectura y la escritura (Barton, 2001). Estas
concepciones cognitivas estdn relacionadas con una visién
estandar de la lectura y escritura que “trabaja con el supues-
to de que la propia alfabetizacién -de forma auténoma-
tendrd efectos sobre otras pricticas sociales y cognitivas”
(Street, 2003, 77). Por otro lado, los investigadores de la
NLS se han comprometido con un enfoque sociocultural
de la alfabetizacién, que implica que la lectura y la escritura
siempre estdn inmersas en un contexto social mds amplio
(Barton, 2007; Barton & Hamilton, 1998; Gee, 1996;
Heath, 1983; Papen, 2007). En este enfoque, la alfabeti-
zacién se entiende como una practica social (Street, 1984);
por lo tanto, existen multiples lecturas y escrituras o litera-
cidades, y el predominio de una sobre otra depende de una
posicién ideoldgica que hace referencia a las relaciones de

poder y a las instituciones sociales que las sustentan (Bar-
ton & Hamilton, 2000).

En los discursos publicos, la alfabetizacién es “tan-
to el propdsito como el producto de la escolarizacién”
(Cook-Gumperz, 2006, 16). Las concepciones escolares de
la alfabetizacién implican que la lectura y la escritura estin
estratificadas y pueden encapsularse en procesos estanda-
rizados. Ademas, la alfabetizacién escolar se diferencia de
los usos cotidianos de la lectura y la escritura. Este enfoque
conceptualiza la lectura y la escritura como un conjunto
de habilidades que pueden desarrollarse sin un contexto
(Barton, 2007; Street, 1984).

Esta conceptualizacién suele adoptarse en la educacién
escolar, especialmente en Chile, donde el sistema educativo
fomenta la competencia entre las escuelas y la evidencia
que las escuelas presentan para respaldar su proyecto se basa
principalmente en evaluaciones. Sin embargo, en Chile se
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sabe poco sobre las pricticas de lectura y escritura de los ni-
fos en el hogar y cdmo estas pueden apoyar su aprendizaje
en la escuela. Esta afirmacién es particularmente relevante
en contextos vulnerados.

La importancia del contexto

Si la lectura y la escritura son précticas sociales, es im-
perativo considerar las caracteristicas del contexto en el
que se desarrollan. Las investigaciones a las que hace refe-
rencia este libro se enmarcan principalmente en entornos
vulnerados, donde el acceso a la lectura y la escritura estd
condicionado por factores socioecondémicos y culturales.
Las condiciones materiales de los contextos de las personas
participantes y la amplia gama de influencias que confor-
man su mundo son una parte relevante de cémo enfrentan
y comprenden el mundo y, por lo tanto, la alfabetizacién.
Las condiciones materiales en las que existen las personas
participantes impactan en los recursos de los que disponen
(tanto simbdlicos como materiales) para practicar la lectu-
ray la escritura. Como ha sefialado Kalman (2005), “Este
conjunto de relaciones, conocimientos y acciones consti-
tuye las rutas de acceso y modalidades de apropiacién para
el aprendizaje y uso de la lectura y la escritura” (71). El
acceso y la disponibilidad de estos distintos recursos son
una distincién importante para este estudio; el acceso que
las personas tienen a determinados recursos y su disponi-
bilidad provienen del contexto y los antecedentes de cada
persona. Segiin Kalman:

La disponibilidad se refiere a la presencia fisica de materia-
les impresos, la infraestructura necesaria para su distribu-
cién (bibliotecas, puestos de periédicos, oficinas de correos,
etc.); el acceso se refiere a las oportunidades para participar

28



en eventos de lectura y escritura, aquellas situaciones en las
que uno se encuentra en relacién con otros lectores y escri-
tores; el acceso también tiene que ver con las oportunidades
y modalidades para aprender a leer y escribir o para ampliar
las précticas ya existentes (2005, 8).

El acceso y la disponibilidad se refieren a la distincién
entre tener recursos disponibles y las distintas maneras en
que estos recursos pueden ser utilizados. El acceso es una
categoria que puede explicar cémo las personas participan-
tes usan sus conocimientos sobre lectura y escritura en di-
ferentes situaciones especificas (Kalman, 2005).

Por otro lado, los recursos simbdlicos se refieren al ba-
gaje que las personas participantes traen consigo desde sus
nichos eco-culturales. En términos de lenguaje, este bagaje
puede implicar una disponibilidad limitada a ciertos recur-
sos especificos, lo cual supone que no todas las personas tie-
nen contacto con los mismos recursos lingiiisticos. Desde
una perspectiva més social, el uso de estos recursos simbé-
licos suele describirse a partir de lo que Bourdieu denomi-
na capital cultural (Bourdieu, 1986). Bourdieu explica que
este concepto surgié al reconocer los distintos desempenos
de estudiantes provenientes de distintos contextos. En este
sentido, el capital cultural emergié como una estrategia util
para incluir las variaciones en disponibilidad y acceso que
algunas y algunos estudiantes pueden enfrentar en relacién
con el conocimiento de practicas académicas especificas.

Este libro explora el papel de la lectura y escritura en
entornos descritos como vulnerables, considerando el con-
texto de los participantes. Desde una perspectiva social, el
aprendizaje se concibe como un proceso inmerso en un ni-
cho ecoldgico y cultural mds amplio (Goldenberg, et al.,
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2005), el cual no solo influye en las oportunidades de acce-
so a la lectura y la escritura, sino que también co-construye
la manera en que las personas las aprenden y las compren-
den. Este nicho ecocultural mds amplio se encuentra en el
centro de las rutinas familiares y escolares, determinando
asi las précticas de literacidad y su impacto en la vida co-
tidiana.

El nicho ecocultural se encuentra inserto en las carac-
teristicas econdmicas de la comunidad y en los problemas
sociales asociados a ella. En la década de 1990 los cam-
bios en la sociedad hicieron obsoletos los conceptos de
exclusién y marginalidad (Avalos, 2007), dando lugar a
una nueva conceptualizacién multidimensional de la po-
breza (CASEN, 2015). Desde entonces, el andlisis de la
pobreza se ha desplazado desde las cuestiones cldsicas de
medicién y cuantificacién de necesidades y dificultades de
acceso a recursos, bienes y servicios hacia el examen de la
estructura de oportunidades, capacidades y herramientas
individuales para desarrollar una vida digna (Raczinsky &
Serrano, 2002, 11). Este giro académico abordé la pobreza
utilizando el concepto de vulnerabilidad, cuya caracteriza-
cién de entornos desfavorecidos involucraba problemas so-
ciales y/o niveles socioeconémicos bajos (Brunner & Cox,
1995). Por tanto, se trata de una conceptualizacién que
incluye una aproximacién multidimensional de la pobreza.
En Chile, la vulnerabilidad se define como una “condicién
dindmica resultante de la interaccién de una multiplicidad
de factores de riesgo y prevencién que ocurren en la vida de
un individuo causando una desventaja considerable entre
el individuo, las familias y/o las comunidades” (JUNAEB,
2005). Los factores que pueden causar esta desventaja pue-
den verse en relacién con condiciones sociales, econémicas,
culturales, psicoldgicas, ambientales y/o biolégicas.
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Esta conceptualizacién aborda los problemas sociales
que enfrentan los participantes, sin involucrarse en una
caracterizacién mds econdmica, institucional o sociol(’)gi—
ca que tiende a concebir la pobreza como un conjunto de
indices fijos. El concepto de desventaja se utiliza aqui para
destacar el complejo conjunto de problemas que enfrentan
estas familias, que incluyen la falta de acceso a algunos re-
cursos simbdlicos y materiales.

La investigacién sobre el apoyo educativo carece de
una explicacién exhaustiva del capital cultural que las fa-
milias y los padres econémicamente desfavorecidos pro-
porcionan a sus hijos. La visién tedrica de Bourdieu sobre
cémo se reproduce una sociedad jerdrquica se ha utilizado
a menudo para explicar por qué los resultados académicos
y sociales de los negros en la sociedad occidental son sig-
nificativamente inferiores a los de los blancos. Bourdieu
(2007) identifica cuatro tipos de capital que aumentan po-
tencialmente las oportunidades de éxito educativo de los
nifos. Se trata del capital econdémico, que se refiere a la
riqueza y los recursos financieros; el capital social, que se
refiere a una red de personas que pueden proporcionar co-
nocimientos o recursos; el capital simbdlico, que se refiere
a factores intangibles como el estatus, el prestigio, el res-
peto o el poder dentro de una comunidad; y el capital cul-
tural, que se refiere a los conocimientos y recursos que los
padres son capaces de transmitir a sus hijos como resultado
de experiencias pasadas. La teoria de Bourdieu ha sido cri-
ticada por privilegiar el capital tradicionalmente valorado
por la sociedad de clase media y alta y por no reconocer los
valores alternativos que operan en las comunidades de cla-
se trabajadora (Yosso, 2005). La teoria del capital cultural
de Bourdieu se ha utilizado para afirmar que algunas co-
munidades son culturalmente ricas, mientras que otras son
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culturalmente pobres. A los que se considera culturalmen-
te pobres se les trata como si tuvieran carencias sociales.

El nicho ecocultural mds amplio moldea la capacidad
de accién con respecto a las précticas de aprendizaje, a pe-
sar de que investigaciones anteriores solo han criticado la
restriccién de las précticas de lectura y escritura en el hogar
para explicar las limitaciones de los nifios al aprendizaje
de la lectura y escritura en la educacién formal en entor-
nos desfavorecidos (Mendive et al., 2022; Strasser & Lissi,
2009). Este nicho se construye sobre la base de recursos
materiales y simbélicos que afectan el aprendizaje de la lec-
tura y escritura de los ninos. En este estudio, sostengo que
tanto las condiciones materiales como los recursos simboli-
cos son parte del contexto que construye el aprendizaje de
la lectura y escritura en la infancia. Todas estas caracteristi-
cas (por ejemplo, la falta de recursos de los participantes y
la desventaja social) influyen en el aprendizaje y uso de la
lectura y escritura.

Las condiciones materiales de los contextos de los
participantes y su influencia son una parte relevante de
cé6mo enfrentan y entienden el mundo vy, por lo tanto,
la lectura y escritura. Las condiciones materiales en las
que existen los participantes impactan en los recursos con
los que cuentan (tanto simbdlicos como materiales) para
practicar la alfabetizacién. Como ha sefialado Kalman
(2005), “este conjunto de relaciones, conocimientos y ac-
ciones constituyen las rutas de acceso y las modalidades
de apropiacién para el aprendizaje y uso de la lectura y la
escritura” (71). El acceso y la disponibilidad de estos dife-
rentes recursos son una distincién importante, refieren a
la distincidn entre tener recursos disponibles y las diferen-
tes formas en que estos recursos pueden usarse. El acceso
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es una categoria que puede explicar cémo los participan-
tes usan su conocimiento sobre la lectura y la escritura
en diferentes situaciones especificas (Kalman, 2005). Esto
implica que lo que las personas hacen para poder acceder
a los recursos que requieren es también parte de su expe-
riencia y agencia dentro de sus contextos socioculturales.

Si bien existen grandes diferencias entre los recursos
disponibles en cada nivel socioeconémico, la red de rela-
ciones y recursos de los que disponen las personas confor-
ma un entramado que influye en sus oportunidades de ac-
ceso y en la manera en que pueden desarrollar sus pricticas
de lectura y escritura. Segtin Pahl y Rowsell (2011), “las
précticas de literacidad estdn constituidas materialmente”
(130), lo que subraya la importancia de los medios mate-
riales en la comprensién de las pricticas de literacidad en
las escuelas. Los artefactos de literacidad son objetos que
desempefan un papel crucial en las practicas de lectura y
escritura, actuando como mediadores entre los individuos
y el conocimiento. Los artefactos de literacidad no solo fa-
cilitan el acceso a la informacién, sino que también confi-
guran la manera en que los estudiantes interacttian con el
conocimiento y desarrollan habilidades comunicativas. Es-
tas redes, que incluyen tanto recursos materiales como ca-
pital cultural y social, son fundamentales para comprender
las dindmicas de literacidad en distintos grupos sociales.

El estudio de las pricticas lectoras y escritoras en Chile
releva la importancia del contexto en las formas en que las
personas acceden, utilizan y resignifican la lectura y la escritura
en su vida cotidiana. A través de esta investigacion, se busca
visibilizar cémo los factores sociales, econémicos y culturales
inciden en la manera en que los sujetos interactian con el len-
guaje escrito y construyen significados en su entorno.
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Los dominios de la lectura y escritura

Los dominios sociales de participacién son un espa-
cio simbdlico social y cultural donde se desarrollan ciertas
précticas, discursos y relaciones de poder. Los dominios
sociales no son solo espacios fisicos, sino que un marco de
significados compartidos, normas y valores que regulan la
participacién y la interaccién dentro de una comunidad
determinada. Este concepto es clave en la alfabetizacién, la
educacién y otras formas de produccién y transmisién de
conocimiento.

Bourdieu (1986) entiende los dominios como espacios
de disputa simbélica donde los individuos acceden y movi-
lizan diferentes formas de capital cultural (saberes, lengua-
jes, hdbitos, titulos educativos, etc.). Segiin su teoria del
habitus, las personas interiorizan estructuras sociales que
determinan sus pricticas dentro de un dominio especifi-
co. En educacidn, esto significa que la alfabetizacién y el
acceso al conocimiento no dependen solo de habilidades
individuales, sino de la manera en que los aprendizajes es-
tin condicionados por el capital cultural disponible en los
distintos grupos sociales.

Durante los primeros afos de escolarizacién, el domi-
nio hogar posee un papel mds relevante que el dominio
escuela pues el proceso de alfabetizacién de un nino se de-
sarrolla en mayor grado en el entorno familiar debido a
la diversidad de fuentes culturales con las que se relaciona
(e.g. la televisién, juegos de ordenador, la musica popu-
lar, etc.) (Gregory & Williams, 2000). La diversidad de las
fuentes culturales en el hogar permite una mayor influencia
de la cultura popular y de los aprendizajes informales en el
desarrollo de la identidad letrada de los nifios (Moll et al.,
1992; Rowsell & Pahl, 2007), incluso mucho antes de ir
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a la escuela, independientemente del nivel cultural de su
contexto familiar (Well, 1986).

Por otro lado, el dominio escuela, en tanto institucién
educativa, ha definido la adquisicién de la lectura y la escri-
tura (Street, 1991) y es probablemente una de las funciones
mds importantes asociadas a la escolarizacién (Cook-Gum-
perz, 2006, 16). Sin embargo, la lectura y escritura en la
escuela tienden a mantener una conceptualizacion estan-
darizada que determina las pricticas que son relevantes y
vélidas, lo que ha producido una escision entre las pricticas
de lectura que los estudiantes realizan por mutuo propio
y las précticas de lectura y escritura que incentiva la es-
cuela (Calderén, 2015). El principal lugar donde los nifios
pueden desarrollar o mejorar sus capacidades de lectura,
escritura y lenguaje es la escuela. Este tema adquiere gran
relevancia si consideramos los entornos vulnerados. En este
contexto, las practicas familiares de lectura y escritura tien-
den a ser muy restringidas, lo que dificulta la literacidad
emergente fuera de la educacién formal (Alfaro & Ore-
llana, 2019; Neuman & Moland, 2019; Strasser & Lissi,
2009).

Desde una perspectiva sociocultural mds amplia, un
dominio no es solo un espacio de reproduccién de saberes
hegemoénicos, sino también un lugar de negociacidn, resis-
tencia y transformacién. En este sentido, los dominios pue-
den ser vistos como escenarios de conflicto, pero también
como oportunidades para el cambio y la reconfiguracién
del conocimiento, especialmente en contextos vulnerados
donde la alfabetizacién y el aprendizaje son atravesados
por relaciones de poder. En estos entornos particulares, se
problematizan estas cuestiones explicando las pricticas de
literacidad en el hogar que estdn presentes y como estas
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précticas se relacionan, o no, con las pricticas escolares. La
comprensién de los dominios sociales escuela y hogar se
abordard en los capitulos siguientes.

Sintesis

La lectura y escritura entendidas como pricticas so-
ciales pone relevancia en cémo las condiciones materiales
y los contextos socioculturales de los participantes in-
fluyen en sus précticas de literacidad. Esto implica que
el acceso y disponibilidad de recursos, tanto materiales
como simbdlicos, moldean y configuran cémo se utiliza la
lectura y escritura en diversas situaciones sociales. En este
sentido, las diferencias en los recursos disponibles segin
el nivel socioeconémico y cdmo estas redes de recursos
impactan en las oportunidades de desarrollo de habilida-
des comunicativas.

Ademds, se introducen los dominios sociales (hogar
y escuela en este capitulo) como espacios simbélicos que
influyen en las practicas de literacidad. El dominio hogar
es crucial en los primeros anos de escolarizacién debido a
la influencia de diversas fuentes culturales, mientras que
el dominio escuela es fundamental para la adquisicién
formal de la lectura y escritura. La escuela, sin embargo,
tiende a privilegiar pricticas estandarizadas que pueden
no coincidir con las practicas familiares, lo que genera
una escisién entre las experiencias de los estudiantes en
casa y en la escuela.

Finalmente, el capitulo aborda la lectura y escritura
desde una perspectiva sociocultural mds amplia, conside-
rando los dominios como espacios de negociacién y trans-
formacién del conocimiento, especialmente en contextos

36



vulnerados. Las pricticas de literacidad en el hogar y su
relacién con las précticas escolares son fundamentales para

comprender la dindmica de la literacidad en distintos gru-
pos sociales.
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II. PRACTICAS ESCOLARES

Las pricticas lectoras y escritoras recogidas en este ca-
pitulo corresponden a diversas investigaciones realizadas
entre los afos 2010 y 2024 en diversas regiones de Chile.
Durante el trabajo de campo en las escuelas, he podido
entender cémo cada institucién conceptualiza de manera
particular la lectura y la escritura. Esta visién se plasma en
diferentes situaciones y lugares dentro de la escuela. Entrar
a un colegio es entrar a un entorno letrado que refleja la
cultura letrada de la escuela.

La escuela es quizds la institucién mds relevante que
sustenta la lectura y la escritura. Las escuelas son las institu-
ciones letradas mds importantes y significativas para la re-
gulacién, desarrollo y transmisién de la lectura y escritura.
El sistema escolar determina los valores y la comprensién
de la lectura y la escritura que socialmente son mds acepta-
das. El origen de esta relacién se vincula ademds al sentido
de la escuela. El valor otorgado por la sociedad a la lectura
y la escritura se relaciona con la importancia que las socie-
dades modernas asignan a la escuela, el lugar donde se lleva
a cabo el proceso de ensenanza de la lectura y la escritura.

Desde la década de 1980, se han introducido nuevas
perspectivas en el campo de la lectura y la escritura en el
contexto educativo. Estas nuevas comprensiones han am-
pliado el concepto de lectura y escritura més alld de la cldsi-
ca conceptualizacién psicoldgica, hacia una visién que teo-
riza la lectoescritura y la educacién como “précticas sociales
y culturales” (Bloome y Green, 1991, 50). En la escuela
se han establecido las visiones dominantes sobre la lectura
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y escritura. Esta conceptualizacién basada en las pricticas
escolares, sittan algunas pricticas sobre otras que se consi-
deran menos valiosas.

Las précticas dominantes de la lectura y escritura se
desarrollan principalmente en la escuela, pero se expanden
a los otros dominios sociales, estableciendo pardmetros y
normas sobre qué pricticas son valiosas para aportar y pro-
mover la lectura y la escritura.

Enfoques dominantes para entender la lectura
y escritura

Cuando inicié mis estudios de doctorado en el Litera-
cy Research Center de Lancaster University de Inglaterra
me incorporé, sin saberlo, a un lugar de conocimiento con
una larga trayectoria en el enfoque sociocultural de la lec-
tura y escritura. Tuve el privilegio de tener clases con David
Barton y Mary Hamilton, ademds de ser guiada por Julia
Gillen quien ya el 2011 estaba terminando un libro sobre
précticas digitales de lectura y escritura. En este contexto,
comencé a participar de una comunidad de prictica en la
que me encontré con personas que estudiaban la lectura y
escritura como practicas sociales. Solfa referirme a los enfo-
ques cognitivos como el lado oscuro de la fuerza. Si bien la
referencia a la cultura popular pretendia fundamentar una
idea que ya venia madurando: el uso excesivo del enfoque
de habilidades habia generado consecuencias negativas.
Parte de las reflexiones de esa época quedaron plasmadas en
“No lector”, un cuento en el que abordo las consecuencias
dramdticas de lo que conllevaba mirar la lectura y escritura
solo desde un enfoque de habilidades (Calderén, 2022).
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A partir de estos enfoques dominantes, la lectura y es-
critura se entienden como una habilidad que puede secuen-
ciarse en destrezas especificas. El enfoque de la lectoescri-
tura basado en las destrezas, o el modelo auténomo como
lo denomina Street (1984), se basa en la nocién de que la
lectura y la escritura son simplemente destrezas que debe
desarrollar cada individuo y que luego pueden transferirse
sin dificultad a otros contextos. Esta definicién se centra
en el desarrollo, lo que implicitamente sugiere que existen
formas incorrectas o no desarrolladas de lectura y escritu-
ra. El enfoque de habilidades es relevante porque es el dis-
curso que mds se relaciona con el contexto escolar y social
chileno. Este enfoque de la alfabetizacién conceptualiza la
lectura y la escritura como un conjunto de habilidades que
pueden desarrollarse sin un contexto (Barton, 2007; Street,
1984). Esta conceptualizacion es frecuentemente adoptada
en la educacién en Chile. Desde esta perspectiva la lectu-
ra y escritura son habilidades que pueden secuenciarse en
destrezas predictoras que identifican habilidades especifi-
cas como precursoras en el aprendizaje de la lectoescritura.
Entre estas habilidades predictoras destacan la conciencia
fonoldgica, el conocimiento alfabético y la velocidad de
denominacién (Gonzilez-Valenzuela et al. 2020; Defior &
Serrano, 2011).

Esta perspectiva proviene de una visién funcional de
la lectura y escritura. Como parte del modelo auténomo
de la lectura y escritura existe también el enfoque funcio-
nal. Esta conceptualizacién se deriva del concepto de alfa-
betizacién funcional que la UNESCO lanzé en los afos
cincuenta. En 1958, la UNESCO definié a una persona
alfabetizada como alguien capaz tanto de leer con com-
prensién como de escribir un enunciado breve y sencillo
sobre su vida cotidiana (Liu, 1958). Esta concepcién fue
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elaborada por un comité de expertos sobre la normaliza-
cion de las estadisticas educativas. En 1962, la Conferencia
General hizo hincapié en la erradicacién del analfabetismo,
lo que dio lugar a una campana mundial de alfabetizacién.
El programa subyacente de esta campafia, que tuvo lugar
durante un periodo de crecimiento econémico, era pro-
porcionar mano de obra alfabetizada: “la falta de mano de
obra cualificada, es decir, alfabetizada, era un problema
para muchos paises” (UNESCO, 1962). Por lo tanto, este
enfoque se apoya en una visién basada en el capitalismo
que pretende proporcionar un mayor nimero de mano de
obra cualificada.

Esta conceptualizacién de la alfabetizacién pretende
apoyar el sistema capitalista proporcionando mano de obra
cualificada. Este enfoque se centra en el sistema y no en el
individuo. No se hace hincapié en reconocer el impacto de
la alfabetizacién a nivel individual. Ademds, debido a que
este enfoque entiende la alfabetizacién como un conjunto
de destrezas (ergo implica una perspectiva psicolédgica), no
se hace énfasis ni se reconoce el contexto y cdmo este im-
pacta en las pricticas de literacidad que la sociedad recono-
ce como relevantes. En este sentido, la evaluacién de la al-
fabetizacién proporcionada por la UNESCO consideraba
la alfabetizacién desde una perspectiva universal que evalda
una forma de entender la lectura y escritura. Pero el papel
de la lectura y escritura varia segun las culturas, los con-
textos y los individuos, y no existe una alfabetizacién uni-
versal. El enfoque funcional también estd relacionado con
una visién funcional del aprendizaje y el reconocimiento
de una diversidad de culturas que practican la lectura y
escritura de manera diversa. Este punto de vista también
implica ignorar las luchas de poder en las que participan los
individuos (Papen, 2007).
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En la actualidad, la UNESCO ha avanzado hacia una
comprensién mds sociocultural de la alfabetizacién. El in-
forme de Educacién para Todos de 2005 ya consideraba el
debate en curso sobre el término y reconocia la existencia
de cuatro concepciones de la alfabetizacién: “La alfabetiza-
cién como conjunto auténomo de competencias, la alfa-
betizacién aplicada, practicada y situada, la alfabetizacién
como proceso de aprendizaje y la alfabetizacién como tex-
to” (UNESCO, 2005, 148). En este sentido, la UNESCO
reconoce ahora que existen multiples concepciones de la
alfabetizacién. Sin embargo, muchos responsables politicos
siguen considerando la ya muy antigua concepcién de la
alfabetizacién funcional. Y este es el caso de Chile, donde
esta definicién todavia se utiliza para apoyar los discursos
publicos y las politicas sobre la lectura y la escritura.

Tradicionalmente, la escuela ha centrado la ensefianza
de la lectura y la escritura en la adquisicién de habilidades
especificas, lo que puede generar una desconexién entre es-
tas practicas y las funciones sociales que pertenecen a otros
dominios. Sin embargo, desde una perspectiva sociocultu-
ral, los entornos escolares son espacios letrados donde la
lectura y la escritura tienen lugar con frecuencia en una
amplia gama de situaciones. Las escuelas poseen diversas
précticas; sin embargo, la forma en que estas se encarnan
y sus particularidades constituyen el contexto de lectura y
escritura en el que estdn inmersos los alumnos.

Aunque la escuela es fundamental para ensenar habi-
lidades, también es un lugar clave para observar cémo se
practican la lectura y la escritura en comunidades especifi-
cas y singulares. Desde esta perspectiva, me acerqué al estu-
dio de la lectura y escritura en la escuela para entender qué
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ocurria en las escuelas ademds de lo descrito por las visiones
dominantes. Si bien los enfoques dominantes son los que
predominan para la ensefianza de la lectura y escritura, las
escuelas son también espacios de pricticas socioculturales
dindmicas, situadas y que las conceptualizaciones domi-
nantes no alcanzan a abordar.

La cultura letrada escolar se compone de una gran di-
versidad de recursos que incluyen la disponibilidad de ma-
terial escrito como el acceso a diferentes oportunidades de
escritura a través de evaluaciones o pricticas asociadas a la
escritura (Cook-Gumperz, 2006). Sin embargo, las précticas
de lectura y escritura en la escuela abarcan una diversidad
de actividades que pueden incluir la escritura tanto dentro
como fuera del aula. Las practicas de escritura no solo recaen
en las practicas asociadas al contenido de la clase, sino que
también pueden existir otras practicas asociadas a la cultura
escolar u otros propdsitos que pueden ser de utilidad para
desarrollar la escritura (Graham & Harris, 2013).

En las escuelas los entornos letrados se construyen a
partir de los artefactos y précticas que involucran la lectura
y la escritura. Los artefactos de literacidad son producto de
précticas que quedan plasmados en herramientas, objetos,
signos o sistemas. Estos elementos van més alld de los libros
y papel tradicionales, y pueden incluir desde dispositivos
electrénicos hasta c6digos de vestimenta con texto escrito,
imdgenes, sonidos y cualquier otro recurso que facilite la
comprension, produccién y circulacién del lenguaje escrito
(Barton & Hamilton, 2000; Gee, 1996; Hall, 2011; Ro-
bin, 2007; entre otros).

En las escuelas los artefactos de lectura y escritura son
una manifestacién de las creencias y visién de la escuela

44



sobre la lectura y la escritura y se relacionan a pricticas. En
la escuela he podido estudiar al menos tres tipos de practi-
cas: las practicas de informacidn, las pricticas basadas en el
curriculum y las précticas de evaluacidn.

Practicas de informacién

Las escuelas, en tanto instituciones letradas son tam-
bién productoras de textos que norman sus propias regula-
ciones e informan a los estudiantes sobre los procedimien-
tos y protocolos a seguir dentro de la escuela.

Estas précticas pretenden informar a la comunidad es-
colar sobre distintos conocimientos que los alumnos o la
comunidad escolar deben adquirir (por ejemplo, normas
de seguridad, normas medioambientales, etc.). Estas prac-
ticas son estdticas, ya que no cambian frecuentemente y
pueden utilizarse durante mucho tiempo.

Artefacto de literacidad: Qué hacer en caso de terremoto
Observacién de escuela
Colegio subvencionado, Puente Alto, Regién Metropolitana

Este artefacto incluye una serie de instrucciones que los
alumnos deben seguir. Todos los alumnos tienen que leer este
pdster y ser conscientes de los pasos a seguir, también comentan
estas instrucciones con sus profésores y después participan en un
simulacro de terremoto.

Dentro de estas practicas informativas se cuentan ade-
mds aquellas que apuntan a establecer normas que regulan
el comportamiento en la escuela o dentro del aula. La lec-
tura y escritura para la regulacién de la conducta estd rela-
cionada con las normas bdsicas educativas, tal y como las
describen Mercer y Edwards (1981). Segtn los autores, las
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normas bdsicas educativas son la base del comportamien-
to adecuado en el entorno escolar. Estas précticas reflejan
parte de la postura del centro ante el comportamiento de
los alumnos. En el caso de la alfabetizacién conductual,
esta se escribe para recordar a los nifios el comportamiento
adecuado en el aula. Estas pricticas también son estdticas,
ya que pueden utilizarse durante mucho tiempo.

En la actualidad las escuelas deben ademds elaborar sus
protocolos para abordar dmbitos sociales como la convi-
vencia escolar dentro y fuera del aula.

Artefacto de literacidad: Las normas bdsicas comunes de
la sala

Observacién de practica

Escuela publica, Santiago, Regién Metropolitana

5to bdsico

La profesora guia describid este curso como uno de los mds
desafiantes, en sus palabras, se trataba del peor quinto bisico.
Un curso dificil, en el que cuesta mantener la atencion de
los estudiantes. Ante las dificultades que podria significar este
comportamiento para la implementacion de su clase, la profe-
sora en formacion inicid su unidad diddctica con la creacion
de un conjunto de normas de convivencia. En su planificacion
incorpord una actividad de didlogo con las y los estudiantes
para reflexionar primero y escribir después, cudles serian las
normas que deberian acordar para tener un buen clima de
aprendizaje. Cada estudiante escribié sus posibles normas, se
discutid en conjunto y se votd por las normas que debian estar
en el listado. Posteriormente la profesora en formacion escribid
en computador el listado de normas acordado y fue desplegado

en un lugar visible de la sala.
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Al incorporar un propdsito comunicativo real: acordar
las normas de convivencia, mi estudiante convirti6 un pro-
blema (la falta de autorregulacién de los estudiantes para
mantenerse) en una oportunidad de aprendizaje en la que
las y los estudiantes pudieron participar de un didlogo que
luego se materializ6 en un producto escrito que enriquecié
el entorno letrado del aula.

Asi mismo, durante el afio 2015 pude observar diver-
sas escuelas como asistente de investigacién en el proyec-
to “La produccién escrita de estudiantes y escuela en base
a resultados SIMCE, factores contextuales y modelos de
buenas pricticas docentes”. En ese proyecto pude partici-
par de la fase cualitativa de observaciones de aula y entre-
vistas a directivos de la escuela’. Este proyecto identificé
escuelas con buenos resultados en la medicién de escritura
y aislé los factores contextuales para identificar escuelas en
las que los buenos resultados no pudieran explicarse por el
nivel socioeconémico (Gémez et al, 2023).

Entrevista
Directora Escuela publica, Regién Metropolitana, Santiago

Para esta directora la lectura y la escritura tenian gran va-
lor para ella, que se consideraba una buena lectora y escritora
y que trataba de intencionar en sus estudiantes que escribieran
correctamente y de manera frecuente. Como ejemplo de esta
visidn, menciond una prdctica disciplinaria: cuando habia es-
tudiantes que llegaban tarde a clase debian elaborar un cartel
sobre la importancia de alguna norma de convivencia escolar.
En el colegio se habia establecido que los atrasos implicaban
que las y los estudiantes debian esperar al siguiente bloque

2 FONIDE N° 911437. La produccién escrita de estudiantes y escuela en base a
resultados SIMCE, factores contextuales y modelos de buenas practicas docentes.
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para incorporarse a la sala. En este tiempo de espera debian
realizar la tarea asignada por la directora.

Si bien esta prictica podria ser descrita como un casti-
go por las y los estudiantes, se presentaba como una opor-
tunidad que les permitia practicar la escritura y reflexionar
sobre su comportamiento.

Practicas basadas en el curriculum

Las escuelas estdn reguladas por directivas guberna-
mentales publicadas mediante planes de estudios formales
que son evaluados de acuerdo con criterios documentados
(Olson, 2023). El curriculum se erige asi como un docu-
mento escrito que norma y regula el desarrollo de objetivos
de aprendizaje y contenidos que deben ser incorporados
por los docentes durante el ano escolar. La importancia de
la lectura y la escritura como un contenido de aprendizaje
implican las estrategias de ensefianza y prictica de la lectura
y escritura.

A partir del curriculum surgen todas aquellas pricticas
lectoras y escritoras que involucran los objetivos de apren-
dizaje o contenidos del curriculo de las asignaturas y son
en general las que encontramos con mayor frecuencia en
el periodo escolar. Esta inclinacién indica la relevancia de
este tipo de précticas para la escuela y también revela las
précticas que consideraban importantes. El hecho de que la
gran mayoria de las practicas se basen en el curriculo sugie-
re una percepcién basada en las habilidades, por lo que la
mayoria de las pricticas estdn relacionadas con actividades
evaluadas para los estudiantes.
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Los artefactos de literacidad asociados a estas pricti-
cas corresponden con un producto de aprendizaje que serd
evaluado por el docente o a materiales elaborados por los
profesores para apoyar el aprendizaje esperado. Son opor-
tunidades también para dar sentido comunicativo a las ac-
tividades y proyectos que se realizan al interior de la sala.

Artefacto de literacidad: Bernardo O’Higgins
Observacion de escuelas
Colegio subvencionado, Puente Alto, Regién Metropolitana

Los profesores de historia pidieron a algunos alumnos que
hicieran un pdster con informacion sobre el “padre de la pa-
tria”. En respuesta, los alumnos utilizaron un ordenador del
colegio para buscar informacion en Internet y luego la impri-
mieron para poder exponer el cartel en una pared del colegio.
Eligieron su biografia.

Este péster se realizé en relacién con el plan de estu-
dios, pero también porque, en el momento de la obser-
vacion, se celebraba la independencia de Chile. En este
sentido, esta prictica también estaba contextualizada a los
acontecimientos recientes. Esta foto fue tomada una sema-
na antes del Dia de la Independencia y el cartel fue retirado
la semana siguiente.
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\ i

(Chillan, Chile, 1778 - Lima, 1842) Politico y miltar chileno, précer de la independencia \
chilena. Era hijo natural de Ambrosio O'Higgins y de una joven criolla, dofia Isabel

Riquelme y Mesa. Por conveniencias sociales, el nifio recién nacido fue llevado a Talca, /
donde se cri6 al cuidado de don Juan Albano Pereira y de su esposa, dofia Bartolina de la /
Cruz.

Cuando cumplié once afios regress a su ciudad natal para seguir estudios en el colegio |

de los religiosos franciscanos, pero no permanecit mucho tiempo en Chillén, pues su

padre, a la sazén gobemador de Chile, decidi6 que completara su educacion en un centro

més selecto, como era el Convictorio de San Carlos, en Lima, donde permanecié hasta

los 17 afios.

Elfuturo libertador de Chile se puso de nuevo en camino, siguiendo las instrucciones de |
su padre. Esta vez se dirigi6 a Cadiz y de alli a Inglaterra, donde estudi6 en una academia /
inglesa y donde, ademas de materias cientificas como geografia, botanica o matematicas,
aprendid francés, musica, pintura y esgrima. Durante su estancia de tres aios en Gran

Bretafia vivié una apasionada aventura amorosa, al tiempo que crecia en & el interés por

la politica. En este sentido, la relacion con el précer venezolano Francisco de Miranda le

introdujo en la senda revolucionaria

Enterado su padre, ya virrey del Perd, dej6 de protegerle, aunque a su muerte resolvié
legarle la mayor parte de su fortuna. Regresé a la patria en 1802 y hasta 1810 se dedict a
la hacienda que le dejé su padre, la cual engrandecié notablemente. Ocupt cargos
publicos, como el de procurador del cabildo de Chillén, pero al propio tiempo se mantuvo
enla tarea de fomentar el ideal de la Independencia.

E1 18 de septiembre de 1810 colaboro activamente con Juan Martinez de Rozas en la
creacién de o de milicias y la ia de un C ional, para el que
obtuvo el acta de diputado por Los Angeles. Luego se traslado a Santiago y se integré en
el Tribunal Superior de Gobiemo. Siguié después una confusa etapa en la que las luchas
politicas se mezclaron con asonadas miltares, un proceso
legislativo més activo y iberalizador. El golpe miltar de José Miguel Carrera le condujo a
la cuarta Junta Gubernativa, pero las intrigas y desavenencias provocaron el cansancio de
Bernardo O'Higgins, quien se retird a los trabajos de su hacienda.

El desembarco de Pareja el 26 de marzo de 1813 en San Vicente modifics de nuevo sus
planes, pues hubo de alzarse en amas contra la intentona realista. Muerto el brigadier
Pareja y derrotadas sus fuerzas, los realistas se concentraron en Chilién y contra ellos
‘avanzo O'Higgins, pero la posicién se mantuvo y los patriotas tuvieron que retirarse, Las
guerila realistas se extendian por a region. Mostrd valor personal y de estratega en
diversos combates, que le condu 1814. Continué la querra contra
los espafioles, pero hubo de aceptar el convenio de Licra, que supuso una trequa en las
operaciones,
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Los artefactos letrados basados en el curriculum pro-
vienen de actividades de aula que emergen como productos
de los objetivos de aprendizaje. En el aula estas précticas se
realizan a diario, pero tienden a estar desvinculadas de las
experiencias de las y los estudiantes y tienden a presentar-
se como productores “pasivos” de los textos que producen.
La lectura y escritura en este tipo de practicas se articulan a
partir del docente como figura dominante que regula el ac-
ceso al conocimiento y limita el cuestionamiento o la trans-
formacién de dicho conocimiento por parte del estudiante

(Giroux, 1983).



Evento de literacidad: Una clase de lenguaje
Observacién de practica, Regién Metropolitana,
Puente Alto

Observé una clase de lenguaje de cuarto ano bdsico en la
que la profesora resume el contenido del ano. El final del curso
estd previsto para la semana siguiente.

La profesora comienza la clase pidiendo a los alumnos que
abran sus cuadernos y sigan trabajando en la actividad ante-
rior empieza a escribir en la pizarra. Los alumnos escriben las
respuestas en sus cuadernos, estdn rellenando un cuestionario
para preparar el iltimo examen. La profesora pregunta si tie-
nen alguna duda y se pasea entre los alumnos mirando las
respuestas de los nirnios. Al cabo de un rato, la profesora reclama
la atencion de los ninos y empieza a explicarles un mapa con-
ceptual que dibuja en la pizarra. Pide a los ninos que copien
el mapa en sus cuadernos.

Si bien esta clase tiene la particularidad de que se tra-
ta de una sintesis de los contenidos, no es dificil imaginar
que muchas clases durante el ano son similares a la obser-
vada ese dia. No obstante, cabe destacar el silencio en el
que estdn sumidos los alumnos y la minima interaccién
que el profesor mantiene con ellos. Esta clase corresponde
a lo que podriamos describir como una clase “expositiva’
en la que el profesor realiza una sintesis de los contenidos
desarrollados en el curso. En este ejemplo se puede obser-
var lo que Bernstein (1990) denomina la pedagogia de la
reproduccién, donde la comunicacién en el aula se emplea
de manera rigida y estructurada. El rol de los estudiantes
en este tipo de situaciones es pasivo en la interaccién oral
y la produccién escrita se enfoca en el producto que serd
evaluado posteriormente por el profesor.

51



En la clase anterior se puede observar una prictica pe-
dagégica en la que se utiliza la lectura y escritura como
un medio para cautelar que el curriculum sea desarrolla-
do a lo largo del ano. La profesora establece relaciones en-
tre contenidos y se posiciona como una transmisora del
conocimiento. Este enfoque, tradicional en la educacién,
ha sido el paradigma dominante durante mucho tiempo.
No obstante, las investigaciones educativas han senalado
insistentemente la necesidad de ir mds alld de este modelo
transmisivo, proponiendo enfoques mds constructivistas y
centrados en los procesos de conocimiento del estudiante.

Ademis, desde el ano 1990 en Chile, el curriculum es-
colar de lenguaje y comunicacién posee un enfoque comu-
nicativo en educacién bdsica. Esto implica que se enfatiza
el uso del lenguaje en contextos reales y con un propésito
comunicativo (MINEDUC, 2009, 2012). El aprendizaje y
ensenanza del lenguaje debe estar enfocado a la participa-
cién plena en la sociedad y, por ende, en la produccidén es-
crita con un propdsito comunicativo y la lectura de textos
para la comprensién.

Evento de literacidad: El sentido de la escritura
Mi experiencia escolar

Colegio subvencionado, El Belloto, Quinta Regién
4° ano bdsico

Una de las pocas actividades que recuerdo de mi etapa
de educacion bdsica involucré una tarea de escritura que rea-
licé bajo la guia de mi profesor jefe. La tarea era escribir una
carta para pedir a las autoridades que detuvieran las pruebas
nucleares que estaba realizando Francia en Mururoa. En esa
época este evento aparecia ﬁecuentemmte en las noticias, e in-
cluso a los 9 anos era un tema que habiamos escuchado. Por
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ello, cuando el profesor nos pidid que escribiéramos la carta nos
hizo sentido y recuerdo vividamente el esfuerzo que puse para
escribir la carta. Luego, la actividad se completd cuando junto
a todo el curso fuimos caminando al correo que estaba a unas
dos cuadyas del colegio. Todo el curso, caminando con las car-
tas que habiamos cuidadosamente dirigido a la embajada de
Francia, compramos los sellos y las enviamos todas juntas. Avin
sonrio cuando pienso en esas 40 cartas de estudiantes de 4to
ano bdsico que llegaron a la embajada de Francia en Santiago

desde El Belloto.

En esta prictica, la escritura de la carta adquiere un
sentido comunicativo real al ser enviadas en el correo. La
produccién escrita en este contexto tiene un propésito real
y contextualizado a una problemadtica que en la época era
de nuestro interés. Como estudiantes fuimos instados a
participar de un evento social y politico real utilizando el
lenguaje para expresar nuestra opinién a un destinatario
auténtico (la embajada de Francia). Este es solo un ejemplo
sobre cémo el sentido de la produccién escrita puede ser
enfocado en la participacién auténtica. Nunca supimos si
las cartas habian llegado o no, no nos respondieron, pero
no importaba, nos sentimos actores de un proceso comu-
nicativo que nos motivé a escribir mejor.

Practicas de evaluaciéon

La evaluacién de la lectura y escritura en la escuela es
un proceso fundamental en el desarrollo educativo de los
estudiantes. Esta evaluacién surge tradicionalmente a partir
de los objetivos declarados en el curriculum y las politicas
publicas que cautelan que las y los estudiantes progresen
en el desarrollo de los aprendizajes que deben adquirirse
en el desarrollo del afo escolar. La evaluacién en el dmbito
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pedagoégico se desarrolla en las escuelas, en general, como
un instrumento de calificacién que garantiza la progresién
de los estudiantes al fin del afio escolar. Sin embargo, la
evaluacion es también una prictica que puede desarrollarse
desde diversas perspectivas, actores y politicas. Las practi-
cas de evaluacién también se originan en una compleja red
de interacciones que estdn insertas en la cultura escolar y
reflejan las visiones (en general dominantes) sobre la lectu-
ray escritura. Ademds, hay una relacién bidireccional entre
los métodos de ensefianza y la evaluacién de la lectura y
escritura. La forma en que se ensena influye directamente
en como se evalda el aprendizaje de los estudiantes y, a su
vez, las evaluaciones determinan aspectos y metodologias
en los que atender en la escuela.

Ademds, los dos enfoques principales de la investiga-
cién sobre la lectura y escritura -cognitivo y sociocultural-
presentan visiones diferentes sobre la evaluacién. Desde
una perspectiva cognitiva, la evaluacién se enfoca en las
habilidades subyacentes a los procesos de lectura y escri-
tura. En contraste, desde una perspectiva sociocultural, la
evaluacién estd vinculada a los propédsitos comunicativos y
a précticas auténticas de lectura y escritura. Esta diferen-
cia evidencia la predominancia de las practicas evaluativas
basadas en la perspectiva cognitiva. Como consecuencia,
la lectura y la escritura se evaldan de manera cada vez mds
diferenciada, con un esfuerzo por especificar las habilidades
involucradas. Esto contrasta con una evaluacidn de literaci-
dad, donde se analizaria una préctica social y, por lo tanto,
serfa mds probable evaluar la lectura y la escritura de forma
conjunta.

El impacto de las evaluaciones en las comunidades es-

colares es significativo, ya que influyen en diversos aspectos
de las practicas educativas. En este contexto, la evaluacién
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estandarizada adquiere una relevancia especial debido a su
efecto en las dindmicas escolares. Segin Popham (2001),
estas evaluaciones pueden afectar tanto el curriculo como
la ensenanza, pues las instituciones suelen ajustar sus mé-
todos pedagdgicos para mejorar los resultados en dichas
pruebas. Este tipo de evaluacién ejemplifica el predomi-
nio de la perspectiva cognitiva, que actualmente domina
el campo educativo. Esto resalta la necesidad de reflexionar
sobre el papel de la evaluacién en el proceso de ensenanza
y su relacién con las précticas docentes.

Debido a la predominancia de esta perspectiva, a con-
tinuacion, se describen por separado las practicas evaluati-
vas que corresponden a evaluaciones de lectura o escritura.

Evaluacioén de la lectura

La evaluacién de la lectura en la escuela suele centrarse
en las habilidades predictoras de la lectura (como la decodi-
ficacién y la comprensién del lenguaje de acuerdo al mode-
lo simple de la lectura (Gough & Tunmer, 1986) y, debido
a su regulacién por las politicas de evaluacién del pais, es
fundamental en las pricticas estandarizadas de evaluacién.
No obstante, me parece relevante indagar en cémo estas
evaluaciones dialogan con aspectos cualitativos, tales como
el interés y la motivacion del estudiante hacia la lectura, la
capacidad de interpretacién critica y la apreciacién estética
de los textos literarios.

Uno de los principales retos en la evaluacién de la lec-
tura es lograr un equilibrio entre las exigencias académicas
y el fomento del placer por la lectura. La lectura debe ser
vista no solo como una habilidad técnica, sino como una
préctica enriquecedora que contribuye a diversos propdsi-
tos. Para desarrollar el fomento o hébito lector, es crucial
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implementar acciones estructuradas que despierten el in-
terés y el disfrute por la lectura (Bamberger, 1975). Esto
significa ofrecer opciones variadas de textos y actividades
relacionadas con la lectura, que se adapten a diferentes gus-
tos y culturas (Lluch & Sdnchez-Garcia, 2017). En otras
palabras, la lectura debe ser una oportunidad para explorar
y disfrutar, no una obligacién (Andrade, 2015).

En general en las aulas existe una instrumentalizacién
de la lectura literaria para la evaluacién de la comprensién
lectora (Aguilera, 2024). Este enfoque dafa profundamen-
te el hébito y goce lector que supone la experiencia de lec-
tura mas alld de los textos literarios: “lo esencial de la lec-
tura, cuando no estd regida por la obligacién o la utilidad
inmediata, estd en esos momentos en los que se levanta
la vista del libro y surgen asociaciones inesperadas” (Pe-
tit, 2015, 67-68). En este sentido, cuando la evaluacién de
la lectura se aborda desde visiones dominantes, se reduce
esta prictica a un proceso mecdnico de decodificacién y
respuesta estandarizada, alejdndola de su dimensién social,
subjetiva y creativa.

Dentro de la evaluacién de la lectura, la evaluacién de
la comprensién lectora en especifico deberfa medir la ca-
pacidad de los estudiantes para “comprender, utilizar, re-
flexionar y comprometerse con textos escritos para alcanzar
los propios objetivos, desarrollar el conocimiento y poten-
cial personales y participar en la sociedad” (Organisation
for Economic Co-operation and Development, OECD,
2018, 9). Sin embargo, los propdsitos pragmadticos de las
evaluaciones estandarizadas muchas veces se alejan de este
ideal, priorizando la medicién de habilidades especificas
sobre una comprensién mds profunda y significativa.

56



En la educacidén bdsica chilena, esta tendencia se re-
fleja en el principal instrumento nacional de evaluacién
de la comprensién lectora: el Sistema de Medicién de la
Calidad de la Educacién (SIMCE). Este sistema ha sido
histéricamente el encargado de evaluar distintos niveles de
comprension lectora, considerando el incremento en com-
plejidad de las habilidades evaluadas, como la extraccién
de informacidn, la inferencia y la reflexién sobre los textos
(Gysling & Meckes, 2011). La importancia que tiene esta
evaluacion en el sistema educativo influye directamente en
las metodologias de ensenanza, ya que muchas veces los
docentes orientan sus practicas hacia el desarrollo de habi-
lidades especificas medidas en estas pruebas.

Ademds de que esto reduce la conceptualizacion y el
valor de la lectura, la orientacién hacia las habilidades tien-
de a desempoderar a la comunidad, pues reducen la lectura
y escritura a un conjunto de competencias técnicas, desco-
nectadas de sus dimensiones sociales y los fines comuni-
cativos del texto escrito. Por el contrario, una concepcién
mds amplia de la lectura y la escritura parece fomentar la
agencia de los estudiantes y el empoderamiento de las fa-
milias, al permitirles reconocer las multiples oportunidades
de lectura presentes en su entorno y comprender su valor
como herramienta de participacién social y construccién
de sentido.

Evento de literacidad: MigueP
Observacién en el hogar

Estudiante de colegio subvencionado, 7 anos
Puente Alto, Regién Metropolitana.

3 Este caso también fue descrito en el texto “No Lector” (Calderén, 2022).
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Conoci a Miguel cuando tenia 7 anos y estaba termi-
nando el segundo ano bdsico. Estaba catalogado por la escuela
como no lector y se sentia muy desmotivado hacia la lectura y
la escritura. En este contexto, fue muy dificil para mi desarro-
llar su confianza para hacerle saber que, aunque lo llamaron
no lector, aiin podia tener una opinion sobre la lectura y la
escritura. Miguel se describia a si mismo como un no lector:
‘quiero aprender a leer y me gusta mucho escribir” fueron sus
palabras para describirse. Sin embargo, durante las observa-
ciones en el hogar que realicé y las entrevistas con Miguel, com-
prendi que en su casa habia muchas oportunidades para leer y
escribir, pero no podian reconocerlas porque no se enmarcaban
en las tareas tradicionales que desarrollaban los estudiantes
en la escuela. La abuelita de Miguel me comentd que queria
participar de la investigacion porque:

“Miguel tiene tantos problemas en el colegio. Yo y mi hija es-
tamos super preocupadas por él; es que él no lee ni escribe, y
nosotras ya no sabemos cémo ayudarlo. Yo me compré en la
Seria un libro para poder ayudarlo y yo de verdad que trato de
trabajar con él todas las tardes, pero es que es dificil. Es que a
él no le gusta leer, le carga”.

Sin embargo, lo que observé cuando visité su hogar fue
que participaba con interés en la biisqueda de videojuegos on-
line, leyendo y escribiendo los nombres de sus juegos favoritos.

La lectura en el contexto escolar es un tipo de pricti-
ca social que constituye sus propios valores y se diferencia
de otras précticas. Por ejemplo, existe una diferencia en el
valor, en el medio y en la motivacién detrds de la lectura
de un libro del plan complementario de lectura entregado
por la escuela, versus la lectura de las instrucciones de un
videojuego.
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Contrario a lo que podria haberse esperado segtin in-
vestigaciones previas (por ejemplo, Rubie-Davies, 2006),
muchos de estos nifos practicaban la literacidad de manera
algo diferente a las construcciones que sus padres y profe-
sores tenfan de ellos. Esta discrepancia revela que algunos
de los nifios pudieron crear espacios para superar concep-
ciones mds tradicionales de la alfabetizacién, tal como se
representa en la valoracién del logro académico por parte
de los profesores y padres.

Las précticas de literacidad en la escuela suponen una
gran cantidad de actividades que ademds impactan en la
vida familiar y en la cultura letrada de la familia. La entrada
a la escolarizacién involucra un cambio en las dindmicas
familiares puesto que los padres se vuelven altamente re-
ceptivos a apoyar el desarrollo de la lectura y la escritura
en el hogar (Goldenberg, et al., 2005). En este sentido,
parte del desarrollo de las habilidades de lectura y escritura
se desarrollan en el hogar a partir de las actividades que
los profesores envian. La cultura letrada escolar compite
y dialoga con la cultura letrada desarrollada en la familia.
Ambas culturas escritas se superponen e influyen la una en
la otra. La lectura complementaria es un ejemplo paradig-
miético de una actividad que desborda el espacio escolar
para instalarse como una actividad que ocurre en el hogar y
muchas veces con apoyo de los padres cuando estos pueden
instalarse como mediadores en esta practica.

Evaluacidén de la escritura

La medicién de la escritura destaca los aspectos tradi-
cionalmente abordados por la escuela. A lo largo del tiem-
po, la evaluacién de la escritura ha evolucionado desde un
enfoque basado en mdltiples criterios (Serafini, 1989) hasta
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propuestas mds recientes que establecen criterios especificos
para su evaluacién (Crespo, 1998). Estudios internacionales
han evidenciado que, en el primer ciclo bésico, la escritura

suele estar estrechamente relacionada con la transcripcién y
la ortografia (Myhill, 2011; Jones et al., 2012).

En este contexto, una de las herramientas que ha des-
pertado mayor interés en el dmbito de la evaluacién de la
escritura es el desarrollo de rdbricas analiticas u holisticas
que permiten incorporar criterios especificos (Sotomayor
et al., 2015). En Chile, este interés se reflejé en la incor-
poracién de una evaluacién censal de la escritura. El Siste-
ma de Medicién de la Calidad de la Educacién (SIMCE)
de Escritura fue una evaluacién aplicada en Chile el ano
2014 para medir las habilidades de escritura de los estu-
diantes de 6° bésico. Esta prueba buscaba evaluar la capa-
cidad de los alumnos para producir textos coherentes, con
estructura clara y adecuados a la situacién comunicativa.
Si bien esta evaluacién contemplé la adecuacién a la si-
tuacién comunicativa, la medicién no logra indagar en la
complejidad de las estrategias de construccién de conoci-
miento implicadas en el texto escrito o en la dimensién
creativa y real del propdsito comunicativo. Ademads, estas
mediciones fomentan una conceptualizacién de la escri-
tura que no permite incluir la diversidad de pricticas que
la escuela desarrolla (Gémez et al., 2016) ni aquellas que
los estudiantes desarrollan en sus rutinas cotidianas en el

hogar (Calderén, 2015).

Los textos estdn inmersos en una compleja red de inte-
racciones que involucran las caracteristicas socioculturales
y los conocimientos que los estudiantes llevan a la escuela
(Gonzilez et al., 2005). La escritura emerge en el centro de
complejas relaciones que involucran précticas, creencias y
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estrategias (Calderdn, 2015). En este contexto, es impor-
tante favorecer evaluaciones de escritura que no contintien
reproduciendo la violencia simbdlica ejercida contra los
grupos marginalizados. La evaluacién estandarizada de la
escritura ha reproducido estos patrones de injusticia social
(Navarro et al., 2019; Randall, et al., 2024;).

Respecto de las précticas de escritura desarrolladas en
el aula, Gémez et al (2019) destacan la diversidad de prac-
ticas de escritura desarrolladas en establecimientos educa-
cionales. Ademds, los autores mencionan que, si bien los
docentes reconocen la importancia de la escritura como un
contenido de aprendizaje, las estrategias de ensefianza que
utilizan son predominantemente tradicionales y orientadas
hacia una conceptualizacién dominante de la escritura. Sin
embargo, existe poca informacién respecto de las practi-
cas de escritura desarrolladas en el aula y su relacién con
el desempeno de los estudiantes en tareas de escritura. En
el dmbito de la evaluacién se ha promovido la evaluacién
basada en evidencia y con un fin formativo como una for-
ma de promover la equidad y la justicia social. Este tipo
de evaluacién incorpora los conocimientos previos de los
estudiantes y se sitia en un contexto, con un propdsito
comunicativo y una audiencia definida (Avila et al., 2024).

Por otro lado, sobre todo al inicio de la escolarizacidn,
la construccién de significado posee estrategias que no son
abordadas por la evaluacién estandarizada. Mis estudios
de doctorado me permitieron indagar en las estrategias de
construccién de significado en el texto escrito de 224 estu-
diantes de segundo y cuarto afo bdsico y su relacién con las
précticas de escritura desarrolladas en las escuelas a las que
pertenecian los participantes. Como el estudio se enmarcé
en una perspectiva sociocultural, se disefié una tarea para
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analizar las estrategias discursivas y recursos que utilizaban
los participantes para construir significado en el texto es-
crito. Este andlisis me permitié analizar cémo los criterios
escolares a veces no reconocen estructuras de construccién
de significado que las y los estudiantes utilizaban.

Artefactos de literacidad: Sebastidn
Muestras de escritura

Estudiante de colegio subvencionado, 7 anos
Puente Alto, Regién Metropolitana

Sebastidn estaba clasificado como no lector y participaba
del Programa de Integracion Escolar. Sebastidn participd en la
evaluacion de escritura que realicé en la investigacion junto a
su curso. En el caso de Sebastidn, la muestra de escritura dice:
leer y escribir. Esta respuesta responde al propdsito comunica-
tivo de la tarea ya que estd mencionando algo que le gusta (la
instruccion fue: “Imagina que tienes que decirle algo sobre ti a
alguien que no te conoce de nada, ;qué le dirias?). Ademds, la
muestra de Sebastidn incluye un dibujo en color de una mesa
ubicada al aire libre sobre el pasto.

A pesar de estar categorizado como “no lector”, logra
responder a la tarea comunicativa con una muestra escrita
breve: “leer y escribir”. Aunque su produccién es concisa,
responde al propésito de la actividad, lo que sugiere que
comprende la funcién social de la escritura. En este sentido,
su respuesta no puede ser vista como un simple déficit, sino
como una forma vélida de participacién en la prictica escrita
dentro de su contexto. Sin embargo, si bien el texto aborda
la finalidad comunicativa, la respuesta es demasiado breve
y muchas de las categorfas de la rdbrica lo categorizan en
los niveles mds bajos debido principalmente a la brevedad
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del texto ya que no alcanza a demostrar su competencia en
coherencia local, por ejemplo.

Ademds, Sebastidn no solo utiliza la escritura alfabéti-
ca, sino que complementa su respuesta con un dibujo en
color, lo que indica que recurre a multiples modos del len-
guaje para expresarse. A través de su dibujo también ejem-
plifica performativamente que disfruta dibujar y escribir,
demostrando agencia al reforzar su escrito con el modo
visual. Al incorporar el dibujo desafia la escritura como ex-
clusivamente alfabética. La multimodalidad es un aspecto
clave en la perspectiva sociocultural, ya que reconoce que la
comunicacién escrita no se limita exclusivamente al cédigo
escrito, sino que puede incluir imzigenes, gestos y otros re-
cursos semidticos para la construccién de significado.

En este sentido, el caso de Sebastidn ejemplifica cémo
por medio de una evaluacién que considere la escritu-
ra desde un enfoque sociocultural implica reconocer que
los estudiantes pueden participar en practicas de escritura
de manera diversa y vélida, incluso si su produccién no
se ajusta a los estdndares tradicionales. La experiencia de
Sebastidn destaca la importancia de valorar no solo la can-
tidad de texto escrito, sino también el significado y la in-
tencionalidad comunicativa de su produccién. Ademds, su
caso invita a repensar estrategias pedagdgicas que integren
otros recursos expresivos, como el dibujo, para potenciar el
desarrollo en la escritura.

Sintesis

Si bien la escuela es un espacio clave para el desarrollo
de las habilidades que requiere la lectura y escritura, las vi-
siones dominantes de alfabetizacién se consolidan a través
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de mecanismos como los curriculos, las pricticas pedagé-
gicas y los sistemas de evaluacién. En este contexto, es im-
portante reconocer que estas visiones pueden ser limitantes
y que es necesario adoptar una perspectiva mds amplia y
critica que valore la diversidad de précticas que ocurren en
la escuela.

Parte de la labor de la escuela reside en congeniar am-
bos dominios de tal manera que el estudiante sea capaz
de desarrollar y valorar el propésito didéctico y social de
la lectura y escritura. La dialéctica que conllevan ambos
contextos constituye la cultura letrada, es decir el conjunto
de caracteristicas culturales que componen el acceso a la
lectura y la escritura (Kalman, 2005).

Uno de los factores mds importantes en este proceso
es la agencia docente. Mds alld del curriculo oficial, lo ver-
daderamente determinante es cémo los profesores utilizan
estos lineamientos para generar experiencias significativas
de aprendizaje (Percy et al., 2015). Cuando los directivos
fomentan la participacién y el acceso a la lectura y la escri-
tura, se generan espacios que estimulan el aprendizaje de
los estudiantes.

Sin embargo, en las escuelas que he visitado, los do-
centes cuentan con cierta autonomia para disefar e imple-
mentar actividades. No obstante, esta libertad estd condi-
cionada por el enfoque institucional respecto a la organiza-
cién de las clases, la planificacién curricular y la relevancia
asignada a las evaluaciones. A pesar de estas limitaciones,
la capacidad de los docentes para proponer estrategias de
ensefanza representa un gran potencial para fortalecer el
aprendizaje.
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En muchas escuelas, las oportunidades para practicar
la lectura y la escritura son parte de la vida cotidiana. Las
clases son momentos clave en los que los docentes pueden
promover activamente estas habilidades, integrindolas en
diversos espacios y dreas del curriculo.
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III. PRACTICAS VERNACULAS

Las précticas verndculas de lectura y escritura se alejan
de las visiones dominantes promovidas por la escuela, ya
que no estdn directamente vinculadas con las metodologias
de ensefanza ni con las pricticas de evaluacién del dmbito
escolar, lo que las hace menos valoradas socialmente (Bar-
ton & Hamilton, 1998). Sin embargo, desde una perspec-
tiva sociocultural, cada nifio posee un capital de literacidad
(Bearne, 2004), el cual se desarrolla en el hogar y en otros
entornos sociales. Los nifios adquieren el conocimiento
emergente sobre la lectura y escritura a partir de sus fa-
milias y en la interaccién con la cultura letrada (Ferreiro
& Gémez, 1986; Teale & Sulzby 1986). Para comprender
este capital, es esencial observar las interacciones y expe-
riencias letradas que los nifios y nifias construyen en su
vida cotidiana. Esto implica indagar en sus précticas letra-
das en contextos no escolares.

En este capitulo presento algunas de las pricticas ver-
niculas que he encontrado en los hogares, junto con las vo-
ces de los estudiantes que las explican. Para ello, me apoyé
en metodologias participativas que permiten comprender
cémo los participantes construyen sus propias voces (Hor-
gan, 2016). Nifas y nifios fueron invitados a participar en
un proyecto colaborativo, con la expectativa de que pu-
dieran actuar como co-constructores de las preguntas de
investigacion (esta metodologia se describe en Calderén &

Theriult, 2017).

Fleming (2010) identifica cuatro razones fundamentales
para emplear la metodologia de investigacién participativa
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con infantes y jévenes. En primer lugar, esta metodologia
obliga a los investigadores a reflexionar de manera continua
sobre el propésito de sus estudios. En segundo lugar, visibi-
liza los desequilibrios de poder entre investigadores y parti-
cipantes, e invita a cuestionar quién se beneficia realmente
del trabajo. En tercer lugar, alienta a pensar en el impacto
concreto que la investigacién puede tener en la vida de los
jovenes. Por ultimo, al reconocer a los jévenes como perso-
nas con experiencia directa, permite una comprension mads
profunda del contexto investigado.

De forma similar, Holland et al. (2010) sostienen que
este enfoque participativo ofrece un marco valioso desde el
punto de vista ético, epistemoldgico y politico, y ademds
abre la posibilidad de alcanzar hallazgos mds significati-
vos. El objetivo de la metodologia participativa no es uni-
camente generar datos “mejores”, sino también promover
relaciones mds equitativas y enriquecer tanto el proceso de
investigacién como sus resultados.

Las précticas de nifias y nifos que se presentan en este
capitulo dan cuenta principalmente de 19 estudiantes de
segundo y cuarto bdsico que accedieron a colaborar. Al uti-
lizar métodos participativos comprendi que los estudiantes
que participaron percibian la lectura y escritura como un
conocimiento experto. Asi pues, su propia concepcién les
disuadia de reconocer la riqueza de sus propias pricticas
de literacidad y, por tanto, de ser mds auténomos en su
aprendizaje. En este contexto, la dimensién participativa
fue una herramienta vital para intencionar que los partici-
pantes fueran conscientes de la relevancia de sus pricticas
cotidianas de lectura y escritura.
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Los nifos y las nifias desarrollan una cultura letrada
que posee una gran diversidad de pricticas que emergen
en el contexto familiar y desde la voluntad propia de los
nifios (Dyson, 2013). Las practicas verndculas ocurren en
el hogar y la escuela, y se desarrollan a partir de la cultura
escrita voluntaria de los nifnos en el hogar. Estas pricticas
son de gran relevancia, puesto que los ninos tienden a lle-
var textos desde un dominio a otro (Dyson, 2003), es decir,
que las pricticas de lectura y escritura son continuamente
recontextualizadas por los estudiantes.

Si bien las précticas escolares suelen trasladarse al ho-
gar, los ninos también desarrollan competencias de lectura
y escritura de manera voluntaria, vinculadas a actividades
creativas, ludicas y decorativas (Calderén, 2015). Estas ex-
periencias muestran la importancia de la motivacién en el
proceso de aprendizaje, ya que los estudiantes participan
activamente en la produccién y reinterpretacién de textos
segun sus propios intereses y necesidades.

En este sentido, la motivacidn se ha convertido en un
aspecto de creciente interés, especialmente porque en las
aulas actuales los estudiantes parecen manifestar con mayor
frecuencia su desinterés. La motivacién, entendida como
un constructo psicoldgico que impulsa a la accién (Ryan
& Deci, 2000), ha sido ampliamente estudiada en relacién
con la lectura, destacando su papel fundamental en la par-
ticipacién de los nifos en prdcticas letradas tanto dentro
como fuera del entorno escolar.

La motivacién a la lectura se relaciona con las razones
que impulsan a un individuo a leer. Existen 2 tipos de mo-
tivacién: la motivacién intrinseca y la motivacién extrinseca
(Wigfield & Guthrie, 1997). La motivacién extrinseca se
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orienta hacia una meta y la intrinseca se basa en los intere-
ses propios y la curiosidad (Wigfield & Guthrie, 1997). En
educacién bdsica la motivacién intrinseca es un predictor del
rendimiento (Gottfried, 1990), y el gusto por la lectura in-
fluye en el rendimiento de la comprensién lectora de las y los
estudiantes (Errdzuriz et al, 2020). Se ha demostrado que la
motivacién disminuye a medida que avanza la escolarizacién
(Guthrie et al. 2007; Wigfield et al. 2008). Es por ello que
la motivacién intrinseca es clave para el fomento lector. Las
y los docentes deben conocer los intereses de sus estudiantes
y disefiar estrategias diversas que incluyan las pricticas de
lectura verndculas.

Por otro lado, la motivacién y la escritura desde una
perspectiva sociocultural enfatizan aspectos con un alto po-
tencial motivacional como la escritura auténtica o con pro-
p6sito comunicativo, la escritura colaborativa y la dimen-
sién dialdgica de la composicién escrita (Hidi & Boscolo,
20006). De acuerdo a esta perspectiva, la motivacién para
escribir no es una variable de las tareas de escritura, sino
que estd arraigada en los contextos en los que la escritura es
una actividad significativa y auténtica.

La lectura y la escritura, entendidas como practicas
sociales, han evolucionado con el desarrollo de nuevas tec-
nologfas y el uso de multiples formas de comunicacién,
como imdgenes, videos y redes sociales. En este contexto,
la motivacién para escribir ha cambiado, transformando la
manera en que interactuamos con el lenguaje y los textos
en nuestra vida cotidiana.

Los avances en el desarrollo tecnolégico y los eventos
sociales recientes (como el COVID) han generado cambios
profundos no solo en el acceso al aprendizaje escolar, sino
que han agudizado la expansién de los modos en los que se
préctica y accede a la lectura. La complejidad de la alfabe-
tizacion en el siglo XXI hace necesario atender a otras for-
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mas de lectura y escritura a través de las TIC (Tecnologias
de la Informacién y Comunicacién) (Williams, 2009) y la
lectura de discursos multimodales (Kress, 2003; Lancaster,
2012). El uso de las TIC como prictica social ha modifica-
do como accedemos a la lectura, especialmente en los dis-
cursos vernidculos de la vida diaria (Kalman, 2005; Barton
& Hamilton, 1998). Las précticas digitales de los/as estu-
diantes en el hogar ocurren frecuentemente en este formato
digital (Thibaut & Calderén, 2020; Calderén, 2017). Esto
implica que las practicas digitales de los estudiantes pueden
alejarse de las pricticas escolares que podrian impactar mds
directamente en la evaluacién tradicional y estandarizada,
que tipicamente se aplica a los/as estudiantes.

Los dominios de los que forma parte un individuo
en edad escolar y su pertenencia a distintas comunidades
discursivas hacen necesaria la adquisicién de habilidades
comunicativas heterogéneas. Esto evidencia la necesidad de
abordar la multialfabetizacién (New London Group, 1996;
Cope & Kalantzis, 2009) en un contexto escolar multimo-
dal (Kress, 2010) que configura un sistema de alfabetiza-
cién hibrida que conjuga elementos impresos y digitales
(Kalantzis & Cope, 2000). Estos cambios, que han produ-
cido una expansién de la conceptualizacién de lectura en
cuanto a que los formatos han incluido nuevas modalida-
des que exceden a la tradicién del libro y la lectura tradicio-
nal. La inclusién de otros modos de comunicacién como
los visuales, auditivos y multimodales (Lankshear & Kno-
bel, 2011) en los textos generan la necesidad de entender
la relacién que establecen los estudiantes con estos nuevos
modos de leer y escribir.
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La lectura y escritura mds all4 de la cultura escolar

Las investigaciones recientes sobre la adquisicion del
lenguaje escrito demuestran que este emerge por la inte-
raccién de algunas habilidades lingiiisticas y cognitivas con
los textos del 4mbito sociocultural en la infancia (Villalon,
2008). En este sentido, se produce un cambio de paradig-
ma en el que el nifo adquiere un rol preponderante en la
adquisicion de la lectura y la escritura. Este cambio implica
un desplazamiento desde el concepto de alfabetizacién (o
ensefar a leer y escribir) por el de alfabetizacién inicial o
emergente (Bravo, 2008). A partir de este cambio, las préc-
ticas de lectura que se desarrollan en la infancia adquieren
una mayor preponderancia y abarcan los diversos dominios
sociales en los que participan.

Basdndose en el trabajo de Vygotsky (1978) sobre la
visién socioconstructivista del aprendizaje, los nifios des-
empefian un papel activo en su aprendizaje (Rogoft, 1990;
Rogoff et al., 2007). Por lo tanto, sus experiencias y per-
cepciones son cruciales en su proceso de aprendizaje y en el
desarrollo de su lectura y escritura (Burnett, Davies, Mer-
chant & Rowsell, 2014).

Al reconocer esta perspectiva, los nifios se consideran
agentes que interactiian con su entorno y sus companeros
durante el proceso de aprendizaje. Esta perspectiva no solo
determina cémo aprenden los nifios, sino que también en-
fatiza la importancia de sus propias perspectivas sobre el
aprendizaje. En este sentido, este estudio aborda la alfabe-
tizacién desde una perspectiva social (Street, 2001), consi-
derando las précticas y creencias sociales relacionadas con
la lectura y la escritura (Barton & Hamilton, 1998; Heath,
1983; Street, 1984).

La vida de los nifios se basa en complejas relaciones so-
ciales. Para entender las practicas verndculas en la infancia
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es necesario abordar esta compleja red de relaciones sociales
y de poder que los que los atraviesa, los condiciona vy, al
mismo tiempo, les ofrece espacios de agencia y construc-
cién de significado. En este contexto, es importante utili-
zar una variedad de informacién que proviene de distintas
fuentes y a partir de los distintos dominios de la vida social.

Este enfoque pone de manifiesto que la adquisicién de
la lectura y escritura comienza antes de la entrada a la edu-
cacién escolar a través del contacto y acceso a una cultura
letrada. La cultura escrita de los ninos involucra el acceso
y la disponibilidad de recursos para desarrollar la escritura
en su ambiente sociocultural. Si bien el ambiente escolar
se posiciona como un hito que enmarca las practicas de los
estudiantes hacia una visién diddctica de la escritura (Ler-
ner, 2001) la comunidad y la familia también sustentan
précticas asociadas a la adquisicién de la escritura (Heath,
1983; Street, 1984; Barton & Hamilton, 1998). Es asi que
la familia y la comunidad constituye una cultura letrada
que involucra précticas que pueden divergir de las pricticas
asociadas a la escuela (Heath, 1983).

Las practicas de lectura y escritura en la escuela supo-
nen una gran cantidad de actividades que ademds impac-
tan en la vida familiar y en la cultura letrada de la familia.
La entrada a la escolarizacién involucra un cambio en las
dindmicas familiares puesto que los padres se vuelven al-
tamente receptivos a apoyar el desarrollo de la lectura y la
escritura en el hogar (Goldenberg, et al., 2005). En este
sentido, parte del desarrollo de las habilidades de escritu-
ra se desarrollan en el hogar a partir de las actividades que
los profesores envian. La cultura letrada escolar compite
y dialoga con la cultura letrada desarrollada en la fami-
lia. Ambas culturas escritas se superponen e influyen la
una en la otra. La lectura complementaria es un ejemplo
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paradigmdtico de una actividad que desborda el espacio
escolar para instalarse como una actividad que ocurre en
el hogar y muchas veces con apoyo de los padres.

Ademis, los estudiantes desarrollan en la escuela una
gran cantidad de pricticas de escritura que pueden ser con-
sideradas como ‘no oficiales’ (Dyson, 2013). Las pricticas
no oficiales pueden relacionarse a diversos propdsitos, tales
como: divertirse o manejar las relaciones entre los pares.
Estas pricticas dan cuenta de la agencia de los nifos en
cuanto a la construccién de una cultura infantil particular
(Dyson, 2013, 421). Tanto las experiencias de recontex-
tualizacién como la existencia de escritura “no oficial en
la escuela” confirman la hipdtesis de que la escritura no se
reduce a las tareas propiamente escolares, Bernard Lahire
ve en estas formas la prueba de que el “iletrismo” es una
construccién cultural que separa versiones legitimas y no
legitimas de la cultura escrita (Lahire, 1993, 1999). Las
précticas no oficinales o verndculas (Barton & Hamilton,
1998) han adquirido gran relevancia en la vida diaria espe-
cialmente a través de los recursos y précticas digitales. Las
nuevas formas de participacién en la vida social permiten
la inclusién de las pricticas digitales de lectura y escritu-
ra entendidas como prictica social. Las practicas digitales
de lectura y escritura pueden ser definidas como aquellas
précticas que nos permiten rastrear significado a través de
las tecnologias digitales (Gillen & Barton, 2010). Ademds,
en particular relacionado a la primera infancia es relevante
mencionar que en el caso de nifias y ninos se relaciona al
juego (Marsh, 2010).

En lo que respecta a los padres, hay que recordar que

en los paises en desarrollo “[el nivel educativo y de alfa-
betizacién de los padres] es mds bajo y es probable que
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influya en la calidad del entorno de alfabetizacién en el
hogar en forma de pricticas de alfabetizacién y actitudes
hacia la alfabetizacién” (Strasser y Lissi, 2009, 178). De
ahi que los padres no puedan proporcionar el apoyo nece-
sario o no tengan la confianza necesaria para fomentar las
actividades de alfabetizacién en casa. Ademds, las pricticas
que se dan en estos hogares estdin muy alejadas de las vi-
siones dominantes de la alfabetizacién, lo que implica que
los padres, y la sociedad en general, no las reconocen como
dignas y valiosas. La calidad del entorno de alfabetizacién
en el hogar estd determinada por las visiones dominantes
de la alfabetizacién y, en este sentido, estos entornos estdn
privados de este tipo de pricticas. En cuanto a las pricticas
de alfabetizacién, este contexto podria implicar una me-
nor frecuencia en su ejercicio y un menor reconocimiento
de las “alfabetizaciones dominantes”, aquellas que, segin
Barton y Hamilton (1998), conllevan un mayor capital
cultural (Bourdieu, 1986). Sin embargo, esta situacién no
significa necesariamente una ausencia de oportunidades
para desarrollar la lectura y la escritura, especialmente en
contextos vulnerados.

Las préicticas de lectura y escritura en estos entornos
presentan una gran diversidad dentro del hogar, lo que su-
giere que la falta de recursos tradicionales no impide por
completo el acceso a experiencias de lectura y escritura
(Calderén, 2015). De hecho, los participantes han desarro-
llado estrategias de aprendizaje y escritura propias, eviden-
ciando prdcticas voluntarias que fomentan el aprendizaje
fuera del dmbito escolar (Calderén, 2017). A pesar de las
limitaciones en la disponibilidad de recursos digitales, los
estudiantes demuestran una amplia variedad de précticas
digitales. Su motivacién personal los impulsa a idear es-
trategias para acceder a estos recursos y practicar la lectura
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y escritura de la manera que prefieren (Calderén, 2015;
Thibaut & Calderén, 2022).

Para acceder a estas preferencias, es fundamental reco-
ger las percepciones de los propios nifios, ya que sus expe-
riencias y elecciones reflejan de manera auténtica sus for-
mas de interactuar con la lectura y la escritura en distintos
contextos.

Percepciones y voces

Comprender las précticas verndculas implica atender
a los intereses y motivaciones de ninas y nifos. Sus per-
cepciones no solo revelan qué y cémo leen o escriben, sino
también como integran estas pricticas en su vida cotidiana
y en sus entornos digitales y escolares. En este sentido, para
abordar las practicas verndculas he desarrollado estrategias
participativas que permitan a los participantes expresar sus
percepciones libremente frente a un adulto/investigador.

Uno de los objetivos clave al emplear un enfoque par-
ticipativo es amplificar las voces de los participantes en la
investigacién. Garantizar que los participantes sean escu-
chados implica crear un entorno donde los ninos puedan
expresarse libremente, sin miedo al juicio o a restriccio-
nes. La voz, en este contexto, no se trata solo de permitir
que los nifios hablen, sino de escuchar activamente sus
opiniones y percepciones sobre los temas relevantes para
el estudio.

Para lograr esto, fue esencial establecer un espacio
seguro y acogedor donde los nifios se sintieran animados
a compartir sus pensamientos. Como afirma Mauthner
(1997), “Cuando se les da un espacio, las voces de los ninos
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se expresan con claridad.” (21). Esto subraya la importan-
cia no solo de proporcionar un espacio para la expresién,
sino también de garantizar que las condiciones fomenten
una comunicacién abierta y honesta.

Ademds, involucrar a los nifos en la investigacién re-
quiere un enfoque reflexivo que reconozca sus etapas de
desarrollo, vulnerabilidades y capacidades cognitivas en
evolucién: “Para tener en cuenta la vulnerabilidad, inma-
durez y etapas de desarrollo de los ninos, es vital emplear
métodos que maximicen su capacidad de expresar sus pun-
tos de vista” (Lambert et al., 2013, 601). En otras palabras,
los investigadores deben adaptar sus metodologias para ga-
rantizar que los nifios puedan articular sus perspectivas de
manera natural y accesible para ellos.

Mids alld de simplemente escuchar sus voces, es cru-
cial considerar cémo los nifos perciben su participacién
en la investigacién. Cuando sienten que sus opiniones son
valoradas, desarrollan un sentido mds fuerte de agencia y
confianza. La creacién de un espacio seguro no ocurre de
manera aislada: se construye a través de la confianza, el
compromiso significativo y la seguridad de que sus contri-
buciones son importantes. Esta dindmica no solo empode-
ra a los ninos dentro del contexto de la investigacidn, sino
que también fomenta un sentido mds amplio de autoefi-
cacia, permitiéndoles expresarse con mayor confianza en
otros dmbitos de su vida.

Las practicas verndculas de lectura y escritura repre-
sentan las creencias y visién de los sujetos sobre la lectura
y la escritura y se relacionan a actividades concretas dentro
de la rutina de nifios y nifias. A partir de las observaciones
en el hogar que he realizado, he podido estudiar al menos
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tres tipos de précticas: Practicas creativas, Pricticas lddicas
y Practicas digitales.

Practicas creativas

La subjetividad de los estudiantes se expresa a partir de
este tipo de précticas que les permiten expresar su creativi-
dad y emociones a través de la lectura y la escritura. Algu-
nos estudiantes disfrutan escribir cuentos, fdbulas o poesia.
Esta prictica puede describirse como creativa y personal,
ya que implica una escritura voluntaria realizada en casa.

Artefacto de literacidad: Escribir un diario de vida
Scarlet, 7 anos — Elisa, 11 anos

Observacién en el hogar

Puente Alto Regién, Regién Metropolitana

Durante las observaciones en el hogar algunas estudian-
tes mencionaron que llevaban un diario donde escribian sus
sentimientos y pensamientos. Scarlet y Elisa mencionaron que
escribian en é[ casi todos los dias. Esta escritura era privada y
nadie mds podia leerla. Guardaban sus diarios en un lugar
seguro, bajo llave.

Entrevista
Josefina, 9 afios
Renca, Regién Metropolitana

MARGARITA: ;Y escribes algo mds?

JOSEFINA: Escribo a veces en un diario.

MARGARITA: ;Y cada cudnto escribes en el diario?
JOSEFINA: Como tres veces por semana.

MARGARITA: ;Y qué cosas escribes?

JOSEFINA: Lo que me pasa en el colegio. También dibujo.
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MARGARITA: ;Y le lees el diario a alguien?

JOSEFINA: No, solo yo puedo ver el diario.
MARGARITA: ;Alguien te regalé ese diario?

JOSEFINA: No, es un cuaderno.

MARGARITA: Ab, ya.

JOSEFINA: Encuentro que es mds fdcil escribir en el diario.

Al igual que otros estudiantes que participaron en la
investigacion Josefina y Elisa tienen dificultades para man-
tener un buen desempefo en el aula. Si bien pertenecen a
escuelas distintas, en ambos casos la profesora mencioné
en la entrevista que no obtienen buenos resultados en la
escuela y presentan dificultades con la lectura y escritura.

Ademis de la escritura en el diario de vida, la escritura
creativa de cuentos, fébulas o poesia fue una prictica que
aparecié (Calderdén, 2017). Aunque esta préictica es auto-
generada y ocurre en casa, se ve alimentada por pricticas
escolares y clases en la escuela ya que estos contenidos son
parte del curriculum escolar. Al ejercer la escritura creativa,
los estudiantes encontraron una forma de ampliar los con-
tenidos escolares y proponer nuevas estrategias de aprendi-
zaje autoinducidas.

En relacién con la lectura, también hay diversas préc-
ticas verndculas reportadas por la investigacién. Una de
ellas es la lectura de historietas y cémics, que ha sido des-
crita como una forma de alfabetizacién visual que com-
bina imdgenes y texto que aporta al desarrollo de la com-
prensién lectora (Cassany, 2006). Asimismo, la lectura
literaria y o de textos informativos por voluntad propia ha
sido reportada como parte importante de cémo se practi-
ca la literacidad en espacios apartados de las instituciones
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educativas (Chartier, 1992; Barton & Hamilton, 1998;
Brandt, 2001).

Practicas ladicas

Las précticas lidicas de lectura y escritura incluyen ac-
tividades en las que los estudiantes interactiian con el len-
guaje de manera recreativa, como los juegos de palabras,
acertijos y juegos de mesa que requieren habilidades de lec-
tura y escritura.

En este dmbito recogi juegos como el alfabeto o resol-
ver rompecabezas que implicaban la identificacién de pa-
labras y la comprensién de significados (Calderén, 2017).
Otra forma de juego con la escritura es jugar a ser profe-
sora, copiando informacién en una pizarra y organizando
tareas escolares como si fueran clases.

Evento de literacidad: Jugar a ser profesora
Rayen, 7 anos

Observacién en el hogar

Puente Alto, Regién Metropolitana

Rayen jugaba con su prima a ser la profesora, escribiendo
recordatorios sobre pruebas en una pizarra. Rayen tenia una
pequena pizarra en su pieza y en ella escribia con tiza los
recordatorios. Su prima estaba sentada en una pequena silla
simulando ser una estudiante.

Desde el punto de vista de las pricticas ludicas, este
ejemplo muestra como el juego puede convertirse en una
herramienta de exploracién y aprendizaje de la escritura en
un contexto cotidiano. Rayen, al jugar a ser profesora, recrea
una situacién escolar en un entorno familiar, asumiendo un
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rol activo en la transmisién de conocimientos y en la or-
ganizacién de informacién escrita. Esta prictica implica no
solo la reproduccién de un modelo escolar, sino también una
apropiacién creativa del lenguaje escrito, ya que Rayen deci-
de qué contenido anotar y cémo estructurarlo en la pizarra.
Asimismo, Emilia de 7 ahos menciona en su entrevista que
juega a la profesora para reforzar los contenidos de la escuela.

Entrevista
Emilia, 7 afios
Renca, Regién Metropolitana

MARGARITA: y para escribir / ;qué cosas escribes en tu casa?
EMILIA: por ejemplo, escribo / otras veces empiezo a jugar
como a la profesora / y empiezo a escribir

MARGARITA: ;y como juegas?

EMILIA: con una pizarra y con los cuadernos / por ejemplo,
con las tareas que me cuestan y empiezo a practicar

El aprendizaje que desarrollan Rayen y Emilia a través
del juego es innegable, pero ademds, da cuenta de cémo
la literacidad excede la dimensién formal y de aprendizaje
(aun cuando desde una perspectiva sociocultural se apren-
de en diversos contextos) para transformarse en un espacio
también lidico y que realizan en su hogar por motivacién
propia. Por otro lado, estos ejemplos son evidencia del im-
pacto que tienen las practicas escolares también en cémo
nifas y ninos practican la literacidad.

Pricticas digitales

Otra préctica comtn en la era digital es la lectura en re-
des sociales, un fenémeno analizado por Colin Lankshear y
Michele Knobel (2008), quienes explican como plataformas
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como Twitter, Facebook e Instagram han cambiado la manera
en que las personas acceden a la informacién, leen y participan
en comunidades virtuales. Ademds, David Barton y Mary Ha-
milton (1998) han investigado la lectura de manuales y tuto-
riales en linea, destacando cémo las personas recurren a estos
recursos para adquirir nuevos conocimientos de forma auto-
didacta. Estas practicas muestran que la lectura no se limita a
los libros o textos académicos, sino que se expande a diversos
formatos y contextos, moldeando las habilidades lectoras de
las personas en funcién de sus necesidades diarias y su entorno
social. Brandt (2001) destaca la lectura de mensajes de texto
y chats como una prictica que transforma el uso del lenguaje
escrito, generando nuevos c6digos de comunicacién y fomen-
tando una escritura espontdnea y creativa.

Cuando realicé las observaciones de aula en el 2012
ya aparecieron algunas pricticas digitales principalmente
relacionadas al uso de videojuegos, ver videos de youtu-
be y utilizar redes sociales. En especifico dos estudiantes
de cuarto bdsico mencionaron tener un perfil de Facebook
para comunicarse con sus amistades.

Evento de literacidad: redes sociales
Ana, 9 afos

Observacién en el hogar

Puente Alto, Regién Metropolitana

Ana practica kdrate y la mayoria de sus amigos estdn en
su clase, por lo que no los ve todos los dias en la escuela. Ana
me mostrd su habitacion y noté que tenia una laptop sobre la
cama. La laprop estaba encendida, asi que le prequnté qué
tipo de juegos le gustaba jugar. Me dijo que le encantaba Mi-
necraft y me explicé como jugarlo. Mientras me explicaba las
mecdnicas del juego, aparecié un chat de Facebook indicando
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que alguien estaba hablindole. Le dije que podia responder y
escribié un mensaje personal a un amigo.

Este ejemplo muestra cémo esta préctica vernicula
surgi6 del placer de conversar con sus amigos. Ana me dijo
que habla principalmente con su mejor amiga. Su madre le
permitia usar la laptop y tener Facebook como una forma
de incentivar su sociabilidad.

Entrevista
Luis, 9 afos
Puente Alto, Regién Metropolitana

MARGARITA: a que bueno / que bien y cuando escribes / qué
tipo de cosas escribes? / escribes algo en tu casa o no?

LUIS: cuando la caligrafia y cosas asi

MARGARITA: ya / y alguna otra cosa? / por ejemplo, escribir
asi como un diario

LUIS: cuando tengo que hacer tareas

MARGARITA: a/ ya / cuando haces tareas

LUIS: si

MARGARITA: y por ejemplo en Facebook / escribes algo 0 no?
LUIS: si / mando mensajes a amigos

MARGARITA: y el celular? / lo usas para mandar mensajes
de texto?

LUIS: algunas veces

Aunque escribir en Facebook es una préctica de litera-
cidad verndcula, Luis solo tiene una computadora disponi-
ble en su hogar ocasionalmente. No tiene acceso regular a
una computadora y solo puede conectarse a Internet desde
un café o la biblioteca de la escuela. Adem4s, debido a otras
limitaciones (como el hecho de que cuida a su hermano
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menor todos los dias), su oportunidad para navegar en in-
ternet es muy poco frecuente.

Sintesis

Las précticas de literacidad vernicula implican el de-
sarrollo de estrategias de aprendizaje fuera de los contextos
formales, es decir, aquellas que las personas generan de ma-
nera auténoma en su vida cotidiana (Barton y Hamilton,
1998). Si bien existe suficiente evidencia sobre la diversi-
dad de estas pricticas, también se observa cémo la dispo-
nibilidad de recursos influye en su frecuencia y variedad.
En los entornos vulnerables que observé, por ejemplo, no
habia libros infantiles disponibles en los hogares. Ademis,
el acceso a materiales impresos era limitado: solo dos de
los 13 estudiantes tenian libros de ocio, tres contaban con
revistas y periédicos, y en solo tres hogares encontré enci-
clopedias y diccionarios.

No obstante, todos los estudiantes disponian de mate-
riales escolares en sus hogares. La mayoria (11 de los 19 ho-
gares que visité) conservaba materiales de anos anteriores o
heredados de familiares mayores. Estos hallazgos desafian
las nociones predominantes sobre el acceso a la lectura y es-
critura en comunidades desfavorecidas en Chile. Mientras
que estudios previos indican que las précticas de alfabetiza-
cién en el hogar suelen ser escasas y dificiles de desarrollar
fuera de la educacién formal (Strasser & Lissi, 2009), este
capitulo intenta mostrar que los nifios llevan a cabo di-
versas pricticas lectoras y escritoras en su vida diaria. En
particular, resulta significativo el hallazgo de practicas de
literacidad desarrolladas por su propio interés y que son
parte de sus rutinas en el hogar.
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Las observaciones en los hogares revelaron que la re-
lacién entre los recursos disponibles y las précticas de li-
teracidad no es estrictamente determinante. Esto se hizo
especialmente evidente en el dmbito digital: aunque mu-
chos estudiantes no contaban con computadoras en casa,
mostraban un gran interés por la tecnologia y buscaban
activamente formas de interactuar con ella. Como senala
Kalman (2005), la presencia fisica de recursos no garantiza
su acceso ni las oportunidades efectivas para el aprendizaje
de la lectura y escritura.

La escasez de recursos tradicionales puede tener un im-
pacto importante ya que afecta la frecuencia y presencia de
précticas de literacidad en el hogar. Sin embargo, el anilisis
evidencia que las pricticas de los nifios no dependen exclu-
sivamente de los recursos disponibles, sino también de su
contexto sociocultural y de las estrategias que desarrollan
para acceder al conocimiento.

Este fenémeno se alinea con lo que encontré Camitta
(1993) en su estudio sobre la escritura no escolar en adoles-
centes estadounidenses. Seglin su investigacion, la escritura
verndcula en esta etapa de la vida estd vinculada a “con-
ductas expresivas escritas convencionalizadas que se for-
mulan dentro de la comunidad adolescente y se emplean
para fines culturales especificos” (229). En esta perspecti-
va, la escritura no es solo una herramienta académica, sino
también un acto de identidad que refleja la cultura juvenil.
De manera similar, este estudio demuestra que la cultura
infantil también se expresa a través de practicas de alfabeti-
zacién autogeneradas, consolidando la escritura como una
forma de apropiacién del lenguaje y la comunicacién en
distintos entornos.
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IV. PRACTICAS TRASPASAFRONTERAS

La lectura y escritura se encuentran al centro de com-
plejas interacciones que contemplan recursos simbélicos y
materiales. Los recursos simbdlicos se refieren al bagaje que
los participantes traen desde sus nichos ecoculturales. En el
dmbito lingiiistico, este bagaje puede implicar una disponi-
bilidad limitada de ciertos recursos, lo que significa que no
todas las personas tienen acceso a las mismas herramientas
lingiiisticas.

Desde una perspectiva social, el uso de los recursos
simbdlicos suele explicarse a través del concepto de capital
cultural propuesto por Bourdieu (1986). Bourdieu desa-
rroll6 esta idea al observar las diferencias en el desempe-
fio de estudiantes provenientes de distintos contextos. Sin
embargo, este concepto ha sido criticado por mantener
una perspectiva centrada en la narrativa del déficit, ya que
tiende a explicar las desigualdades sociales desde la falta o
carencia de ciertos capitales. No obstante, en este estudio,
las diferencias en el capital cultural no se abordan para res-
paldar una visidn deficitaria de la lectura y la lectura, sino
para explorar cémo estas variaciones conviven y pueden ser
valoradas en la educacién escolar. las escuelas publicas a
menudo ignoran los recursos estratégicos y culturales pre-
sentes en los hogares, a los que denominan fondos de cono-

cimiento (Vélez-Ibdnez & Greenberg, 2005).

En los sistemas educativos basados en concepciones
monoliticas y hegemoénicas de la cultura, los diversos co-
nocimientos y las identidades que los estudiantes y las co-
munidades escolares aportan suelen ser descartados como
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irrelevantes o no legitimos (Quilaqueo & Quintriqueo,
2008; Quintriqueo & Torres, 2012, 2013; Zavala, 2017).
El vasto conocimiento presente en los hogares y comuni-
dades es con frecuencia ignorado, lo que afecta de mane-
ra desproporcionada a grupos subrepresentados, como los
estudiantes indigenas e inmigrantes (Lalueza et al., 1999;
Llopart & Guitart, 2018). En este contexto, las pricticas
de lectura y escritura en contextos de diversidad cultural
y lingiiistica suelen estar marcadas por tensiones entre los
discursos hegemonicos y las formas de saberes locales. El
sistema educativo frecuentemente privilegia un tipo de lec-
tura y escritura que refleja los valores y normas del grupo
dominante, deslegitimando otras formas de conocimiento
y expresion (Zavala, 2019). Esta situacion refuerza una bre-
cha simbélica que no solo afecta el acceso al conocimiento,
sino también la posibilidad de construir identidades y vo-
ces propias desde los mdrgenes.

No obstante, desde una perspectiva sociocultural més
amplia, los espacios educativos no son solo escenarios de
reproduccién de saberes hegemoénicos, sino también te-
rritorios de negociacidn, resistencia y transformacién. La
definicién de la lectura y escritura a partir de los dominios
donde se practica y los contextos en los que se desarrollan
los eventos es una conceptualizacién que no permite dar
cuenta completamente de las posibilidades de transforma-
cién. Esta conceptualizacién resulta limitada en relacién
con la complejidad de las précticas de literacidad, ya que
no necesariamente se resaltan las formas en que los sujetos
resignifican el conocimiento a partir de sus propias expe-
riencias y repertorios culturales. En este sentido, es funda-
mental reconocer que las practicas de literacidad no solo
reflejan estructuras establecidas, sino que también pueden
ser espacios de agencia y recreacién de significados, en los
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que los individuos, a través de la interaccién con distintos
saberes, construyen nuevas formas de conocimiento y par-
ticipacién social.

En este sentido, en este capitulo se abordan practi-
cas que traspasan las fronteras de las instituciones sociales
que norman esas lecturas y escrituras para instalarse como
précticas que resaltan la agencia y resistencia a las pricti-
cas dominantes de lectura y escritura. A través del andlisis
de experiencias en contextos diversos, se exploran formas
de alfabetizacién que desafian los discursos dominantes,
integrando saberes locales, comunitarios y multilingiies.
Pricticas religiosas, practicas de la escuela al hogar, préc-
ticas de resistencia, pricticas que llevan la comunidad a la
escuela, practicas interculturales y oralidad y practicas de
literacidad.

Pricticas religiosas

Durante las observaciones en la escuela, me he encon-
trado con que la misién y visién de las escuelas asociadas
a una confesion religiosa suelen reflejarse en las pricticas
religiosas. Estas escuelas integran su identidad religiosa
en diversas dreas de la vida escolar y por ende influyen en
précticas de lectura y escritura como la lectura diaria de la
biblia, el rosario o la copia de oraciones (Calderén, 2015).

Por otro lado, las précticas religiosas en contextos
escolares pueden tener un impacto significativo en la co-
munidad educativa y para los estudiantes. Estas pricticas
no solo refuerzan la identidad de la institucién, sino que
también pueden generar espacios de sentido y compromiso
aun mayor que los reportados por los estudiantes para las
précticas académicas (Papen, 2018). De manera similar, las
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observaciones que realicé me demostraron que las pricticas
religiosas que desarrollaban los estudiantes eran parte de
sus pricticas comunitarias y salian del espacio escolar o de
la iglesia.

Evento de literacidad: leer la biblia
Ana, 9 anos

Observacién en el hogar

Puente Alto, Regién Metropolitana

Llegué a la casa de Anita alrededor de las 5 de la rarde.
Anita y su abuela estaban alli. Anita menciond que leia la
Biblia todos los dias, asi que le pedi que me mostrara la Biblia
y qué parte estaba leyendo. Mientras le hacia esta pregunta,
la abuela de Anita le dijo que me lo mostrara. Anita abrid la
Biblia en una pdgina especifica y comenzd a leer. Se puso de
pie frente a la mesa y leyd durante un rato.

Este ejemplo muestra cémo las practicas de literacidad
en el hogar no son necesariamente desarrolladas por motiva-
cién propia o voluntarias. Anita me explic6 que lefa la Biblia
todos los dias con su abuela. En ningtin momento mencioné
que disfrutara esta actividad, ni durante la entrevista ni en la
observacién en su hogar. Esto sugiere que para ella, la lectura
de la Biblia en su hogar puede estar influenciada por normas
familiares o expectativas culturales, mds que por una moti-
vacién personal. Ademds, la intervencién de la abuela en la
conversacion, indicindole a Anita que me mostrara la Biblia,
refuerza la idea de que esta practica es guiada y supervisada
por un miembro de la familia con mayor autoridad.

En este contexto, las pricticas de lectura y escritura re-

ligiosas en el hogar no solo implican la lectura de textos sa-
g g
grados, sino que también estdn relacionadas con dindmicas
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de poder y transmisién de valores dentro de la familia.
Aunque Anita participa en la actividad, su grado de auto-
nomia y disfrute parece ser reducido. Esto subraya la im-
portancia de considerar el papel de la familia y la tradicién
en la formacién de pricticas de alfabetizacién religiosa en

el hogar.

Las précticas religiosas abarcan todas aquellas activida-
des que implican expresiones de fe dentro del dmbito es-
colar. Estas pueden incluir oraciones diarias, celebraciones
litdrgicas, lecturas de textos sagrados, ensefianza de doc-
trinas especificas y el uso de simbolos religiosos. En esta
literacidad religiosa intervienen diversos objetos y manifes-
taciones escritas, como biblias, libros de catequesis, carteles
con mensajes espirituales y documentos institucionales con
referencias religiosas.

Algunas de estas pricticas estin vinculadas a activida-
des concretas, como la celebracién de festividades religio-
sas o la realizacién de misas y rezos comunitarios. Otras,
en cambio, son practicas estdticas y recurrentes, pues se
repiten de manera ciclica a lo largo del ano. Este tipo de
literacidad religiosa es transversal a toda la comunidad edu-
cativa, lo que significa que no siempre estd dirigida a un
individuo en particular, sino que cualquier miembro de la
comunidad puede sentirse aludido o participar en ella, ya
sea de manera voluntaria o como parte de la estructura ins-
titucional.

Pricticas de la escuela al hogar: Las tareas

Las tareas para la casa son la pricticas traspasafron-
teras entre la escuela y el hogar por excelencia. Salen del
aula y cruzan sus paredes para instalar la escuela dentro
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del hogar. Para mi propio hijo, amante del deporte y
lleno de los impetus que movilizan la infancia, no ha sido
un camino fécil el de la lectura y escritura. Aun cuando
ha estado en un entorno letrado en el que desde que te-
nia un afo le lefa todas las noches, el tedio y dificultades
grafomotoras convirtieron las tareas en el hogar en un
campo de batalla en el que parecia que siempre ganaba la
escuela porque haciamos las tareas, pero los perdedores
éramos nosotros. Madre e hijo cansados y enojados de
escribir.

Evento de literacidad: Tareas con la mamd
Miximo, 6 anos
Nunoa, Regién Metropolitana

Siento a mi hijo de seis anos a hacer la tarea de caligrafia
que le enviaron hoy del colegio. Son las cinco de la tarde. Pien-
so que tengo suerte de poder hacer estas tareas relativamente
temprano; seguramente quienes trabajan en horario de oficina
no podrian hacerlo a esta hora. No me imagino soportar estoi-
camente esta misma escena a las ocho de la noche, después de
haber comido algo y recién llegado del trabajo.

Apenas abre el cuaderno de caligrafia, empiezan las que-
jas: llanto, gritos de “odio mi vida”, “mi vida es una porque-
ria” y ‘este es el peor dia de mi vida”. Con la poca paciencia
que me queda tras mi propia jornada laboral, intento ani-
marlo: “De a una letra, vamos, tii puedes”. Pero no hay caso.
Gritos, ldgrimas. .. y, de vez en cuando, escribir una: <u> mds
llanto, otra letra: <e>. Cuarenta minutos después, termina la
tarea. Varios erroves nos obligaron a corregir y asi se extendid
avin mds la tarea. Pero finalmente completd la pdgina. Miro
esa hoja donde se lee Susy y Luis leen solos y me pregunto si
realmente vale la pena tanto esfuerzo.
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Una semana mds tarde, mi hijo llega del colegio con una
nota escrita a mano que dice: <kiero ir al bano>. Le pregunto
de qué se trata. Me explica que ese dia la profesora no le pres-
taba atencion porque estaba trabajando con otros estudiantes,
y como él necesitaba ir al bano, decidid escribirlo y pasarle el
papel. Ese dia, cuando queria ir al bano, no odid su vida. Lo
miro con orgullo y le prequnto si puedo quedarme con la nora,
que quiero mostrdrsela a mis estudiantes. Me dice que si y
luego se queda mirando por la ventana.
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Tal como se desprende de este evento, estas précticas
de lectura y escritura no solo trasladan la escuela al hogar,
sino que también transforman la dindmica familiar, a veces
con resultados negativos y contraproducentes al propédsito
de desarrollar la escritura. El proceso de caligrafia es vivido
como una tarea impuesta, desprovista de sentido comu-
nicativo, lo que genera una resistencia emocional intensa:
gritos, llanto y frustracién. Aqui se observa el choque entre
el enfoque dominante/escolar de la escritura (como técnica
que debe ser practicada repetitivamente) y el sentido de la
escritura en la vida. Mientras que la caligrafia impuesta en
casa genera frustracidn, la escritura espontdnea en la escue-
la surge de una necesidad comunicativa -ir al bafo- y se
convierte en una experiencia auténtica.
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Sin embargo, las tareas para la casa en general estin
desprovistas de este sentido comunicativo y auténtico.
Ademds, descansan en el privilegio de tener tiempo para
acompanar el aprendizaje escolar en casa. Esto resalta una
desigualdad estructural: el modelo escolar presupone que
hay disponibilidad de tiempo y energia en el hogar para
apoyar el aprendizaje, cuando en la realidad, muchas fami-
lias carecen de esas condiciones. Esto se me hizo mds evi-
dente durante las observaciones en el hogar. Las pricticas
relacionadas con la lectura y escritura que involucraban a
los padres leyendo libros escolares, haciendo la tarea, estu-
diando para las evaluaciones o cumpliendo con los requisi-
tos escolares estd bastante generalizado.

Entrevista
Bernardita, 10 anos
Renca, Regién Metropolitana

MARGARITA: y después de que llegas a tu casa del colegio /
qué haces?

BERNARDITA: em / primero si tengo prueba repaso un poco
el libro-/ e / lo que tengo que aprenderme

MARGARITA: ;estudias?

BERNARDITA: st

MARGARITA: ;y después? / ;qué haces?

BERNARDITA: después leo un rato /'y después veo un rato tele
MARGARITA: ya / ;y qué lees?

BERNARDITA: los libros para el colegio

La rutina descrita por Bernardita es muy similar a la
descripcién general que los nifios hacen de sus actividades
diarias. En relacién con sus preferencias sobre cémo hacer
la tarea, todos los estudiantes mencionaron que la hacen

94



con alguien. Ademds, Bernardita menciona la lectura en el
hogar que proviene del plan lector.

El Plan Lector en la educacién bdsica en Chile es una
estrategia pedagdgica que se utiliza para fomentar el hébito
de la lectura y favorecer la comprension lectora entre los
estudiantes. Este plan busca promover la lectura tanto en el
dmbito escolar como en el familiar. Sin embargo, el plan de
lectura complementaria se transforma también en un in-
dicador del acompanamiento que los apoderados brindan
desde el hogar. En entornos donde los padres o tutores no
pueden apoyar a sus hijos —ya sea por motivos laborales,
falta de tiempo o desconocimiento—, o en aquellos hoga-
res donde los nifos estdn al cuidado de otros adultos que
no asumen un rol activo en su educacidn, los estudiantes
muchas veces no pueden acceder a los libros del Plan Lec-
tor o no son incentivados a leerlos. Esto dificulta el cum-
plimiento de los objetivos del plan, ya que se requiere de
un entorno que valore y respalde la practica lectora desde
el hogar o de lo contrario se vuelve una préctica vacia que
simplemente los estudiantes no pueden desarrollar.

Algo similar ocurre con las tareas en el hogar cuando
los estudiantes no son incentivados o apoyados en el hogar.
Sin embargo, también es importante mencionar que nifas
y niflos también son capaces de diferenciar cuando requie-
ren de un apoyo adicional y cuando no.

Entrevista
Manuel, 10 afios
Puente Alto, Regién Metropolitana

MARGARITA: ya ! y ahora cuéntame / cuando sales del cole-
gio / qué haces cuando llegas a tu casa?
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MANUEL: hago las tareas

MARGARITA: y cuando haces las tareas / alguien te ayuda
en tu casa’

MANUEL: (asiente)

MARGARITA: ;quién te ayuda?

MANUEL: mi tia y mi mamd

MARGARITA: y cuando tienes prueba / y tienes que estudiar
/ estudias con ellas?

MANUEL: algunas veces

MARGARITA: ;y si no estudias solito? / cémo lo haces?
MANUEL: si es dificil estudio con mi mamd / sino yo solo

Manuel también explicé que a veces hace la tarea solo,
pero solo cuando no es dificil. Esta distincién explora las
estrategias que los ninos utilizan cuando intentan resolver
sus dificultades, y recurrir a un adulto fue algo mencionado
de manera recurrente por los estudiantes. El aprendizaje en
el hogar no es un proceso individual, sino que se configu-
ra a partir de interacciones con otros, especialmente con
familiares que median en la comprensién y resolucién de
tareas escolares. En este sentido, el acompafiamiento de un
adulto no solo facilita la realizacién de la tarea, sino que
también refleja la dimension social del aprendizaje, don-
de los nifios aprenden a gestionar la dificultad a través del
apoyo y la gufa de quienes los rodean o con recursos que
les permiten acceder a la mediacién que requieren (Thibaut
& Calderén, 2022). En este sentido, la autonomia en la
realizacién de tareas no significa necesariamente ausencia
de ayuda, sino una estrategia flexible en la que los ninos
buscan apoyo cuando lo consideran necesario.

Los materiales impresos y los recursos relacionados con

la alfabetizacién jugaron un papel clave en la expansién de
las précticas de alfabetizacién mds alld del entorno escolar
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(Kalman, 2005). Por ejemplo, el plan de lectura comple-
mentaria genera la necesidad de acceder a los libros solici-
tados por la escuela y en general los estudiantes tenfan en
el hogar la coleccién de libros requerida por la escuela. Esta
conexién entre las iniciativas escolares y el entorno familiar
refuerza la idea de que el desarrollo de la lectura y escritura
no es un proceso aislado, sino una practica mediada social-
mente.

Evento de literacidad: Tareas entre pares
Scarlet, 7 anos

Observacién en el hogar

Puente Alto, Regién Metropolitana

Habia acordado con la madre de Scarlet que nos encon-
trariamos en la escuela y luego caminariamos juntas hasta su
casa. Caminé con Scarlet, su hermano menor, otra compariera
de la escuela y su madre. Cuando llegamos a la casa de Scarlet,
su madre me mostré la casa y comencé a tomar fotografias de
los artefactos de literacidad presentes en la casa. Mientras to-
maba las fotos, Scarlet y su companera fueron a la habitacion
para dejar sus cosas y luego comenzaron a estudiar para el
examen que tendrian al dia siguiente.

Scarlet y su amiga se sentaron en la cama y pusieron sus
cuadernos y libros de texto. Mientras estudiaban, conversa-
ban y usaban un libro de texto para repasar una unidad
relacionada con la poesia. En concreto, estaban tratando de
comprender el significado del poema, por lo que la amiga
de Scarlet leys en voz alta algunos de sus versos. Después de
discutirlo, escribieron en su cuaderno la interpretacion del
poema en la que ambas estaban de acuerdo. Sin embargo,
usaban los cuadernos iinicamente para consultar aspectos es-
pecificos del contenido.

97



Al igual que en el caso de Manuel y otros estudiantes
que recurrian a adultos para resolver dificultades en sus ta-
reas, Scarlet y su companera demuestran que el aprendizaje
es un proceso social en el que se utilizan distintos recursos y
estrategias. Aqui, el uso del libro de texto, la lectura en voz
alta y la escritura como apoyo puntual reflejan un enfoque
dindmico de la literacidad, que va mds alld de la repeticién
mecdnica de ejercicios escolares. La lectura y escritura en el
hogar estd mediada por interacciones y el acceso a recursos
que facilitan la apropiacién del conocimiento. Asi como en
el caso anterior la disponibilidad de libros en casa reforzaba
la conexidn entre la escuela y el hogar, en la experiencia de
Scarlet, el uso compartido del libro de texto y la discusién
sobre el significado del poema muestran cémo la alfabeti-
zacién es un proceso de construccién colectiva, donde el
aprendizaje se nutre de la interaccién con otros.

La lectura y escritura no ocurre de manera aislada, sino
enmarcada en interacciones sociales y en contextos coti-
dianos que median el aprendizaje. En el hogar de Scarlet,
estudiar para la evaluacién se convierte en una actividad
compartida, donde la comprensién del poema no se limita
a una lectura individual, sino que se construye de manera
colaborativa a través de la conversacién oral.

Pricticas de resistencia: Del hogar a la escuela

Para muchos estudiantes, la escuela pareciera ser un
lugar que no acoge sus intereses y motivaciones. Asi, las
experiencias escolares se tornan rutinarias y despersonali-
zadas, lo que genera desconexién, desinterés y, en algunos
casos, rechazo hacia el aprendizaje formal. En este contexto
de falta de sentido, no es de extrafar que algunas clases
se vuelvan un terreno de resistencia para estudiantes y, a
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veces, también para los docentes. Los objetivos de aprendi-
zaje se desdibujan cuando la sala se convierte en un espa-
cio de tensién, donde predomina la disciplina por sobre el
didlogo, y el cumplimiento de metas académicas por sobre
la construccién de interacciones significativas y propdsitos
auténticos. Esto dificulta no solo el proceso de ensenan-
za-aprendizaje, sino también la posibilidad de que la escue-
la se transforme en un lugar de pertenencia, exploracién y
que permita que los estudiantes accedan a los aprendizajes
que requieren para participar plenamente en la sociedad.

cEvento de literacidad?

Observacién de practica, 5to afo bésico

Escuela publica de la comuna de Santiago, Regién Metro-
politana

Esta escuela se caracteriza por tener una gran cantidad
de estudiantes migrantes de diversos paises de Latinoamérica.
Este curso en particular tiene alrededor de un tercio de estu-
diantes chilenos. Son las 10:00 de la manana, entramos a la
clase de lenguaje, mi estudiante se ve segura, tiene preparada
una clase sobre el afiche publicitario en la que los estudiantes
deben elaborar un afiche. La clase comienza muy dificultosa-
mente, los primeros minutos se van en que los estudiantes se
ubiquen en sus puestos y se logre un nivel de silencio en el que
se pueden escuchar las instrucciones de la profesora en for-
macion. Las primeras instrucciones se dan de manera clara
y los estudiantes parecen escuchar, luego de eso, se da tiempo
para que los estudiantes puedan elaborar el afiche durante
la clase. Sin embargo, a medida que avanza el tiempo de
trabajo autdnomo, cada vez mds estudiantes son absorbidos
por sus propias motivaciones. Hay un grupo de 3 ninas que
han comenzado a maquillarse, una estudiante come teque-
fios con una salsa que unta desde un recipiente, un grupo
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de 4 estudiantes estdn practicando una coreografia para una
plataforma de red social; pero ninguna de esas situaciones
me preocupa. Mi atencion estd totalmente focalizada en 3
estudiantes que estdn peleando por un pan en la ventana.
La pared les llega por sobre la cintura y me preocupa que se
caigan.

La clase anterior podria haber sido un tipico evento
de pricticas basadas en el curriculo: la profesora levanta
conocimientos previos, se abordan las caracteristicas de la
estructura del afiche, algunas preguntas para monitorear la
comprensién y finalmente tiempo de produccién escrita
durante la clase para finalmente terminar con el “ticket de
salida” que involucra la revisién de lo avanzado en la clase,
quizds algunas preguntas de metacognicién y al recreo. Esta
estructura de clases resulta un desastre cuando la mayoria
de los estudiantes no muestran interés de participar ni de la
clase ni de las actividades. En esta clase los estudiantes es-
tdn ocupados en otras tareas que les resultan mds atractivas,
estimulantes y que los motivan. Las préicticas motivadas
por los intereses de los estudiantes se encuentran en el cen-
tro de una disputa que restringe el uso social de la lectura
y la escritura.

En el evento que presencié hay indicios muy menores
de pricticas de lectura en el uso de la red social, sin em-
bargo, al observar esa escena pensé en que los estudian-
tes parecieran no tener motivaciones asociadas a la lectura
y escritura. Sin embargo, mis investigaciones previas me
hacen pensar que es muy dificil que esos estudiantes no
tengan ninguna practica de literacidad. En este sentido, es
relevante considerar que las pricticas de lectura y escritura
no se limitan a lo que ocurre en el aula o a lo que prescri-
be el curriculo escolar. La literacidad es una prictica social
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situada, que se manifiesta en maltiples formas y contextos,
muchas veces fuera del alcance de lo que la escuela tradicio-
nalmente valora o legitima.

Los estudiantes que estaban practicando una coreogra-
fia, utilizando magquillaje o compartiendo alimentos estdn,
posiblemente, insertos en redes sociales donde el lenguaje,
las imdgenes, los simbolos y las formas de expresién tex-
tual y corporal tienen un papel central. La participacién
en plataformas digitales, por ejemplo, implica formas de
literacidad multimodal: leer y escribir comentarios, inter-
pretar tendencias, producir contenido que combine texto,
imagen y sonido, y comprender los cédigos comunicativos
que circulan en esos espacios. En este sentido, en esta clase
en la que pareciera todo perdido, las précticas de lectura y
escritura no estdn ausentes, sino que se manifiestan de for-
mas no convencionales, mds cercanas a sus intereses, con-
textos culturales y experiencias cotidianas. Estas manifes-
taciones ofrecen pistas valiosas sobre cémo los estudiantes
se relacionan con el lenguaje, cémo construyen sentido y
cémo ejercen su agencia en espacios que consideran signi-
ficativos. Las pricticas que se desarrollan por motivacién
propia (Calderén, 2017), son relevantes porque transmiten
la comprensién y el conocimiento de la alfabetizacién en
otros dominios y la posibilidad de utilizar este conocimien-
to para mejorar sus capacidades en alfabetizacién.

Pricticas que llevan la comunidad a la escuela

La comunidad escolar estd integrada no solo por es-
tudiantes, docentes y directivos, sino también por las fa-
milias y las comunidades locales en las que se encuentran
territorialmente insertos las escuelas y sus estudiantes. En
este sentido, la escuela no es un espacio aislado, sino que
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se construye en didlogo constante con su entorno. Las es-
cuelas, entonces, se configuran como lugares donde fre-
cuentemente se desbordan las fronteras entre lo escolar y lo
comunitario, dando lugar a pricticas que articulan saberes
locales, memorias colectivas y formas de participacién ciu-

dadana.

Estas précticas que llevan la comunidad a la escuela
pueden entenderse como aquellas actividades, eventos o
proyectos en los que los saberes, tradiciones, valores y ex-
periencias de las familias y comunidades se integran en el
quehacer pedagégico. Son momentos en que los objetivos
de aprendizaje se enriquecen con la participacién activa de
actores comunitarios, quienes aportan conocimientos que
provienen del curriculum formal desborddndolo desde una
perspectiva sociocultural. Ejemplos de estas pricticas inclu-
yen ferias culturales, celebraciones tradicionales, proyectos
de investigacién sobre la historia local, talleres con cultores
populares, o actividades intergeneracionales que promue-
ven el didlogo entre estudiantes y miembros mayores de la
comunidad.

Evento de literacidad: Celebracion del dia del folclore
Observacion de escuela
Colegio subvencionado, Puente Alto, Regién Metropolitana

Esta celebracion estd relacionada con las Fiestas Patrias de
la independencia de Chile y la observé en una escuela urbana
de la Region Metropolitana. La escuela enlazd esta celebra-
cion con el programa escolar de folclore y esto involucré a toda
la comunidad escolar en actividades que cubrian diferentes
aspectos del folclore chileno. Cada curso representaba a una
region del pais. Me invitaron a formar parte del jurado del
concurso de baile. El dia de la celebracion fue un sibado y
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durd desde las 9 de la marnana hasta las 6 de la tarde. Todos
los profesores y el personal se implicaron en su organizacion y
se comprometieron a participar durante todo el dia.

El concurso de cocina requirid el apoyo de los apoderados.
Los participantes en el concurso tenian que montar un stand
con decoracion sobre el plato que iban a presentar al jurado.
Cada stand exhibia también un cartel con informacion sobre
la region a la que representaban. Los padres utilizaban los
carteles de los alumnos, pero los propios alumnos no estaban
presentes, por lo que los padres tenian que explicar la zona al
Jurado.

Esta escuela logré crear un espacio significativo en el
que toda la comunidad escolar —incluyendo estudiantes,
docentes, familias y apoderados— pudo participar activa-
mente en actividades vinculadas al programa escolar. Lo
interesante de esta celebracién es cémo los artefactos esco-
lares, representados en este caso por carteles, se convirtie-
ron en el eje central de una practica colectiva y recurrente.
Estos carteles no solo fueron el producto del trabajo estu-
diantil, sino que también transitaron desde las aulas hacia
otros espacios, al ser utilizados y apropiados por los padres
durante la jornada, evidenciando asi c6mo los saberes esco-
lares pueden circular mds alld del aula.

En la escuela en la que observé esta prictica, la direc-
tora del colegio habia implementado esta actividad en el
marco de un proyecto de investigacién sobre el folclore chi-
leno. Los estudiantes debian realizar un afiche que infor-
maba sobre distintos aspectos del folclore chileno, como la
gastronomia, la musica, la danza y las tradiciones populares
de una regién especifica. Los carteles se basaban en el pro-
yecto folclérico que estaba llevando a cabo la escuela y cada
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uno fue realizado por un grupo de cuatro alumnos. Cada
grupo tenia que elegir un tema relacionado con una zona
geografica, y éstos se designaron para cada curso. Cuando
visité la escuela, las salas alojaban los afiches que los estu-
diantes habian creado, porque cada grupo exponia el suyo
en las paredes.

La celebracién del Dia del Folclore no se trata tnica-
mente de una actividad cultural, sino de una instancia sig-
nificativa de produccidn, circulacién y uso de textos con un
propésito comunicativo auténtico. Las practicas de lectura
y escritura se ponen al servicio de la expresién cultural, per-
mitiendo que tanto estudiantes como apoderados participen
activamente en la construccién y difusién de la investigacién
que desarrollaron los estudiantes. Los artefactos de literaci-
dad que elaboraron los estudiantes (afiches y la decoracién
de los stands) junto a la presentacion oral de los resultados,
y la interaccién con el jurado son ejemplos de pricticas le-
tradas que, al situarse en un contexto festivo y comunitario,
adquieren un valor social que va mds alld del aula.

Este tipo de practicas son bastante comunes en los co-
legios, y su valor radica precisamente en la capacidad de
involucrar a toda la comunidad escolar en torno a un ob-
jetivo de aprendizaje que releva el propdsito comunicativo
de la lectura y escritura en tanto que sitda a los estudiantes
ante una audiencia que desconoce los proyectos y que es-
pera participar de la situacién comunicativa que desplegd
la escuela.

Practicas interculturales en las comunidades escolares

Durante mi trabajo académico he buscado intensiva-
mente indagar en escuelas que pueden demostrar la variedad
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de précticas y relaciones que pueden establecerse al interior
de las comunidades escolares. En esa bisqueda, he encontra-
do escuelas donde se desarrollan diversas practicas orienta-
das a involucrar activamente a la comunidad territorial, inte-
grando sus saberes, lenguas y formas de vida en el quehacer
educativo.

En este mismo marco de investigacién, la observacién
en el aula ha sido un método muy util para identificar
cémo ciertos espacios generan pricticas que pueden tender
puentes entre las comunidades dentro de las escuelas. Al
analizar las observaciones de clases desde una perspectiva
intercultural, es fundamental reconocer la coexistencia de
multiples sistemas educativos insertos en contextos socio-
culturales diversos. Asimismo, es clave indagar quiénes in-
tervienen en la configuracién de dichas estrategias y cémo
lo hacen, especialmente considerando la interaccidn entre
el modelo educativo occidental y el sistema mapuche (estas
précticas fueron analizadas en Calderdén et al. 2017). Las
précticas pedagbgicas pueden entenderse como la concre-
cién de las estrategias de ensenanza (Lave, 2009); es decir,
las acciones y actividades especificas que se implementan
en el proceso de ensefanza-aprendizaje dirigido a las y los
estudiantes. Estas practicas involucran no solo a quien en-
sefia y a quien aprende, sino también al entorno en el que
tiene lugar la transmisién de conocimientos. Abordar el
estudio de estas pricticas implica observar con atencién el
tipo de relaciones que se generan, los patrones que se repi-
ten, las respuestas que surgen en contextos particulares y las
formas de interaccién propias del acto educativo.

En este contexto, las pricticas de literacidad se pre-

sentan como una herramienta poderosa para traspasar las
fronteras entre la escuela y el territorio (es decir, el espacio
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local, familiar y cultural de origen de los estudiantes). Estas
précticas permiten configurar espacios interculturales, en
los que se reconocen, valoran y articulan distintas formas
de conocimiento, expresién y experiencia que entran a la
escuela.

En Chile, un ejemplo concreto de esta orientacién es
la implementacién de la asignatura de Lengua y Cultura
de los Pueblos Originarios Ancestrales. Esta asignatura se
incorpora en aquellas instituciones educativas que cuentan
con un porcentaje igual o superior al 20% de estudiantes
con ascendencia indigena, segtin el pueblo originario pre-
sente en la comunidad escolar (MINEDUC, 2018). Este
sector curricular se encuentra, usualmente, a cargo de una
dupla pedagégica, conformada por un educador tradicio-
nal (ET), elegido por una comunidad indigena en virtud
de su pericia en la lengua y cultura de origen, y por un pro-
fesor mentor, docente de aula con un titulo universitario.
Para el ejercicio de su funcién docente, los ET no tienen
como requisito haber alcanzado algiin nivel formativo en
educacién técnica-profesional o superior. Sus conocimien-
tos provienen preferentemente de sus experiencias de vida
(Calderén et al., 2017; 2022) y son miembros reconocidos
por las comunidades indigenas a las que pertenecen. En
este rol, se insertan en la escuela con el fin de vincular las
comunidades territoriales con la escuela. Desde este rol, los
educadores tradicionales crean practicas letradas que resig-
nifican sus tradiciones culturales y saberes. Estas pricticas
las hemos* descrito en algunos articulos. En especifico, he-
mos identificado que si bien en las aulas hay pricticas tradi-

4 En esta parte paso a plural porque este trabajo lo he realizado en equipo y en una
convivencia académica que ha nutrido estas reflexiones: Diego Fuenzalida y Soffa
Bravo han acompanado, co-escrito y participado de las investigaciones que han
sido publicadas en los articulos aqui citados.
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cionales/occidentales que provienen de estrategias de ense-
fanza de segundas lenguas (Calderén et al. 2021), también
hemos relevado que hay estrategias ancestrales/culturales
que provienes de précticas culturales que son llevadas al
aula como précticas para aportar a un objetivo pedagdgico.

Evento de literacidad: Akulei pukem de Graciela Huinao
Observacién de aula®

2° bésico

Escuela publica, San Ramén, Regién Metropolitana

La clase comienza a las 15:30 con un saludo en mapuzu-
gun por parte del educador tradicional. El ET activa los cono-
cimientos previos de los estudiantes recapitulando los conteni-
dos de la clase anterior:

e Presentacion del nombre: Inche Matias.
» Nombres de la familia: Tani nuke — Tani chao.

El educador escribe el poema que trabajarin en la clase:
Abkulei pukem

winioalu antii

miilei kiirriif

miilei mawiin

welu ayiiwkiilei pinke

mawiin lifuai mapu

ka tanii lonko.

Abkulei pukem

iNewentuain piichikeche!

(Fragmento del poema Akulei pukem de Graciela Huinao)

5 Observacién de aula realizada en el marco del proyecto Estudio de casos de la ense-
fianza de la lengua y cultura mapuche y su implementacién como asignatura del cu-
rriculo de Educacién Bésica (Convocatoria Consejo Nacional de Educacién, 2016).
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El educador destaca con color rojo las palabras que traba-
jard con los estudiantes (antii: sol — kiirriif: viento — mawiin:
Hwvia — mapu: tierra).

El educador inicia la clase mostrando la bandera y pre-
guntando a los estudiantes si la reconocen. A continuacion,
explica su significado, enfocindose en el simbolismo de la es-
trella, la cual relaciona con Venus, también conocido como el

lucero del alba (wiinelfe).

Luego establece la importancia de los astros en relacion a
los cultivos y la cultura mapuche en general. Para ello, explica
la posicion del sol en la llegada del invierno. Para explicar la
posicion del sol en el invierno utiliza un pedazo de vidrio que
proyecta luz en el techo de la sala. Con este elemento explica
a los estudiantes que el we tripantu celebra el dia en que el sol
estd mds lejos. La celebracion se realiza porque el sol empieza
a volver y a acercarse.

Luego de eso el educador lee el poema y pide a algunos
estudiantes que lean versos del poema. El educador corrige la
pronunciacion y lectura del poema. Luego saca ldminas que
representan cada una de las palabras que trabajard. Le pide a
los estudiantes que le digan que significa antii. Los estudiantes
levantan la mano, si la respuesta es correcta, el educador pide
al alumno que pegue en la pizarra la ldmina correspondiente
al lado de la palabra. Si la respuesta es incorrecta el educador
pregunta a otro estudiante.

El cierre de la clase se realiza en mapuzugun. El educador
se despide de los estudiantes.

La clase termina a las 16:15hrs.
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Esta clase es solo una de las muchas que he observa-
do en el marco del trabajo de campo que he realizado y
me resulta muy interesante ya que articula diferentes di-
mensiones de la lectura y escritura en un contexto cultural
especifico (la cultura mapuche) y dentro de una lengua ori-
ginaria (el mapuzugun o mapudungun). La clase se enmar-
ca claramente en una literacidad situada y profundamente
conectada con la lengua y cultura mapuche. El uso del ma-
puzugun, la ensenanza del poema de Graciela Huinao, y la
relacién con eventos astrondmicos y culturales como el we
tripantu, posicionan el aprendizaje dentro de una cosmo-
visién particular que rescata la lengua y saberes ancestra-
les. Si bien esta clase ofrece una enorme riqueza desde una
perspectiva intercultural y es un ejemplo de précticas que
traen el saber de la comunidad a la escuela, se realiza con
estrategias metodoldgicas tradicionales u occidentales. Se
utilizan metodologias no vinculadas a la cultura originaria,
siendo acciones intencionadas funcionales al logro de los
aprendizajes y que se encuentran disefiadas para instruc-
cién en el aula, sin tener un correlato con précticas propias
de las comunidades.

Ademis de las précticas observadas en el aula, también
he podido identificar otros eventos de literacidad situados
en contextos escolares que fortalecen la conexién entre es-
cuela y territorio.

Evento de literacidad: Conociendo al pueblo mapuche
Observacién participante
Escuela rural, Regién de Los Lagos

Como investigadora asisti a una feria cultural organizada

por una escuela rural, en el marco de una actividad desarrolla-
da previamente en el territorio. En esa ocasion se presentaron
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los resultados del trabajo de los estudiantes. La feria contaba
con distintos stands que incluian comida tipica con sus respec-
tivas recetas, libros y material informativo relacionado con el
territorio en el que se ubica la escuela.

La jornada tuvo como eje central la celebracion de la
cultura mﬂpuc/ae. Nisias y ninios presentaron una cancion en
mapuzugun y la principal invitada fue una lawentuchefe, au-
toridad ancestral y portadora de saberes tradicionales, quien
ademds interpretd una cancion en mapuzugun. Esta figura
no solo fue reconocida por su rol espiritual y cultural, sino que
también fue el centro de un intercambio de saberes culinarios
con los apoderados que participaron en la preparacion de la
comida tradicional mapuche. Estos la invitaban a probar y
aprobar sus preparaciones, iniciando asi conversaciones en tor-
no a las recetas, los ingredientes y los procedimientos adecuados
para preparar los platos que reconocian como propios de la
cultura mapuche.

La realizacién de este evento constituye una prictica
profundamente significativa en el contexto educativo e in-
tercultural ya que permite visibilizar y valorar los saberes,
lenguas, expresiones artisticas y cosmovisién del pueblo
mapuche, reconociéndolos como parte esencial del entra-
mado cultural del territorio donde se sitda la escuela. La
participacién activa de nifios y ninas, quienes cantaron
en mapuzugun y compartieron aprendizajes en torno a la
cultura mapuche, refuerza no solo el desarrollo de compe-
tencias lingiiisticas, sino también una educacién situada,
enraizada en el contexto sociocultural local. Ademds, la
presencia de una lawentuchefe, autoridad ancestral y por-
tadora de saberes tradicionales, aporta un vinculo directo
y respetuoso con las comunidades originarias, legitimando
otros modos de conocer y de habitar el mundo dentro del
espacio escolar.
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Este tipo de actividades trasciende lo meramente in-
formativo: promueven el respeto, la empatia, la apertura
a la diversidad y el didlogo de saberes. Al integrar libros,
recetas, cantos y experiencias, se produce un encuentro sig-
nificativo entre distintas formas de literacidad y précticas
orales y escritas, que enriquecen el aprendizaje de toda la
comunidad educativa. Resulta especialmente interesante el
uso del género discursivo de la receta como vehiculo para
registrar practicas culinarias tradicionales, que luego fueron
enriquecidas mediante el didlogo oral para corregir, aclarar
o complementar las instrucciones escritas. Esta interaccién
pone en evidencia cémo se articulan oralidad y escritura en
précticas sociales concretas.

Oralidad y précticas de lectura y escritura

Desde una perspectiva sociocultural, la literacidad no
se entiende solo como una serie de habilidades individua-
les, sino como un proceso de construccién de significados
en contextos sociales y culturales especificos. La oralidad, la
lectura y la escritura son fundamentales en este desarrollo,
ya que permiten la interacciéon y el resguardo de conoci-
mientos culturales dentro de una comunidad. Las pricticas
de literacidad deben considerar no solo la ensefianza de la
lectura y la escritura en términos formales, sino también
la integracién de expresiones culturales como narraciones,
relatos fundacionales, poesia, canciones y proverbios. Es-
tas expresiones forman parte del patrimonio cultural oral,
transmitido de generacién en generacién y adaptado a los
cambios socioculturales. Su preservacién y ensenanza en
contextos educativos fortalece el reconocimiento y valora-
cién de las identidades culturales, promoviendo una edu-
cacion contextualizada y significativa.
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Evento de literacidad: iilkantun “El nifnio feliz”
Observacién de aula

1° bdsico

Escuela publica, San Ramén, Regién Metropolitana

El objetivo de la clase es repasar el vilkantun “El niro feliz”,
previamente enseniado a los estudiantes. Para comenzar, el educa-
dor pide a los estudiantes que saquen sus cuadernos de mapuzu-
gun, donde tienen pegada una hoja con la letra de la cancion.

El educador inicia la actividad cantando solo, y luego lo
hace junto a los ninos. A medida que avanza la clase, incor-
pora instrumentos como el kultrun, con el que acompana el
canto. Durante toda la actividad, se privilegia la mimica y
el uso del cuerpo como estrategias de comprension por sobre la
traduccion literal del iilkantun. El canto es acompanado tam-
bién por el purun (danza) y el uso del kultrun.

En un momento de la clase, el profesor premia a un estu-
diante por su participacion activa, entregdndole una kaskawi-
lla para que acomparie el ritmo de la cancion. Hacia el final,
los nifios cantan el iilkantun de forma auténoma, mientras el
docente los acompana con el kultrun.

A pesar de que los géneros discursivos propios de la
cultura mapuche han sido histéricamente orales, es posible
incorporarlos como practicas de ensefianza en contextos es-
colares. Estas practicas educativas provienen de pricticas cul-
turales que se han realizado tradicionalmente en las comuni-
dades mapuche (Calderén et. al 2022). Entre estos géneros
se encuentra el wewpin, cuyo proposito es relatar aconteci-
mientos relevantes como enfrentamientos bélicos, reuniones
entre autoridades tradicionales (longkos), funerales, celebra-
ciones y matrimonios (Harcha, 1979). En la actualidad, el
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Ministerio de Educacién lo describe como un tipo de relato
familiar y comunitario que puede compartirse tanto en espa-
cios intimos como en situaciones formales. Otro ejemplo es
el ngiilam, entendido como una conversacion (Salas, 1984)
o una forma de orientacién o consejo transmitido por per-
sonas mayores —especialmente padres y abuelos— a las ge-
neraciones mds jovenes (Quilaqueo et al., 2017). También se
destaca el ¢pew, un relato de cardcter ficticio que adopta un
enfoque ludico (Salas, 1984; Sdnchez, 1996), utilizado en el
dmbito educativo como recurso tanto para la ensefanza del
idioma como para la transmisién de valores culturales mapu-
che (Calderdn et al., 2022). Carrasco (1981) lo considera el
texto narrativo mds representativo dentro de la tradicién oral
mapuche. Asimismo, el zlkantun corresponde a una forma
musical tradicional, basada en el canto ancestral conocido
como 7/ (Caniguan & Villarroel, 2011), el cual ha adquirido
una presencia significativa en la educacién formal, particu-
larmente en los textos escolares del Ministerio de Educacién
destinados a la ensefianza bdsica.

Alo largo del tiempo, diversos investigadores han reco-
pilado y registrado por escrito estos géneros, contribuyen-
do a su valorizacién y preservaciéon (Lenz, 1895; Guevara,
1911; Carrasco, 1981, 1983, 1984, 1985; Salas, 1984; Ku-
ramochi, 1992; Mosbach, 1992; Catrileo, 1996; Sinchez,
1996). Estas formas discursivas no solo constituyen vehi-
culos para la transmisién de saberes y memorias colectivas
(Catrileo, 2018), sino que también fortalecen la interac-
cién comunicativa, fomentando vinculos interpersonales
en espacios educativos. Un estudio reciente evidencia que
los educadores tradicionales y docentes de lengua y cultura
indigena recurren a estos géneros como estrategias de ense-
nanza (Calderdn et al., 2017). Entre los mds utilizados se
encuentran el ngiilam, el konew'y el piam, junto al epew y el

113



dilkantun, siendo estos dos tltimos los mas difundidos. Los
tres primeros se emplean para que el estudiantado adquiera
conocimientos sobre la cultura mapuche y los valores que
la sustentan. En cambio, el #lkantun se utiliza como he-
rramienta pedagdgica en el aula para ensenar vocabulario
en mapuzugun relacionado con saludos, partes del cuerpo,
animales o nombres de familiares (Calderén et al., 2017).

Este vinculo entre lectura, escritura y oralidad tam-
bién quedd expresado en el proyecto participativo de
recopilacién de patrimonio oral de los pueblos Colla,
Diaguita, Lickanantay, Kawésqar y Yagdn (Calderén et
al.; 2024). En este proyecto desarrollamos un modelo
participativo para que educadores tradicionales de dis-
tintos pueblos originarios pudieran elaborar propuestas
didécticas situadas para la implementaciéon de la asig-
natura de Lengua y Cultura de los Pueblos Originarios
Ancestrales en sus respectivas regiones. Las propuestas
generadas son diversas y responden a las particularida-
des culturales y territoriales de cada pueblo. Asi, se han
disenado iniciativas pedagdgicas en torno a practicas ri-
tuales y culturales localizadas, bailes tradicionales, reco-
pilacién de narraciones orales, relatos sobre figuras em-
blemdticas y lugares significativos para cada comunidad,
entre otros contenidos.

Propuesta educativa

Educadora Tradicional Jeanette Cruz

Escuela San Bartolomé

Socaire, Provincia de El Loa, Regién de Antofagasta

Esta accion pedagdgica tuvo como objetivo que estudian-

tes de 6° Bisico de la Escuela San Bartolomé de Socaire disfru-
taran y comprendieran distintos relatos en torno a tradiciones
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culturales propias de la cultura lickanantay, al mismo tiempo
que se reforzaban valores comunitarios y espirituales de este
pueblo. La primera actividad consistid en la lectura y registro
escrito de valores comunitarios y espirituales entregados por la
educadora en la pizarra de clases. Luego, se les pidid a los y las
estudiantes que investigaran cémo estos podz’ﬂn apreciarse en
actividades tradicionales que se realizan de forma comunita-
ria, tanto que ya conociesen, o preguntando a sus familiares.
Sus hallazgos debian ser registrados en formato de triptico,
acomparnado de dibujos, foros y otros elementos grdficos que les
parecieran pertinentes.

(Fragmento del libro Recopilacién
del patrimonio oral y cultural de pueblos
originarios en contextos escolares,

MINEDUC, 2025°)

Este proyecto dio origen a muchas experiencias educa-
tivas que traspasan fronteras, que agrietan los marcos con-
vencionales para entender la lectura y escritura en el domi-
nio escolar. El proyecto no limité la literacidad en su forma
hegeménica (escolar, escrita y monolingiie), sino que inte-
gra la oralidad, reconociendo la riqueza de las tradiciones
orales de los pueblos originarios. Esto implica un cruce de
fronteras entre la oralidad y la escritura, lo académico y lo
comunitario. Estas experiencias fueron ademds desarrolla-
das por nifas y nifios que recopilaron el patrimonio oral de
sus comunidades, invirtiendo las 16gicas hegeménicas de
transmisién de conocimiento ya que fueron los estudiantes
quienes llevaron los saberes tradicionales a la escuela.

6 Se puede revisar la totalidad de las propuestas desarrolladas en el proyecto en el
sitio del Programa de Educacién Intercultural Bilingiie del MINEDUC.
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Esta experiencia es un ejemplo claro de una literaci-
dad traspasafronteras: reconoce multiples formas de cono-
cimiento, integra oralidad, escritura, lectura y elementos
multimodales, y se construye desde la identidad y espiri-
tualidad del pueblo Lickanantay.

Sintesis

Si bien las précticas traspasafronteras de literacidad
se desarrollan al margen de los enfoques dominantes de
lectura y escritura —marcados por una légica evaluativa,
de habilidades y estandarizada—, esto no significa que no
contribuyan al desarrollo de las habilidades que operan
cognitivamente para practicar la lectura y escritura. Por el
contrario, al ampliar la nocién de lo que significa leer y
escribir, estas practicas enriquecen las trayectorias lectoras
y escritoras de los estudiantes, reconociendo otros modos,
contextos y sentidos de la literacidad. Comprender la co-
munidad y el bagaje cultural que los estudiantes aportan a
la escuela representa una valiosa oportunidad para que los
docentes disefien estrategias pedagdgicas situadas y dotadas
de sentido comunicativo. Conocer el contexto y los antece-
dentes socioculturales de nifios y nifas permite incorporar
esta diversidad al aula como parte de los recursos educati-
vos y précticas pedagégicas que entran al aula (Gonzadlez et
al. 2005).

El sistema educativo suele legitimar y recompensar el
capital cultural vinculado a las clases dominantes, al mismo
tiempo que desvaloriza, de forma sistemdtica, los recursos
culturales de los grupos histéricamente excluidos (Reay,
2004). Esta légica contribuye a reproducir la estratifica-
cién social, dado que los estudiantes provenientes de sec-
tores privilegiados se encuentran en mejores condiciones
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para desenvolverse exitosamente en un sistema educativo
que se ajusta a su habitus, es decir, a sus disposiciones in-
ternalizadas y moldeadas por su entorno social (Bourdieu,
1977; 1984). En el dmbito de la literacidad, una practica
que resulta paradigmadtica en este sentido es el impacto de
la lectura en el hogar —como las bedtime stories o cuen-
tos antes de dormir—, la cual ha sido ampliamente docu-
mentada como una estrategia que favorece el desarrollo de
habilidades de lectura y escritura en contextos escolares.
Investigaciones pioneras como las de Brice Heath (1982,
1983) demostraron cémo las interacciones lingiiisticas
en el hogar, especialmente en torno a la lectura compar-
tida, moldean las disposiciones lectoras de nifas y ninos,
asi como su desempeno en la escuela. Sin embargo, estas
précticas de lectura son caracteristicas de ciertos entornos
y no representan las pricticas letradas de una comunidad
afroamericana de clase trabajadora donde las précticas de
literacidad difieren notablemente y donde no era habitual
leer cuentos a los nifios antes de dormir. En su lugar, los
nifos estdn expuestos a interacciones verbales mds variadas
y a una rica tradicién oral, pero sin una estructura formal
de lectura como ocurria en las comunidades de clase media

blanca (Heath, 1982).

En contextos escolares que operan desde concepcio-
nes homogéneas y hegemdnicas de la cultura, los saberes,
identidades y experiencias que los estudiantes y sus comu-
nidades aportan al aula (Esteban-Guitart & Moll, 2014;
Gonzilez et al., 2005; Moll et al., 1992) son frecuentemen-
te descartados como irrelevantes o carentes de valor acadé-
mico (Quilaqueo & Quintriqueo, 2008; Quintriqueo &
Torres, 2012, 2013; Yosso, 2005; Zavala, 2017). Esta ten-
dencia invisibiliza el conocimiento situado en los hogares y
las redes comunitarias (Vélez-Ibdfiez & Greenberg, 2005),
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afectando especialmente a grupos subrepresentados como
estudiantes indigenas o migrantes (Lalueza et al., 1999;
Llopart & Guitart, 2018).

Frente a este panorama, la articulacién entre los fondos
de conocimiento y las formas de capital cultural propuestas
por Bourdieu permite a las y los educadores analizar las re-
laciones de poder que sustentan las précticas de exclusién
escolar. En esta linea, el concepto de riqueza cultural comu-
nitaria, introducido por Yosso (2005), destaca el valor de for-
mas de capital no dominantes como el capital social, lingiis-
tico, familiar, de resistencia y de orientacién. Estas formas
de capital no solo visibilizan la resiliencia y el ingenio de
las comunidades marginadas, sino que también cuestionan
las narrativas deficitarias que persisten en muchos discursos
escolares (Yosso, 2005). La autora define esta riqueza cultu-
ral comunitaria como “un conjunto de conocimientos, ha-
bilidades, capacidades y contactos poseidos y utilizados por
las comunidades racializadas para sobrevivir y resistir tanto
formas macro como micro de opresién” (Yosso, 2005, 77).

Desde esta perspectiva, toda préictica de lectura y es-
critura —ya sea escolar o no— tiene un valor formativo.
Las actividades cotidianas que los ninos realizan, como ver
peliculas subtituladas, leer cdmics o revistas, mirar titulares
televisivos o participar en redes sociales, también son opor-
tunidades valiosas para desarrollar habilidades lectoras. De
igual forma, la escritura de diarios, canciones, publicacio-
nes en Facebook o mensajes por chat constituyen expre-
siones vélidas de literacidad que pueden ser reconocidas y
potenciadas en la escuela.

Las politicas internacionales de alfabetizacién en jo-
venes y adultos reconocen la importancia del contexto y
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los conocimientos previos como punto de partida para el
aprendizaje (Kalman, 2004), sin embargo, en la infancia,
y en especial en la educacién bdsica, la lectura y escritura
pareciera desprenderse del sentido comunicativo para cen-
trarse en habilidades predictoras de la lectura y escritura
que no reconocen la agencia, las pricticas que se generan
por motivacién propia y verndculas de los estudiantes.

Reconocer la agencia de los nifios en sus procesos de
aprendizaje implica validar sus practicas de literacidad como
formas legitimas de lectura y escritura. Una educacién em-
poderadora, en este sentido, valora los recursos lingiiisti-
cos, sociales y culturales que los estudiantes traen consigo
(Burnett et al., 2014). Al ampliar la nocién de literacidad
permite que los ninos —incluso aquellos provenientes de
contextos desfavorecidos— se perciban como expertos en
dominios que conocen bien, como el juego (Calderdn,
2017) lo que favorece el desarrollo de su autoestima, per-
cepcidn de eficacia y por consiguiente su aprendizaje.

El reconocimiento de estas formas de literacidad ver-
ndcula habilita a los docentes a trabajar con un capital ya
existente en la vida cotidiana de sus estudiantes. Esto for-
talece la conexién entre el aula y las realidades culturales,
sociales y afectivas del alumnado. Incluir estas practicas en
el aula implica no solo validar la cultura popular, las tecno-
logias, los medios digitales o los videojuegos (Gee, 2003),
sino también desarrollar estrategias para hacer de ellas ve-
hiculos de aprendizaje significativo (Ivani¢ & Moss, 1991;
Evans, 2004; Williams, 2012).

Un ejemplo destacado de esta perspectiva es el proyec-
to Literacies for Learning in Further Education (LfLFE)
(Ivani¢ et al., 2009), que utilizé métodos participativos
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para explorar cémo las pricticas de literacidad funcionan
en la vida de los estudiantes, a través de herramientas como
mapas de iconos, relojes, planos y fotografias.

Actividad pedagégica: el “reloj de la lectura y escritura”
Adaptacién de la actividad de Ivani¢ et al., 2009.

Una propuesta concreta para articular estos saberes es
la actividad del reloj de la lectura y escritura, en la cual los
docentes invitan a los estudiantes a identificar y representar
grdficamente sus prdcticas cotidianas de lectura y escritura a lo
largo del dia. He implementado esta actividad con estudiantes
de 2°, 4° y 6° ano bdsico y luego en mis estudiantes univer-
sitarios. Al realizar la actividad siempre se produce una reac-
cion similar, sorpresa de la cantidad de actividades realizadas.
Luego de esta actividad suelo preguntar quienes se consideran
buenos y malos lectores y buenos y malos escritores. Luego de
la actividad esta pregunta por la autoeficacia adquiere un sig-
nificado renovado ya que se modifica el concepro de lectura y
escritura expandiendo las fronteras del dominio escolar a otros
dominios de su vida cotidiana.

Esta actividad no solo permite visibilizar estas practi-
cas, sino también incorporarlas en el aula como recursos
comunicativos, devolviéndoles sentido y relevancia para
los propios estudiantes. Cuando estas pricticas no son re-
conocidas —por ejemplo, si solo se plasman en un afiche
decorativo sin interaccién ni reflexion—, la tarea pierde
sentido, se transforma en una obligacién evaluativa, y se
desvincula del verdadero propdsito comunicativo de la lite-
racidad: participar plenamente en la sociedad.

La sorpresa que experimentan al ver la cantidad de ac-
tividades de lectura y escritura que realizan durante el dia
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les permite reconocer que practican la lectura y escritura
con mayor frecuencia de lo que pensarian sin haber realiza-
do la actividad re-valorando su propio autoconcepto. Esta
conciencia les da confianza y favorece su empoderamiento,
ya que puede afectar la percepcién de eficacia y sus percep-
ciones sobre ser buenos o malos lectores.

En lugar de ver estas formas de lectura y escritura no
escolares como distracciones, debemos empezar a enten-
derlas como oportunidades pedagégicas. Leer y escribir
hoy implica interactuar con los mdltiples modos del len-
guaje: oralidad, escritura, imagen y gestualidad. El desafio
es transformar la aparente desconexién entre los dominios
sociales que habitan los estudiantes y el dominio de la cul-
tura escolar para restaurar el sentido comunicativo y social
de la literacidad y despertar el interés genuino por practicar
la literacidad.
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CONCLUSIONES
:Y el déficit en la lectura y escritura?

Tal como se ha evidenciado en los capitulos preceden-
tes, hay abundante evidencia de que la lectura y la escritu-
ra se practican de manera diversa y en distintos contextos.
Sin embargo, en Chile se ha instalado una larga tradicién
de estudios que han contribuido a consolidar una visién
centrada en el déficit (Avalos, 1996; MINEDUC, 2005;
Rojas & Silva, 2005; Garcia-Huidobro, 2007; Claro et. al,
2025), enfocindose en las falencias de los estudiantes, las
brechas de aprendizaje y los resultados estandarizados, sin
considerar suficientemente los contextos socioculturales ni
las précticas de lectura y escritura en la vida cotidiana.

La visién del déficit en educacidén se refiere a una for-
ma de entender las dificultades de aprendizaje —como en
lo referido al aprendizaje de la lectura y escritura— en tér-
minos de carencias individuales del alumnado o de sus fa-
milias. Esta perspectiva ha sido ampliamente criticada por
estudios socioculturales, que sostienen que “el modelo del
déficit tiende a considerar a ciertos grupos como carentes
de habilidades o conocimientos necesarios, sin reconocer
los recursos culturales y lingiiisticos que realmente poseen”
(Street, 1995, 29). Este enfoque tiende a responsabilizar a
los estudiantes por sus “deficiencias” cognitivas, lingiiisti-
cas, culturales o sociales, sin considerar los contextos es-
tructurales, histéricos o pedagdgicos que configuran sus
trayectorias educativas. En el caso de la lectura y escritura,
esta perspectiva se manifiesta con especial fuerza cuando
se asume que ciertos estudiantes, especialmente aquellos
provenientes de contextos desfavorecidos, carecen de las
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habilidades necesarias para leer y escribir “correctamente”.
En lugar de reconocer las multiples formas de lectura y es-
critura que ya manejan en sus vidas cotidianas —como el
uso de redes sociales, mensajes de texto, practicas orales o
formas alternativas de lectura y escritura— se privilegian
Gnicamente las formas académicas estandarizadas, deslegi-
timando otras expresiones culturales y sociales del lenguaje
escrito.

Frente a esta mirada reduccionista, las practicas des-
tinadas a abordar los desafios de lectura y escritura deben
construirse desde una perspectiva sociocultural, en asocia-
cién con las familias, las escuelas y las comunidades (Cair-
ney & Ruge, 1998; Anderson, et al., 2005). Como plan-
tean estos autores, cruzar los limites tradicionales entre lite-
racidad familiar, comunitaria y escolar permite visibilizar el
cardcter ideolégico de la lectura y la escritura, y cuestionar
la imposicién de modelos homogéneos que no responden
a las realidades de los estudiantes. Las pricticas estandari-
zadas, cuando se aplican sin atender a los contextos locales,
pierden sentido para quienes aprenden. En cambio, el for-
talecimiento de vinculos entre la escuela y el hogar, junto
con una mayor valoracién de las précticas verndculas, abre
posibilidades para construir experiencias significativas de
alfabetizacién, que reconozcan y potencien los saberes y
trayectorias de los estudiantes mds alld del espacio escolar.

La importancia de las creencias y la voz

Una de las conclusiones de mi tesis de doctorado fue
que las y los participantes construian sus creencias sobre
la lectura y la escritura desde los discursos que posiciona-
ban sus contextos como “desfavorecidos”, lo que los llevé a
centrarse en la falta de recursos mds que en el valor de sus
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propias précticas (Calderén, 2015). En este sentido, el con-
texto emergié como un factor determinante en la manera
en que percibian la lectura y escritura. Tanto nifios como
adultos tendfan a entenderla desde un enfoque funcional,
en el que las pricticas escolares eran vistas como el estdn-
dar vélido o legitimo, relegando las précticas cotidianas y
del hogar a un segundo plano. Esta percepcién limitaba
su capacidad para reconocerse como agentes activos en sus
propios procesos de aprendizaje.

El problema de fondo radicaba en que, al concebir la
lectura y escritura como un saber experto, los participan-
tes se desempoderaban, sintiéndose incapaces de contribuir
significativamente a su aprendizaje o al de sus hijos. Sin
embargo, cuando se abrieron espacios participativos para
dialogar y validar sus experiencias, se produjo un cambio:
los participantes comenzaron a valorar sus pricticas coti-
dianas y a reconocerse como sujetos que practicaban la lec-
tura y escritura y que, por ende, tenfan conocimientos pre-
vios que podian informar sus practicas escolares. Talleres y
entrevistas permitieron que tanto docentes como familias
descubrieran la riqueza de lo que sucedia fuera del aula y
cuestionaran los limites impuestos por una visién escolari-
zada de la lectura y la escritura.

En este proceso, la agencia y la voz de los ninos re-
sultaron ser elementos clave para su empoderamiento.
Empoderar a los nifios en su aprendizaje y desarrollo de
la alfabetizacién significa reconocer su capacidad de agen-
cia. Al empoderarlos, se les abren mds oportunidades para
desenvolverse con éxito en un entorno escolar comple-
jo y demandante. Este empoderamiento implica ampliar
su concepcion de la lectura y la escritura, de modo que
puedan integrar sus practicas auténomas de aprendizaje y
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alfabetizacién como herramientas validas para responder
a las exigencias escolares.

Esto es especialmente relevante para nifas y nifios pro-
venientes de contextos con acceso limitado a recursos tra-
dicionales de alfabetizacién. En este estudio, al visibilizar y
valorar el capital cultural de sus hogares, se buscé promover
su desarrollo escritural desde sus propios recursos y reali-
dades. Reconocer sus percepciones y practicas les permitié
ganar seguridad y asumirse como agentes en sus procesos
de aprendizaje.

Ademds, empoderar a los ninos no solo impacta su ex-
periencia individual, sino que puede generar cambios en
las comunidades donde estdn insertos. Las relaciones que
se tejen en su entorno sociocultural se ven afectadas por
sus nuevas creencias y percepciones sobre la alfabetizacién.
Asi, al transformar sus ideas sobre leer y escribir, también se
contribuye a ampliar la mirada colectiva de la comunidad.

Tal como han senalado autores como Rogoft (1990),
los nifios desempefan un rol activo en su aprendizaje. Sus
experiencias y percepciones inciden directamente en el
modo en que desarrollan la lectura y la escritura. Esta inves-
tigacién identificé multiples situaciones de andamiaje en-
tre pares y hermanos que evidencian esta agencia, asi como
muestras escritas en las que los nifos, cuando cuentan con
espacio para expresarse, combinan pricticas escolares y del
hogar para construir significados ricos y personales.

Este proceso mostré que una aproximacién sociocultu-
ral a la lectura y escritura no puede imponerse desde fuera,
sino que debe construirse en didlogo con las comunidades.
Las creencias de los participantes —aunque inicialmente
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distantes de esta perspectiva— fueron fundamentales para
generar transformaciones signiﬁcativas. Asi, mis que co-
rregir o sustituir sus visiones, el estudio aposté por una
co-construccién del conocimiento, negociando significa-
dos y reconociendo las voces de quienes leen y escriben
desde lugares no siempre legitimados por la escuela.

En definitiva, comprender y trabajar con las creencias
de los participantes resulté ser una via clave para visibilizar
y fortalecer practicas de lectura y escritura mds amplias, di-
versas y contextualizadas. Desde una mirada sociocultural,
esto implica reconocer que la lectura y escritura no son solo
habilidades, sino pricticas sociales que cobran sentido en la
vida cotidiana y en las relaciones que se tejen dentro y fuera
de la escuela.

:Y los recursos para practicar la lectura y la escritura?

Si bien los recursos afectan las practicas culturales que
conocemos y cémo practicamos la lectura y la escritura.
Este indicador no permite dar cuenta de la diversidad de
prdcticas lectoras y escritoras, ya que en general las pricticas
lectoras y escritoras se han estudiado desde una conceptua-
lizacién hegeménica que tiende a no indagar en las formas
situadas, cotidianas y socialmente diversas en que distintos
grupos se apropian de la lectura y la escritura. Esta mirada
limitada invisibiliza los saberes, lenguajes y estrategias que
emergen en contextos no escolares o en comunidades que
han sido histéricamente marginadas del canon académico.

Investigaciones anteriores han demostrado que en los
paises en desarrollo las pricticas de alfabetizacién familiar
se ven afectadas por la falta de tiempo libre de los padres
para dedicar a sus hijos y la escasez de recursos que pue-
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den proporcionarles. Con respecto a los padres, hay que
recordar que en los paises en desarrollo “[el] menor nivel
de alfabetizacién y educacién de los padres probablemente
influya en la calidad del entorno de alfabetizacién en el
hogar en forma de pricticas de alfabetizacién y actitudes
hacia la alfabetizacién” (Strasser & Lissi, 2009, 178). De
ahi que los padres no puedan proporcionar el apoyo nece-
sario o no tengan la confianza necesaria para fomentar las
actividades de alfabetizacién en casa. Ademds, las pricticas
que se dan en estos hogares estdin muy alejadas de las vi-
siones dominantes de la alfabetizacién, lo que implica que
los padres, y la sociedad en general, no las reconocen como
dignas y valiosas. La calidad del entorno de alfabetizacién
en el hogar estd determinada por las visiones dominantes
de la alfabetizacién y, en este sentido, estos entornos estdn
privados de este tipo de précticas.

El nimero de libros en casa tiende a ser pequefno y
su disponibilidad estd restringida por su valor monetario;
habia una presencia limitada de cualquier tipo de material
impreso no relacionado con las actividades escolares (estas
cuestiones se abordardn en el capitulo siguiente). El 2016,
la mayoria de los participantes no tenian acceso a Inter-
net en casa, sus padres no poseian teléfonos méviles con
capacidad para conectarse a Internet, y la mayoria de los
alumnos sélo podian utilizar un ordenador en la biblioteca
escolar, y con una disponibilidad muy restringida. No obs-
tante, esta restriccion de la disponibilidad no significa que
los alumnos no estuvieran fascinados por la tecnologia ni
la conocieran. El afio 2022 la disponibilidad y acceso a re-
cursos tecnoldgicos ha cambiado significativamente (KIDS

ONLINE 2024).
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Si bien pareciera haber consenso desde las visiones do-
minantes de lectura y escritura en que habria un déficic de
recursos para practicar la lectura y escritura, los estudios se
basan en las précticas y recursos de la cultura hegeménica
(Gee, 2004). Sin embargo, tanto, en las escuelas, como en
los hogares y en la comunidad existe una gran cantidad de
précticas que no son consideradas como tales, o que no son
reconocidas como valiosas. Los capitulos anteriores en este
libro han mostrado una gran diversidad de pricticas ilus-
tran el potencial de riqueza de los entornos letrados desde
una perspectiva sociocultural.

Implicaciones para la prictica pedagégica y social
de la lectura y escritura

Este libro aborda diversas cuestiones que tienen impli-
cancias concretas para la prictica pedagdgica. A continua-
cién, enfatizo algunos aspectos que tienen relevancia para
las practicas escolares. Estas implicancias dialogan estrecha-
mente con la invitacidn de este libro a Traspasar fronteras,
particularmente en lo que refiere a las experiencias escola-
res de lectura y escritura, los usos sociales del lenguaje y la
valoracién de saberes diversos dentro y fuera de la escuela.

1) Recursos letrados

Desde una perspectiva sociocultural, los recursos le-
trados no deben entenderse Uinicamente como materiales
impresos disponibles (libros, cuadernos, bibliotecas), sino
como parte de un entramado de saberes, pricticas y sig-
nificados socialmente construidos que las personas uti-
lizan para interactuar con el mundo. Esta visién implica
una reconceptualizacién profunda de lo que se considera
un “recurso letrado”, ampliando su definicién para incluir
no solo objetos fisicos, sino también pricticas discursivas,
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saberes comunitarios, repertorios lingiiisticos, y formas de
comunicacién multimodal.

En contextos donde el acceso a recursos letrados tradi-
cionales es limitado, como sucede en muchas comunidades
vulneradas, los estudiantes desarrollan formas alternativas
de leer y escribir que estdn profundamente ligadas a sus en-
tornos culturales, familiares y digitales. Estas précticas, que
a menudo son invisibilizadas por la escuela, forman parte
del capital letrado local, y deben ser reconocidas como vié-
lidas y con un potencial para empoderar a los estudiantes
desde sus propias practicas. Por ejemplo, los relatos orales,
la creacién de contenido en redes sociales, la lectura de se-
fiales visuales en el entorno, o el uso de multiples lenguas y
registros para comunicarse, son expresiones de literacidad
que responden a necesidades comunicativas reales y situa-
das (Visquez, 2017; Marsh, 2021).

Abordar los recursos letrados desde este enfoque impli-
ca reconocer la dimensién situada, histérica y cultural de
las précticas de lectura y escritura, y entender que el acceso
desigual a los recursos no se reduce tinicamente a una ca-
rencia de objetos materiales, sino que refleja desigualdades
estructurales mds amplias en el acceso al conocimiento, al
tiempo y a la participacién en comunidades letradas. Es ne-
cesario transitar hacia una pedagogia de las multiliteracida-
des (Kalantzis & Cope, 2016), que reconozca los diversos
modos de significacién y fomente la apropiacién critica de
los recursos disponibles.

Esto supone, ademds, una transformacién del rol de la
escuela: en lugar de imponer una tinica forma “correcta” de
leer y escribir, el sistema educativo debe abrirse a dialogar
con las pricticas letradas que los estudiantes ya poseen y
facilitar su expansion. Ello requiere generar espacios peda-
gbgicos en los que se valoren los saberes locales, se integren
recursos digitales y se fomente la produccién de textos que

130



tengan sentido en la vida cotidiana de los estudiantes. Asi,
el aula se convierte en un espacio de encuentro entre mul-
tiples culturas letradas, donde los recursos no se imponen,
sino que se negocian, se resigniﬁcan y traspasan ﬁontems
para instalarse en los distintos dominios sociales.

2) Précticas desarrolladas por motivacién propia

Las précticas desarrolladas por motivacién propia
—agquellas que los nifios y nifas realizan de manera espon-
tdnea, sin imposicién escolar— representan un terreno fér-
til para repensar la ensefianza de la lectura y escritura desde
un enfoque sociocultural. Estas pricticas no solo reflejan
intereses personales, afectos y formas de interaccién con
el entorno, sino que también son una muestra del capital
letrado que los estudiantes ya poseen, muchas veces invisi-
bilizado por la escuela. Reconocerlas, valorarlas e incorpo-
rarlas al aula permite establecer puentes entre los mundos
de vida de los estudiantes y los objetivos pedagdgicos, ge-
nerando aprendizajes mds significativos y auténticos.

Desde esta perspectiva, practicas como escribir can-
ciones, llevar un diario personal, crear cémics, producir
mensajes en redes sociales, participar en juegos de rol o
fabricar objetos simbdlicos, no deben verse como activida-
des periféricas o marginales al proceso escolar, sino como
formas legitimas para promover el desarrollo de la lectu-
ra y escritura. Estas prdcticas movilizan saberes culturales,
emocionales y habilidades que los estudiantes construyen
en sus entornos familiares y comunitarios, y que pueden
convertirse en recursos potentes para el aprendizaje cuando
se integran criticamente en la ensefanza.

Este enfoque dialoga con la perspectiva de los Fondos
de Conocimiento (Funds of Knowledge), desarrollada por
Moll y colaboradores (2020), que plantea la importancia
de que los docentes actien como etndgrafos del contexto
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sociocultural de sus estudiantes. Conocer y documentar las
précticas cotidianas del alumnado permite generar un cu-
rriculo situado, que se nutre de los saberes y experiencias
previas. Este giro exige al docente una actitud de apertura,
escucha activa y disposicién a transformar su prictica para
incluir voces tradicionalmente excluidas.

A su vez, el traspaso de las fronteras entre escuela, ho-
gar y comunidad no solo enriquece el trabajo pedagégico,
sino que también visibiliza el cardcter ideolégico de la al-
fabetizacién: leer y escribir no son practicas neutras, sino
profundamente vinculadas con el poder, la identidad y la
agencia (Kendrick et al., 2020). Por ello, integrar estas for-
mas de motivacién propia no es solo una estrategia diddc-
tica, sino también una propuesta ética y politica, orientada
a democratizar el acceso a la cultura escrita y a construir
experiencias educativas mds justas y pertinentes.

3) Evaluacién de la lectura y escritura

La evaluacién de la lectura y escritura, desde una pers-
pectiva sociocultural, debe alejarse de los enfoques normati-
vos y estandarizados que privilegian un solo tipo de texto o
modalidad expresiva. En su lugar, debe comprenderse como
un proceso situado, que valore las formas diversas en que
los estudiantes construyen y comunican significados en con-
textos especificos. Esto implica reconocer que la lectura y la
escritura no son Gnicamente habilidades técnicas, sino pric-
ticas sociales, culturales y multimodales atravesadas por las
trayectorias, intereses y capitales letrados de los estudiantes.

En este marco, la evaluacién deberia estar centrada en
los procesos de construccién de significado, mds que en
la correccién gramatical o la adecuacién a formatos pre-
definidos. Se trata de ampliar los criterios de valoracién
para incluir elementos como la coherencia interna del tex-
to, la creatividad, la voz del autor o autora, la integracién
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de saberes previos y la relevancia cultural del contenido.
Este enfoque permite valorar cémo los estudiantes nego-
cian sentidos a partir de sus experiencias, conocimientos y
recursos disponibles.

Este punto se vincula con las discusiones sobre la di-
versidad de géneros, soportes y lenguajes con los que nifios
y nifas producen sentido. Reconocer la multimodalidad
como una estrategia legitima no solo amplia el horizonte
de lo que se considera “buena escritura”, sino que permite
incluir en la evaluacién formas expresivas que reflejan el
capital letrado que los estudiantes ya poseen. Estas formas
son clave para comprender c6mo los nifos y nifias integran
sus saberes en el proceso de escritura (Bearne, 2009; Pahl
& Rowsell, 2022).

La inclusién de la multimodalidad en la evaluacién re-
presenta un cambio fundamental: no se trata inicamente de
aceptar otros formatos (videos, mapas, dibujos, presentacio-
nes digitales), sino de comprenderlos como formas legitimas
de expresion escrita y lectura que permiten a los nifios y ni-
flas mostrar lo que saben y lo que pueden hacer desde sus
propios marcos de referencia. De este modo, se reconoce el
valor de los distintos repertorios semidticos y se evita reducir
la evaluacién a pardmetros que histéricamente han invisibi-
lizado las précticas letradas de muchos estudiantes.

Finalmente, esta perspectiva invita a construir instan-
cias de evaluacién mds dialdgicas, participativas y formati-
vas, en las que los estudiantes puedan reflexionar sobre sus
propios procesos de lectura y escritura, recibir retroalimen-
tacion significativa y participar en la construccién de los
criterios de evaluacién. Esta postura no solo empodera a
los estudiantes como sujetos activos de su aprendizaje, sino
que también desestabiliza la mirada deficitaria tradicional,
al reconocer y valorar los saberes que traen consigo desde
sus comunidades y contextos.
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Sintesis para un final

Este libro ha buscado contribuir con reflexiones que
destacan la lectura y la escritura como practicas sociocul-
turales, con la conviccién de que deben abordarse desde
una perspectiva amplia, inclusiva y contextual. Lejos de
adherir a discursos que reproducen una mirada deficitaria
sobre ciertos contextos, se ha intentado problematizar las
categorias que suelen enmarcar la alfabetizacién en clave
de carencia.

Aprender a leer y escribir en contextos desfavorecidos
suele asociarse con lo que falta. Sin embargo, este traba-
jo sostiene que las distintas comunidades se acercan a la
lectura y la escritura a partir de recursos diversos que en-
riquecen e individualizan las experiencias alfabetizadoras.
Sin desconocer las consecuencias materiales que enfrentan
quienes habitan contextos con menores oportunidades, se
ha buscado visibilizar el capital cultural y doméstico que si
estd presente, y que con frecuencia pasa desapercibido.

En este sentido, si hubiera que atribuirle un propdsito
comunicativo central a este libro, serfa el de invitar a am-
pliar nuestra conceptualizacién de la lectura y la escritura,
de modo que todas las practicas —sin importar desde d6n-
de se construyan— tengan cabida y legitimidad.

Este libro tiene un sesgo, y es importante reconocerlo:
se enfoca especialmente en contextos donde tradicional-
mente la alfabetizacién ha sido abordada desde la 16gica del
déficit. Son entornos en los que los recursos dominantes
para ensefiar y aprender a leer y escribir escasean, pero don-
de abundan otras formas de conocimiento y apropiacién
cultural que merecen ser reconocidas.
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En linea con esta mirada, el presente trabajo promueve
un cambio no solo en las creencias del profesorado, sino
también en las percepciones del propio alumnado y sus fa-
milias sobre la alfabetizacién. Como se ha senalado, trans-
formar las creencias docentes es un desafio complejo, pero
empoderar al alumnado, fortalecer su autoestima y reafir-
mar su sentido de competencia puede contribuir decisiva-
mente a expandir la nocién de alfabetizacién, haciéndola
mds inclusiva, situada y transformadora.
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