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RESUMEN

Este trabajo reporta el avance parcial de una
investigacion doctoral orientada a compren-
der las experiencias de literacidad que per-
mitieron formarse como sujetos lectores a
docentes de preescolar. Se trata de un estudio
con un enfoque cualitativo a través del méto-
do autobiogréfico narrativo. Se trabajé con un
grupo de seis docentes de varios municipios
del estado de Querétaro, quienes, a través de
una pregunta generadora, escribieron un rela-
to sobre situaciones, personas y textos con los
que interactuaron en sus itinerarios de vida
lectora. Se realizé el andlisis con una perspec-
tiva hermenéutica, horizontal temética, desde
la mirada sociocultural de la literacidad. Entre
los resultados, se destaca que la participacion
de la familia en los primeros afos del proce-
so lector estd centrada en la alfabetizacion
a través de la reproduccion mecénica de le-
tras, copia de planas, tareas y fluidez lectora.
También se dan, en menor medida, espacios
de encuentro libre, Itdico, de disfrute de la
lectura, principalmente con textos vernaculos.
Sin embargo, la evidencia de que el espacio
familiar reproduce los patrones escolares de
acercamiento con la lengua escrita, limita la
forma en que la familia puede aportar al pro-
ceso lector del sujeto.
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cion preescolar, literacidad
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ABSTRACT

This paper reports the partial progress of a
doctoral research aimed at understanding
the literacy experiences of preschool teachers
that allowed them to form themselves as re-
ading subjects. It is a study with a qualitative
approach through the narrative autobiogra-
phical method. We worked with a group of
six teachers from various municipalities in the
state of Querétaro, who, through a generati-
ve question, wrote a story about situations,
people and texts with which they interacted
in their reading life itineraries. The analysis was
carried out from a hermeneutic, horizontal
thematic perspective from the sociocultural
perspective of literacy. Among the results, it
stands out that the participation of the family
in the first years of the reading process is cen-
tered on literacy through the mechanical re-
production of letters, copy sheets, homework
and reading fluency. Although, to a lesser
extent, there are also spaces for free, playful
encounters and enjoyment of reading, mainly
with vernacular texts. However, the evidence
that the family space reproduces the school
patterns of approach to written language li-
mits the way in which the family can contribu-
te to the reading process of the subject.

Keywords: education, narrative, preschool
education, literacy
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INTRODUCCION

La lengua escrita es una herramienta fundamental de la educacién
para el desarrollo del ser humano, del pensamiento y es base de otros
conocimientos. En el nivel preescolar el desarrollo del lenguaje oral y
escrito es de gran relevancia, ya que para muchos nifios y ninas es su
primera experiencia escolar y estdn en proceso de alfabetizacién. En
tal sentido, tiene mayor importancia la interaccién y la mediacién
docente entre los y las estudiantes y los textos. En la formacién do-
cente, sin embargo, se consideran los conocimientos disciplinares
del lenguaje y las formas de mediacién diddctico-pedagégicas, pero
se descuida la propia formacién de las docentes como lectoras y es-
critoras.

La formacién de las docentes como sujetos lectores adquiere
relevancia por dos razones: primero, porque este aspecto formati-
vOo Nno es un tema que preocupe tanto a la familia, la escuela, la
profesién o el discurso hegemdnico. Segundo, porque una de las
funciones docentes de gran relevancia es la formacién lectora de sus
estudiantes, tarea que, en tltima instancia, se arraiga en las propias ex-
periencias como sujetos lectores.

Esta investigacién doctoral se plantea como pregunta de investi-
gacién ;de qué manera las experiencias de literacidad de docentes de
preescolar en sus recorridos de vida configuran su formacién lecto-
ra? Ya que el objetivo es “comprender las experiencias de literacidad
de docentes de preescolar que les permitieron formarse como sujetos
lectores a partir de lo que ellas narran”.

La manera de dar respuesta a la pregunta es a través de la autobio-
grafia narrativa, la cual permite dar cuenta de lo que acontecié en
la vida de las docentes, en particular, de los significados de las expe-
riencias letradas (Bertaux, 2005).

Este trabajo enfoca uno de los segmentos de resultados, rela-
tivo a la participacién de la familia como espacio de la formacién
lectora. Como se mostrard, las familias tienden a reproducir los pa-
trones escolares del acercamiento a la lengua escrita, como son la
reproduccién mecdnica de textos, la identificacién de palabras ais-
ladas, ejercicios motrices, copia de planas, tareas, como la manera
en que la escuela suele llevarlo a cabo. Todo ello, en detrimento de



una lectura con un uso relevante en el contexto social y significativa,
aspectos que, de acuerdo con los Nuevos Estudios del Literacidad
(NEL), serfan clave para la formacién temprana de entusiastas lecto-
res y escritores. Si bien no estd del todo ausente en los seis casos ana-
lizados el sentido ladico y situado de pricticas lectoras, éstas tienen
menos fuerza como experiencia formativa. De ahi que esta inves-
tigacién concluye recomendando fortalecer los espacios familiares
de lectura ludica y creativa, asi como apoyar el quehacer escolar en
cuanto a la lectura y la produccién de textos desde su sentido social
en contextos situados de pricticas.

Luego de un breve planteamiento del problema, se muestra una
revisién de investigaciones biograficas de formacién letrada de do-
centes, enfatizando la mediacién de la familia. Posteriormente, se
presentan algunos conceptos clave que sustentan la investigacién.
Le sigue el método y el contexto de las participantes. Finalmente, se
exponen los resultados y conclusiones.

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Constituirse como lector representa un complejo proceso psicoso-
cial determinado por los acontecimientos, experiencias y oportuni-
dades por las que transita un sujeto en un contexto social y cultu-
ral situado (Lave y Wenger, 2003). Con el interés de comprender
los significados de las experiencias que permitieron formarse a las
docentes de preescolar como sujetos lectores, enfocamos, en primer
término, la participacién de la familia, la cual, como mostraremos,
tiende a reproducir los patrones escolares en el aprendizaje y desa-
rrollo de la lengua escrita.

La formacién del docente como sujeto lector es un tema poco
abordado en el nivel preescolar, lo cual es remarcable toda vez que
la propia formacién de las docentes como sujetos lectores a partir de
sus propias practicas y aproximacién sociocultural a la lectura —pre-
vias incluso a la formacién inicial- determinardn sus propias practi-
cas docentes y, por ende, las posibilidades de contribuir a formar a
sus estudiantes como sujetos lectores.

Dentro del dmbito familiar, varias investigaciones muestran que
la lectura y la escritura se realizan con fines escolares y que la fami-
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lia transmite a los hijos e hijas una concepcién de la lectura como
obligacién escolar (Moreno, 2001). De la Pefia, Parra y Ferndndez
(2018), indagaron las précticas de alfabetizacién en la familia, que
entre otros aspectos fueron, por ejemplo, la compra y lectura de
cuentos de padres a hijos, si los padres actian como modelos lec-
tores de lectura de recetas y etiquetas a las hijas e hijos, o si los pa-
dres ayudan en las tareas y la elaboracién de la lista de compras con
ellos y tener en casa una biblioteca; mostraron que en las familias
extensas y con menos recursos econémicos es muy baja la frecuencia
o nula la presencia de pricticas de alfabetizacién en casa.

Por otro lado, la escuela es el espacio socialmente legitimado para
aprender a leer y escribir. Sin embargo, las précticas pedagégicas de
la educacién bésica, como lo demostraron Diaz (2007), Clemente,
Ramirez y Cruz (2010) y Jurado e# al. (2013), se caracterizan por
estar centradas en actividades perceptivo-motrices, la escasa frecuen-
cia y obligatoriedad de lectura, asi como la poca o nula interaccién
fisica y simbélica de los libros y los ninos y ninas.

Todas estas précticas pedagdgicas en torno a lo escrito tienen
repercusiones en los resultados del logro educativo en pruebas es-
tandarizadas tanto a nivel internacional como nacional, de mane-
ra poco alentadora como lo muestran evaluaciones internacionales
(PISA, 2018). Si bien la escuela es muy relevante, la lectura y la escri-
tura no se circunscriben sélo al contexto escolar, hay otros espacios
como la comunidad, en los que se aprende y se usa la palabra escrita
(Kalman, 2004), los cuales tiende a invisibilizar y descalificar la es-
cuela, porque no usan textos candnicos; sin embargo, son parte de
la formacién lectora de un sujeto.

El trdnsito de la formacién de las docentes como personas y
lectoras se cruza con su propia trayectoria en la docencia y en la
préctica profesional. En algunos trabajos (Avalos, 2007, Bazén, Cas-
tellanos y Cruz, 2010) destaca que la formacién inicial y continua
tampoco contribuye a formar a las docentes sobre la lengua escrita,
al priorizar los conocimientos disciplinares y diddcticos sobre los
relativos a su formacidn lectora.

Es notable que la formacién del docente como sujeto lector sea
una temdtica poco explorada en los campos de formacién de maes-
tros en México, y que haya escasa investigacién sobre experiencias



y recorridos lectores de docentes que ayude a entender la practica
lectora en el aula (Carrasco y Lépez Bonilla, 2014). Esto permite
sostener la necesidad de investigar la naturaleza de las experiencias
lectoras de docentes de preescolar, desde una perspectiva biogra-
fica narrativa, considerando la importancia de su actuacién como
docentes en las oportunidades ofrecidas a sus estudiantes para pro-
piciar encuentros significativos con la lectura.

En el siguiente apartado se muestran algunos trabajos que abor-
dan los recorridos con la literacidad de docentes a través de la auto-
biografia narrativa. Se exponen algunos de sus hallazgos con el pro-
p6sito de mostrar la influencia de la familia en el desarrollo lector
de las docentes.

Algunos estudios sobre autobiografias narrativas
que abordan experiencias letradas de docentes

La revision de la literatura indicé que la autobiografia narrativa en
la formacién letrada de docentes se ha estudiado desde diferentes
enfoques y perspectivas tedricas. La narracién es una herramienta
poderosa para explorar los procesos de formacién de los sujetos. Los
relatos de docentes acerca de experiencias letradas son ampliamente
reportados en la tradicién anglosajona. En la regién latinoamerica-
na, Brasil tiene una amplia tradicién en investigacion autobiogréfica
narrativa sobre experiencias con el lenguaje escrito (Oliveira ez al.,
2013; De Queiroz y Cavalcanti, 2014). En cuanto a México, como
sefialamos, es de notar la escasez de estudios que aborden la forma-
cién letrada de docentes desde la autobiografia narrativa en general,
y de manera particular, que los sujetos de estudio sean docentes de
preescolar, lo que genera un vacio de investigacién tanto sobre la
formacién docente letrada, como del enfoque sociocultural, dada
la importancia del lenguaje oral y escrito en este nivel educativo.
Por ello, se ha senalado que el abordaje de las experiencias letradas
de docentes a través del enfoque biografico-narrativo no ha tenido
en México la relevancia que se le otorga en otras latitudes (Hulchim
y Reyes, 2013).

Este estudio se posiciona tedricamente en los Nuevos Estudios
de Literacidad (NEL), el cual centra su atencién en la reflexién de
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los maestros en pre-servicio sobre su aprendizaje. Bokhorst-Heng
Flagg-Williams y West (2014) mostraron que las experiencias con la
alfabetizacién contintian configurandolos lo mismo como personas
que como docentes que en un futuro alfabetizardn. Los maestros
en pre-servicio reflexionaron sobre su autobiografia como lectores
y escritores, como capas que se sobreponen una sobre la otra; en
momentos parece que un evento anula a otro, pero luego se en-
tremezclan en la propia narracién de sus experiencias. Es asi que
entienden un palimpsesto y exponen que no fueron los eventos los
que los hicieron personas alfabetizadas, sino que la relacién, la inte-
raccién, la unién de las relaciones sociales, los eventos letrados y las
précticas letradas fue lo que les permitié dar sentido y significado en
el contexto de las autobiografias de literacidad de sus estudiantes.
Los autores refieren que la participacién de la familia no necesaria-
mente ayuda al desarrollo lector, mds bien, le dan un peso importan-
te a la formacién docente.

Algunos estudios que destacan la participacién de la familia en
la configuracién del sujeto docente lector son los trabajos de Boggs
y Golden (2009), Heydon, Hibbert (2010), Parr et al. (2015), Pa-
rrado, Romero y Trigo (2018). Se muestra que algunos docentes
habian tenido vivencias favorables con la lectura en la familia, y en
otros casos, en el contexto escolar. Asi también, que las mediaciones
en la familia se dieron principalmente por los y las hermanas mayo-
res, asi como la madre.

La metéfora de la cebolla es usada para explicar que las expe-
riencias de una persona se constituyen en capas, que éstas la van
conformando y, si quitamos una de ellas, se pierde algo, porque
el conocimiento humano es histéricamente construido y acumulado
desde nuestra situacién histérico-social y cultural. Una de estas ca-
pas de la cebolla son las historias de lectura. Las historias mostraron
que la lectura ocurre a gran escala fuera de la escuela. Todos los su-
jetos lectores relataron que estuvieron acompanados por alguien que
los motivé o acercé a los libros, es decir, mostraron la importancia
del otro en la formacién de lectores (Arena y Resende, 2011).

Otros estudios también reportan, en algunos casos, la escasez de
oportunidades de lectura en casa, restringida ademds a textos como
los libros de texto y la Biblia (Mascarenhas, 2010), o bien que la fa-



milia no tuvo mucha influencia en la formacién como lectores de los
y las estudiantes de magisterio (Le Febrere, 2011). Las experiencias
de la familia son fundamentales para encontrar el gusto por la lec-
tura y tener un aprendizaje mds eficaz en la escuela (Leland, 2013).

Por otra parte, Hsiech (2017) indaga las experiencias de
literacidad en los casos de dos maestras, contrastantes entre si, ya
que una de ellas tiene experiencias positivas de intercambio con la
literacidad y la percibe como lectura placentera tanto en el contexto
familiar como en el escolar. En contraste, la otra docente la perci-
be en términos de obligacién y para el logro de metas académicas;
en el contexto familiar refiere que no recibié modelos lectores y ca-
racterizé su viaje de alfabetizacién como uno marcado por la lucha
y la resistencia, slo expresando confianza en la alfabetizacién, que
contiene imdgenes de forma utilitaria.

En resumen, la revisién de literatura lleva a afirmar que es pre-
ciso estudiar las experiencias con la literacidad de docentes, dado el
nivel educativo que ellas atienden y la relevancia del lenguaje escrito
en la edad preescolar; asi como la importancia de la familia en la
configuracién de sujetos lectores.

En el siguiente apartado se exponen las perspectivas del lengua-
je, y de manera especifica, la sociocultural y los NEL. El concepto
de literacidad, de pricticas letradas y, por tltimo, se define la forma-
cién de un sujeto.

MARCO TEORICO

El soporte teérico para comprender los itinerarios de vida con la
lectura y la escritura de las docentes se plantea desde una perspec-
tiva sociocultural de la literacidad. A continuacién, se exponen las
diferentes miradas en torno al lenguaje, con foco en la sociocultural
y de los NEL (Barton y Hamilton, 2012, Cassany, 2013, Zavala,
2004). Luego se conceptualizan la literacidad, las préicticas letradas
y la formacién de la persona.

Las perspectivas mds relevantes en el estudio y conceptualizacién
de la lectura y la escritura son: la lingiiistica, la psicolingiiistica y la
sociocultural. La primera considera que en los procesos de leer y
escribir sélo intervienen procesos mecdnicos de codificacién y des-
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codificacion; valora el dominio en el trazado de letras y la velocidad
lectora. La perspectiva psicolingiiistica considera los procesos cogni-
tivos por los que atraviesa el sujeto para leer un texto, del proceso de
adquisicion de la lengua escrita (Cassany, 2006, 2013). La perspec-
tiva sociocultural es la que adopta esta investigacién para entender
las experiencias letradas dentro del contexto familiar de docentes de
preescolar, y se expone a continuacién.

Los principios de la perspectiva sociocultural, con base en los
aportes de Barton y Hamilton (2012), son: a) la literacidad es un
cumulo de prdcticas sociales, en el que estdn implicadas actividades
en las que se usan textos escritos; b) hay mds de una literacidad;
c) las pricticas letradas estdn delineadas por instituciones sociales
que sustentan poder, por lo que algunas literacidades son mds visi-
bles que otras; d) las practicas letradas estdn regidas por propésitos y
se insertan en prdcticas socioculturales mds amplias; e) la literacidad
puede ser localizada histéricamente; f) las pricticas letradas mutan
y, por lo regular, son aprendidas en ambientes informales donde se
construye el significado.

Esta perspectiva considera que leer y escribir no es sélo un pro-
ceso psicolédgico y cognitivo realizado con signos lingiiisticos y con
habilidades cognitivas (Cassany, 2013). Es también una préctica so-
cial y cultural inserta en una comunidad, ya que cuando leemos o
escribimos, no lo hacemos de manera individual, sino vinculados
a una comunidad que le da cierto uso y valor a la lectura, es decir,
leemos con determinados propésitos, con ciertos valores cultura-
les (Cassany, 2013; Barton y Hamilton, 2012). Por ello es que las
précticas culturales son los contextos idéneos para el desarrollo de la
literacidad (Herndndez, 2018).

Ademis, se plantea que el desarrollo cognitivo estd mediado por
herramientas simbdlicas como el lenguaje escrito y la cultura. El de-
sarrollo involucra a la persona entera y no sélo a la cognicién. No es
posible separar a la persona en tanto sujeto cognoscente, del sujeto
que siente, o del que actia (Herndndez, 2018). Ser letrado implica
apropiarse de diversas pricticas sociales. Es decir, aprendemos y nos
desarrollamos a través del contexto, en actividades socioculturales
mediadas por la escritura, participando en eventos comunicativos y
en practicas sociales (Barton y Hamilton, 2012).



El término literacidad, que proviene de inglés /iteracy, hace re-
ferencia tanto a los aspectos mds restringidos de la lectura y la escri-
tura, como a decodificar textos escritos y codificar el habla (Graff,
2008, citado en Kalman, 2008), como a los culturales, en un senti-
do mds amplio (Kalman y Street, 2009). En la mirada sociocultural,
este término adquiere un sentido mayor, ya que la literacidad alude
a lo que la gente hace cuando lee o escribe, visto como una prictica
social situada (Barton y Hamilton, 2012). Se trata, en consecuencia,
de entender por qué la gente lee lo que lee, con qué fines, bajo qué
circunstancias, qué textos; leer no es cuestion de hébitos, sino que el
contexto social nos demanda diferentes practicas de lectura y escritu-
ra (Street, 1993, mencionado en Zavala ez /., 2004). La literacidad
estd asociada también a un modelo ideolégico en el que se inscriben
las instituciones con practicas letradas, aspectos que refieren no sélo
a la cultura, sino también a las estructuras de poder y dominacién
(Street, 1993, mencionado en Zavala et al., 2004).

Para Barton y Hamilton (2012, p. 8), “la literacidad es mejor
entenderla como un conjunto de pricticas sociales, aquellas que
pueden ser inferidas de eventos, los cuales son mediados por tex-
tos escritos”. Es decir, no son habilidades mentales o psicoldgicas
que deban ser aprendidas; tampoco caracteristicas intrinsecas a los
textos. Antes bien, se localizan en la interaccién entre individuos y
entre éstos y los textos.

De acuerdo con los planteamientos de los NEL y segtin Barton y
Hamilton (2012), la clave de la literacidad es situar a la lectura y la
escritura en un contexto social. En tal sentido, es necesario definir
las practicas letradas ya que en los relatos se da cuenta de ellas de ma-
nera diacrénica y se observa cémo se van transformando histérica,
social y culturalmente.

Las practicas letradas se definen como el “enlace entre las acti-
vidades de lectura y escritura y las estructuras sociales en las cuales
se encuentran imbricadas y las cuales ayudan a delinear” (Barton y
Hamilton, 2012, p. 6). Son convenciones sociales internalizadas por
los sujetos y situadas histérica y socioculturalmente que, en su diné-
mica con el evento letrado —las actividades concretas que se hacen
con la lectura y la escritura — y el texto escrito como tal, dan sentido
a la relacién del individuo con este tltimo.
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En sintesis, las pricticas letradas son las formas mediante las
cuales las personas se relacionan con los textos y con otras personas
via estos ultimos, considerando siempre su dimensién simbdlica y
sociocultural, en términos de los significados que a nivel individual
o social pueda tener una prdctica especifica frente a un texto y con-
texto especifico (Barton y Hamilton, 2012; Street, 1993, menciona-
do en Zavala et al., 2004).

Las experiencias de lectura de las docentes estdn inscritas en
un proceso, en un recorrido formativo, lo que implica un proceso
histérico de formacién de la persona. Los acontecimientos con la
palabra escrita que vivieron las maestras se inscriben a lo largo de
su vida. Antes de ser docente o lector, se es persona. Para enten-
der la formacién, Ducoing (2003) plantea dos acepciones distintas:
“dar forma” y “formarse”. Aqui se empleardn como dos perspectivas
de un continuo que va de la heteroformacién a la autoformacién.
Desde la perspectiva de “dar forma” implica que los demds nos dan
forma, los otros delinean nuestra formacién. Asi, las circunstancias
y las situaciones, el contexto social y cultural nos van conformando,
nos van dando forma como un producto. Ducoing (2003) establece
una distincién entre el hacer y el actuar. El sentido de “dar forma”
se sitta en el hacer, por ello los demds y el contexto nos dan forma.

Por otro lado, la autoformacién o “formar-se” se da a través de la
accién y la palabra (Ducoing, 2003), porque es a través de la palabra
que el mundo se hace un lugar reconocible por el hombre. Ducoing
(2003) entiende la accién como la capacidad de decidir, de actuar,
de tomar el propio destino en las manos. La accién no tiene un fin
externo, sino mds bien es por si misma el propdsito de su actuar.
“La accién no se agota, permanece siempre en la incompletud, en lo
no acabado, en lo infinito, en tanto que concierne a la vida completa
del sujeto” (Ducoing, 2003, p. 234). Esta incompletud en la for-
macién también es considerada en los planteamientos de Baudouin
(2016) y también se le denomina horizonte (Honoré,1980).

METODO

En términos epistemoldgicos, esta investigacién se inscribe en el
paradigma interpretativo, dado que pretende dar cuenta de las inte-
racciones humanas en la voz de los propios sujetos en sus contextos



situados de practicas. En cuanto al enfoque, se orienta como cuali-
tativo (Sautu, 2005). Se utilizé el método autobiogrifico narrativo
(Connelly y Clandinin, 1995; Bertaux, 2005; Bolivar, Domingo y
Ferndndez, 2001). Como dispositivo metodolégico se empled el
relato de vida temdtico, enfocado a un tema particular (Bertaux,
2005; Bolivar, Domingo y Ferndndez, 2001) en el que se relata la
interaccién social con los textos, los otros y en determinados contex-
tos. Otro instrumento empleado fue el diario de campo.

Esta eleccién metodolégica obedece a que la narrativa es una
herramienta poderosa para indagar los procesos formativos de los
adultos y recupera las experiencias como aquello que le acontece al
sujeto y que éste mismo significa. La narrativa es la totalidad que
estructura la experiencia, la vivencia de los sujetos. Es importante
diferenciar que, dentro de la propia narrativa como método de inda-
gacion, se eligieron los relatos de vida (life story) ya que se refieren a
la narracién biogrifica contada por la propia persona sobre algunos
aspectos de su vida (Pujadas, 1992). En este estudio se asume el
término de relato de vida.

La narrativa estudia las bifurcaciones de la vida en una poli-
fonia de voces, de los intercambios de docentes —en este caso—con
los miembros de la familia con los que vivenciaron la lectura y la
escritura, con quienes les brindaron oportunidades de interaccién
con lo escrito, reproduciendo formatos escolares en el intercambio
de la literacidad. En la figura 1 se exponen las personas, los textos y
los contextos con los que interactuaron las docentes en su proceso
formativo como lectoras y que se muestra en los relatos de vida.

M Figura 1. Autobiografias narrativas de experiencias letradas
de docentes de preescolar
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Participantes y contexto

El nivel educativo en el que se inscribe la investigacion es el preesco-
lar. Las participantes de la investigacién son seis docentes de prees-
colar, cuatro de ellas son docentes y dos son directoras.

Las participantes tienen entre tres y 30 afios de servicio. El nivel
de escolaridad en su mayoria es de licenciatura, aunque dos de ellas
tienen un posgrado. Las edades flucttian entre los 32 y los 42 afios.
El criterio de seleccion de las participantes fue por conveniencia,
como aquellos casos en los que fue de ficil acceso de acuerdo con
las condiciones del estudio (Flick, 2007). Los nombres reales de las
participantes fueron cambiados y ellas mismas se autonombraron,
con el objetivo de respetar su identidad.

El contexto de esta investigacién se ubica en tres municipios del
estado de Querétaro. Los espacios culturales con que cuentan los
municipios son: una biblioteca publica municipal y una libreria, en
otro municipio, ninguna librerfa. Tienen entre dos y cuatro puestos
de periddicos en el jardin central y cada municipio cuenta con una
Casa de la Cultura (SIG, s. f.). Sélo un municipio tiene un museo

privado (Red de Recintos Culturales, s. f.).
Instrumentos y procedimiento

Los instrumentos para la recoleccién de la informacién fueron los
escritos autobiograficos enfocados a un tema particular (Bolivar, Do-
mingo y Ferndndez, 2001), de sus experiencias con la lectura y la
escritura, en los que se describen situaciones, personas y textos con
los que interactuaron en su vida. Los relatos de vida fueron escritos
por las docentes con la siguiente pregunta detonadora: “;qué expe-
riencias, acontecimientos, personas y textos tienes presente en tu re-
corrido de vida lectora?” Nos reunimos en un “Taller de trabajo”, se
llevaron a cabo cuatro sesiones de alrededor de una hora y media. Sin
embargo, la pandemia nos impidié continuar las reuniones. Luego,
los textos fueron recibidos por correo, y constan de entre 11 y 14
pdginas. Otro instrumento que se utilizé fue el diario de campo.
Para fines de la escritura de este articulo, sélo se expone la es-
trategia analitica del segmento presentado. Primeramente, para el



andlisis, se codificaron y categorizaron los relatos de vida. Es lo que
se denomina como una codificacién abierta, en temas, en catego-
rias sustantivas de las participantes —emic— y una codificacién axial
(Strauss y Corbin, 2002). En un segundo momento del andlisis, se
rastrearon los enlaces, las asociaciones entre las categorias abiertas
—emic— con las categorias axiales, que son construidas por la inves-
tigadora (Kelle, 2005; Strauss y Corbin, 2002). El tercer momento
en el proceso de andlisis es la manifestacién de los vinculos encon-
trados entre las categorias y dentro de las propias categorias; para
ello, se elaboraron matrices (Maxwell, 2019). En el cuarto momento
del proceso de anilisis se elaboré un texto de resultados que contie-
ne tanto un texto narrativo, como un texto de andlisis categorial, a
modo de reconfigurar todas las piezas y armar un todo coherente,
que recupera la voz de las informantes —con los segmentos— pero
también un andlisis de segundo orden (figura 2).

W Figura 2. Proceso analitico
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Fuente: elaboracién propia con base en los aportes de Guzman (2021), y Bolivar, Domingo y Ferndandez
(2001).
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RESULTADOS
La participacion de la familia en el desarrollo lector

En los relatos de las experiencias lectoras de las docentes se aborda
la participacion de la familia en su propio desarrollo lector. Para su
andlisis, se organizaron en tres categorias: las formas escolares de la
lengua escrita durante la infancia; espacios de encuentro libre, no
regulado con la lectura, y los textos, los artefactos y los otros como
mediadores de la lengua escrita.

El hogar y las formas escolares de la lengua
escrita durante la infancia y la vida escolar

En este apartado se muestra que, en el periodo del desarrollo lector
de la infancia (0-6 anos) y la primaria, al referir sus vivencias de
lectura en casa, las informantes expresan que las practicas letradas
estaban referidas a aprender a leer y escribir, asi como para hacer la
tarea con la ayuda de los y las hermanas mayores o la mamd. Hay
que considerar que, en este periodo del desarrollo, los ninos y nifas
estdn en proceso de adquisicién de la lengua escrita, por lo que la
mediacién de los textos y los adultos es fundamental.

Las formas escolares para aprender a leer y escribir

Las précticas letradas con la lengua escrita dentro de la familia. Se-
gln los relatos, tenfan un formato escolar y estaban orientadas hacia
el propésito de ensefar a leer y escribir. Por ejemplo, Valentina le
ayudaba a su hermano Carlos a hacer la tarea a escondidas para que
no lo reganara su mamd; la actividad era remarcar los libros con
letras y palabras, los mismos que habian usado todos sus hermanos
y hermanas:

Aprender a leer y a escribir no me fue dificil para mi, ya que yo
siempre me acercaba a mis hermanos cuando ellos estaban hacien-
do la tarea, escuchaba y veia lo que ellos hacian, y yo lo repetia,
ademds, como ya escribi anteriormente, les agarraba sus cuadernos



de tareas y empezaba a realizar lo que veia, creo que leer y escribir
lo aprendi en casa acompanada siempre de mis hermanos mayores
(VRdeVp2).

Aqui se muestra que para Valentina aprender a leer y escribir era
repetir lo mismo que hicieron los demds, y no interviene la reflexién
o un propésito sobre para qué leer o escribir. Ella valora esta prictica
letrada como sencilla, ademds de que estaba rodeada de sus herma-
nos y hermanas cuando aprendié a leer y escribir.

Ya una vez dominado el ¢6digo, la preocupacién de la familia se
centra en la fluidez de la lectura, como enseguida se muestra.

La fluidez lectora

Con el ingreso al nivel primaria se inicia formalmente el aprendizaje
de la lectura y escritura y la preocupacién se traslada ya no al apren-
dizaje del c6digo, sino a mejorar la fluidez de la lectura. La lectura en
voz alta como actividad escolar es replicada en casa, como es el caso
de Teresina, a quien ponian a leer libros de texto en voz alta —como
una costumbre de su mamd— para mejorar la fluidez:

a veces ella (mi mamd) me motivaba porque me decia que le leyera
media hora y asi lo hacfa, ella estaba ocupada haciendo sus labores
cotidianas y yo le lefa en voz alta, creo que era su costumbre porque
asi ponia a mis hermanos a leer (TRdeVp2).

Mis adelante en el relato, Teresina cuenta que ella también pone
a leer en voz alta a sus tres hijos, como su mamd, pero que ella si les
pone atencién cuando leen y se ocupa de “enfatizar lo bueno de la
lectura”. Como se observa, valora como “buena” la lectura en voz
alta, aunque haya algtin reclamo por la falta de atencién. Asi, esta
préictica letrada se convirtié en una costumbre familiar.

Durante la primaria se observé que, del aprendizaje del cédigo,
esta preocupaciéon migré a la mejora de la fluidez en la lectura. La
preocupacién de la familia estaba orientada al aprendizaje del siste-
ma de escritura, sin referencia al uso social del lenguaje escrito y en-
sefiado de manera mecdnica, sin mucho sentido para las informan-
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tes. Enseguida se muestran otras practicas letradas que realizaban las
informantes con propdsitos escolares, como hacer la tarea en casa.

Leer y escribir para hacer la tarea

Otro de los usos de la lengua escrita mds comunes dentro de la fa-
milia es para hacer la tarea. Durante la infancia, por ejemplo, en el
caso de Valentina hacfa de tarea manualidades o coloreaba dibujos
que le dejaban en el preescolar. Durante el periodo de la prima-
ria, las tareas escolares consistian en hacer ejercicios como remarcar
palabras en letra cursiva en las libretas de tareas de los hermanos y
hermanas mayores o en un libro con hojas de cebolla, hacer planas
de cada silaba, copiar letras y palabras, ejercicios de caligrafia. La
tarea era realizada siempre en compania de los hermanos y las her-
manas mayores o de su mamd, como relatan todas las informantes,
a excepcion de Luka.

La copia de un texto era una actividad recurrente en la escuela
primaria, pero también era una actividad de tarea, como transcribir
lo que decian las estampas de biografias de los héroes nacionales,
segin con el propésito de investigar:

las biografias, nos encargaban de todos los héroes de la indepen-
dencia de México y de la Revolucién Mexicana; tenfamos que leer
y escribir lo que venia en la parte de atrds de éstas; hubo ocasiones
que se me hacfa muy dificil porque me dejaban hacer varias de tarea
para el siguiente dia, me dolia la mano de tanto escribir y a veces
lloraba, las letras eran demasiado pequefias (TRdeVp2).

q

En ocasiones, Teresina requeria de la ayuda de su mami, a ella
le gustaba mucho hacer sus trabajos, su tarea. Pero se le dificultaba
al tener que forzar la mano por la copia del texto y su extensién, es
decir, las dificultades eran mecdnicas. Esta prictica letrada conlleva
un supuesto epistemoldgico: se considera que para leer y escribir
s6lo intervienen procedimientos mecdnicos de codificacién y desco-
dificacidn; se valora el dominio en el trazado de letras y la velocidad
lectora. Para conocer, se centra en los textos (Solé, 2007).

En los relatos se muestra, ademds, que las mediaciones de la li-
teracidad en la familia estuvieron limitadas en cuanto al repertorio y



tipo de textos, asi como a las formas de interactuar con los textos, re-
produciendo los patrones escolares de ensenanza de la lengua escrita.

Es necesario hacer notar que la mediacién de la familia se dio
durante los primeros afos escolares y se detiene, mds o menos, en el
periodo de la escuela primaria baja. Posteriormente, la participacién
de la familia disminuye o desaparece, dejando a la escuela por com-
pleto la tarea de la formacién letrada de los sujetos, como se muestra
en los relatos.

Sin embargo, en los relatos también se aprecian précticas letra-
das que dan cuenta de que los textos se usaron con diversos propé-
sitos, en interacciones sociales con los otros, en dmbitos personales,
privados y de manera libre.

Espacios de encuentro libre, no regulado con la lectura

Encontramos en los relatos de eventos de lectura y escritura alusio-
nes a las interacciones con personas y textos que relatan momentos
de uso libre, orientado al gusto, al disfrute, al ocio, y la eleccién
personal, autogenerados y no regulados por la escuela. Estas expe-
riencias con la lectura y la escritura estdn referidas a relaciones so-
ciocognitivas y afectivas con los miembros de la familia y con deter-
minados textos.

Por ejemplo, la lectura en voz alta era una experiencia que era
vivida de forma gratuita, en la que no habia una devolucién o un
requerimiento —como contestar un examen o un cuestionario—, sino
por el gusto de escuchar una historia y que las propias informantes
valoraban la prictica letrada como de disfrute, de interés.

La gratuidad de la lectura.

La lectura en voz alta por parte de los miembros de la familia durante
los primeros anos de vida es reportada por todas las informantes en
este periodo. Uno de los textos que usaban todas las informantes
eran los comics, los cuales eran leidos, por lo regular, por los herma-
nos o hermanas mayores, o como en este caso, por la mamd:

recuerdo muy bien que disfrutaba de las revistas de Capulinita, Po-
peye el marino, Don Gato y su pandilla, y mi favorito, La Pantera
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Rosa. Me gustaba que la primera vez me leyera la revista mi mamd,
después yo la evocaba y me imaginaba los didlogos de las nubes
en donde yo veia las letras escritas, aunque en esa época adn no
entendia (ASRdeVp2).

Como se observa, hay una fuerte relacién sociocognitiva entre la
informante, la mediadora y el texto.

La escritura de cartas.

Entre los primeros eventos de escritura que se muestran en los rela-
tos estd la escritura de la carta a los Reyes Magos, la cual era realizada
con el propésito de hacer una peticién. Esta vivencia aparece antes
de que las informantes aprendieran a escribir de manera convencio-
nal; eran sus hermanos o hermanas mayores o su mama quienes les
proporcionaban la ayuda necesaria:

Mi carta a los Reyes Magos para mi era un reto de cada afo, a través
de mis dibujos y letras yo me daba a entender en los primeros anos
y ya una vez que aprendi a leer con ayuda de mi mam4 hacia mi
carta, recuerdo que usaba para escribir, letras mayusculas y minds-
culas, las mayusculas las escribia con el lipiz bicolor (ASRdeVp3).

Ha de hacerse notar que en la escritura de la carta hay indicios
de la forma de ensefianza escolar del cédigo, cuando escribe las le-
tras mayusculas con el ldpiz bicolor. Este tipo de texto se aprendié
primero en casa y luego fue usado en el contexto escolar, traspasan-
do, permeando los limites de los dominios —privados y publicos—y
las instituciones sociales.

Por lo regular, el sentido lidico de la lengua escrita estd ausente
en casi todas las pricticas letradas, sin embargo, se muestran algunas
vivencias en este sentido.

Uso ludico de la lectura y la escritura.

La escritura también era usada con el propésito de jugar, por ejem-
plo, Airam Susey escribia listas del mandado, o con hojas de retso



elaboraba libretitas para escribir recados y jugaba a la tiendita con
las primas, o a escribir recados en post iz. En otro de los casos, por
ejemplo:

los recetarios de mi mamad los podiamos dejar en cualquier lugar
y ésos ya los tenfamos maltratados porque, junto con mi hermano
Carlos, Martha y Noel, jugamos a la cocinita y a la casita y, pues,
como eran los libros que tenfamos mds a la mano los agarrdbamos
y jugdbamos con ellos (VRdeVp4).

Por otro lado, una persona puede participar en un evento letra-
do sin siquiera leer o escribir, sino solamente escuchando y viendo
qué y como se usa la palabra escrita, como se expone a continua-
cién.

Escuchary ver leer

Todas las informantes refieren haber presenciado actos de lectura,
escuchar y ver cémo disfrutan de la lectura de libros de cuentos, de
revistas, del periédico o de la Biblia, a miembros de la familia como
el pap4, la mam4, los hermanos y las hermanas mayores o el abuelo
y la abuela. En el caso de Mahetsi, no sélo participé observando y
escuchando cuando era pequefia, sino que interactué tanto con el
texto como con quien lefa, su papd:

yo llegué, me acurruqué junto a él y empecé a observar las imdgenes
y las letras, sentia mucha curiosidad de saber qué era lo que algunas
veces lo hacia reir o enojarse mucho y le decia que me sefalara la
imagen que le habia causado la risa, o también en ocasiones lo hacia
para preguntar dénde decia tal o cual cosa segtin lo que comentaba
con mi mamd... mi papd respondia con paciencia a todas mis pre-
guntas y a cada respuesta salfa una nueva inquietud, asi estdbamos,
en un juego de preguntas y respuestas (MHRdeVp2).

El hablar forma parte de las habilidades lingiiisticas, por lo que
conversar y que en este hecho esté implicado un texto forma parte
de una préctica letrada, como enseguida se muestra.
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Conversar para compartir experiencias
y la implicacién del texto

En la prictica letrada estdn implicados tanto los textos como las
conversaciones —la oralidad— entre las personas con las que se rela-
cionaron. En el caso de Valentina, ella conversaba con sus hermanos
y hermanas mayores sobre sus profesiones y le mostraban folletos,
libros o planeaciones diddcticas:

otra de mis hermanas, de nombre Carmen, estudiaba la carrera de
turismo y esos (folletos) de mi parte también siempre los tomaba
de su lugar porque me llamaban la atencién por la informacién que
tenfan de otros estados y paises, aparte porque, cuando escuchaba
a mi hermana Carmen platicar de sus clases o experiencias, la escu-
chaba muy animada, le daba mucho gusto platicar sobre su escuela

(VRdeVp5).

Lo anterior revela que escuchar y hablar forman parte de las
précticas letradas de las informantes con propésitos como el com-
partir momentos con los hermanos y las hermanas mayores, en los
que estdn implicados ciertos textos, las emociones, el interés y la
admiracion a los miembros de la familia.

Enseguida se muestran las situaciones en las cuales la lectura
era practicada dentro de la familia sin restricciones, de manera in-
formal, con el propésito de sélo disfrutar de la lectura, algunos de
los textos usados eran libros del género literario, pero también se
usaron textos verndculos.

Disfrutar de la lectura

La lectura se realizaba de manera libre, por gusto, por interés, por el
mero disfrute de la historia o por interés personal, y se desarrollaban
en el dominio privado de la familia. En las practicas letradas, las parti-
cipantes usaron una diversidad de textos y artefactos como los comics,
revistas, periddicos, sopa de letras, libros de texto, cuentos, con diver-
sos propdsitos, como el gusto, el disfrute, o el ocio.

Por ejemplo, la lectura de libros de texto por gusto es referi-
da por Teresina, quien relata que lefa sin que su mamad la obligara.



Leia los libros de ciencias naturales, pero en el libro de espafiol, lefa
canciones como “Cuct cantaba la rana”, “La vibora de la mar”, los
mitos de “Medusa y Perseo”, de las historias de las culturas mayas
y aztecas le gustaban “El conejo en la luna”, rimas cldsicas como la
de “Los tres tristes tigres” o “Pablito clavo un clavito”. Refiere que le
impresionaban mucho, que lograban atraer su atencién y le parecia
increible la mitologia griega.

A continuacién, se muestra que un texto puede ser parte de la
identidad como adolescentes.

Compartir intereses lectores como parte
de la identidad en la adolescencia

Se muestra en los relatos que una forma de identificarse con los
demds siendo adolescentes, era a través de los textos que lefan y
compartian con las primas o las amigas, en el caso de Teresina, lefa
revistas como TV Notas y ERES.

En lo que sigue se muestra que las informantes lograron conec-
tarse con el personaje o con la historia de un libro, de tal manera que
se apropiaron del texto.

Encontrar en la lectura un alma gemela. La lectura del género
literario estd en estrecha relacién con el interés por ciertos temas.
Para Maryeri habia un fuerte interés en temas de terror y misterio y
con la muerte de su hermano y relata que:

a partir de ahi comencé a leer mds cosas que tuvieran que ver con
estas cuestiones, las leyendas de Edgar Alan Poe, como es la del Cuer-
vo, fue una de las més interesantes para mi pues relataban la locura de
una persona y el temor hacia lo desconocido que quizés era algo que
tenfa en esos momentos por ir a la casa de mi padre (MYRdeVp3).

La narracién literaria le permitié a Maryeri conectarse con el
personaje de la historia, la trama y sus propias vivencias. Se mues-
tra que el interés de un texto se relaciona con temas personales,
intimos, en el que estdn implicados los afectos y las emociones, en-
marcados en contextos particulares.

Resumiendo lo presentado en este apartado y tal como se mostré
en los relatos, en los espacios libres de lectura de textos verndculos,
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se aprecia una diversidad de précticas letradas que se centran en el
disfrute, el gusto, o que les llama la atencién, es de su interés, o hay
cierta identidad en los temas —como en la adolescencia—, y las per-
sonas con quienes comparten los textos —principalmente los herma-
nos y las hermanas mayores—, con los que se relacionan de manera
cercana en encuentros con la lectura, de manera autogenerada. Es
decir, se produjeron al interior de los sujetos por iniciativa propia,
interés y eleccién personal, en espacios no escolares de encuentro
con la lectura.

DISCUSION

Las formas de mediacién de la lengua escrita en la familia estaban
reguladas e impuestas por la institucién escolar y eran replicadas en
el dominio del hogar. Las practicas letradas se circunscribian a as-
pectos del aprendizaje del sistema de escritura, como el aprendizaje
del cédigo, la fluidez lectora y las tareas escolares (mediadas por los
y las hermanas mayores principalmente y con escaso repertorio de
textos, en su mayoria, libros de texto).

Estas formas descritas de mediacién dan cuenta de la conceptua-
lizacién del sistema de escritura que prevalece: un sistema estdtico
que sélo es cuestién de repetir, sin reflexién y carente de un contexto
social de uso, en el que las formas y los propésitos son impuestos
por la escuela. Ademds, se considera a la lengua escrita como si fuera
portétil (Herndndez, 2018), desprovista de cualquier contexto y sin
considerar las interacciones con los demds o los textos implicados
en dicha préctica letrada. Leer y escribir, son un fin en si mismo
(Zavala, et al., 2004).

Las practicas letradas del hogar replicaron las formas o patrones
de la escuela. Esto significa, de acuerdo a Street y Street (1991, men-
cionado en Zavala, ez al., 2004), que los significados y los usos de la
literacidad estin inmersos en valores y précticas, que toman un rol
de pedagogizacién de la literacidad, no en el sentido estrecho de las
estrategias de ensefianza del maestro, sino como “procesos institucio-
nalizados de la ensefianza y el aprendizaje asociados a la escuela, pero
crecientemente identificados con las practicas de lectura y escritura en
el hogar” (Street y Street, 1991, citado en Zavala, ez al., 2004, p. 182).



Un aspecto reportado que hay que hacer notar es que la partici-
pacion de la familia practicamente desaparece mds o menos en el pe-
riodo de la primaria. En los siguientes afos escolares no hay indicios
de su participacién, de su funcién mediadora del lenguaje escrito.
Estos hallazgos también son referidos en la investigacién de Guichot
(2015), como la falta de implicacién de la familia. Una vez que el
nifio o la nifia aprende a leer, la familia abandona la insistencia de la
lectura acompanada o mediada.

Los hermanos o hermanas mayores al ser lectores y escritores ex-
pertos, junto con los textos, mediaron el aprendizaje y desarrollo de
la literacidad de las docentes (Lave y Wenger, 2003); esta mediacién
se dio en interacciones sociocognitivas y afectivas. Sin embargo, el
acceso a la lengua escrita estuvo restringido a usos escolares. Por otro
lado, también se mostraron intersticios, como espacios de encuentro
con la lectura y escritura en el dominio familiar. Estas practicas letra-
das tienen diferentes propdsitos, como el interés, el gusto, el disfrute
o para satisfacer ciertos intereses.

Se mostré que disfrutar de una historia, de una narracién, ocu-
rre en el espacio social privado de la familia, de manera informal,
que escapa a los cdnones regulados por la institucién escolar. Las
précticas letradas en las que hubo gratuidad de la lectura, tales como
momentos de lectura en voz alta con el tnico propésito de disfrutar
de la lectura, o con un sentido lddico hacia el objeto-libro (como en
el restaurante), dan cuenta de que un texto no tiene un significado
auténomo, independiente del contexto. El texto es un artefacto de
uso social insertado, por ende, en précticas sociales, y que, al darse
una relacién con él, el sujeto se apropia y participa en practicas ya
preestablecidas (Cassany, 2000).

Algunas pricticas letradas son aprendidas en el contexto escolar
y luego son transportadas al dominio familiar, con un uso social que
va definiendo ciertas identidades y roles en la produccién de textos,
traspasando, permeando los limites de los dominios —publicos y pri-
vados—y las instituciones sociales (Barton y Hamilton, 2012).

Las informantes participaron en pricticas letradas cotidianas en
las que tuvieron una relacién sociocognitiva y afectiva con los demis
y los textos, las valoraron a veces de manera gustosa, por interés y,
otras, regidas por la obligacién, la repeticién o vividas de forma trau-

"4V10253348d 3A SILNID0A 3A VAVYLITNOIDVWHOA V1/ SNVAT Ody3Id VITIDID VIHVIW A 4V T1T13ND O9NT NIWYVYD 13d 'YW .

291



= rlee NUEVA EPOCA /VOL. LI, NUM. 1/ 2022

292

mitica. Dieron cuenta asi de la subjetividad en la formacién letrada
en un contexto social mds amplio.

Ademds, estas précticas letradas fueron autogeneradas, surgie-
ron del interés y necesidades personales de las informantes (Ivanic y
Ross, 1991, mencionado en Zavala ez al., 2004). Las propias docen-
tes buscaron la interaccién con los otros y los textos.

En resumen, las pricticas letradas que suceden en el dominio
familiar no alcanzaron a contribuir de manera significativa a la for-
macién letrada de las docentes, cuando al interior del hogar se tien-
de a reproducir las formas escolares mecdnicas de la adquisicién de
la lengua escrita. Y aunque hay disponibilidad de participacién con
los otros y los textos en el espacio familiar, también hay una pre-
cariedad de la contribucién de la familia en el desarrollo de la len-
gua escrita de las docentes, cuando no alcanzaron a formarse como
lectoras auténomas. Hubo pocas oportunidades de interactuar con
otros lectores, otros escritores y textos que les permitieran tomar
decisiones sobre qué leer y escribir, con propésitos distintos de los
impuestos por la escuela.

Al parecer la escuela es una institucién muy poderosa que im-
pone ciertas précticas, valoraciones y usos, por sobre otras précticas
verndculas que no logran traspasar los limites del hogar.

CONCLUSIONES

Lo anteriormente expuesto permite plantear que la familia tiene un
papel subordinado a las pricticas, las concepciones y las valoraciones
de la lengua escrita impuestas por la escuela. Las pricticas letradas
que se aprenden en el contexto escolar se transportan al contexto fa-
miliar (Barton y Hamilton, 2012). Al estar la mediacién de la familia
centrada en aspectos de codificacién y descodificacién, descuida de
manera importante la formacién letrada de sus integrantes.

Sin embargo, al ser la literacidad una prictica social, cultural e
histérica, la propia formacién letrada de los padres —como heren-
cia cultural- se transmite a la siguiente generacién, reproduciendo
patrones culturales en relacién con la literacidad. Aunque los y las
hermanas mayores pudieron ser mejores mediadores —en frecuencia
de lectura y variedad de textos—, no trascendieron los limites de la
obligacién escolar.



Las pricticas letradas verndculas del hogar —asociadas al disfrute
y en relaciones sociocognitivas y afectivas— dejaron a la deriva el
desarrollo del lector y escritor y se estableci6 una clara division entre
la lectura y escritura con propésitos de ocio, de disfrute, de gusto,
por una lectura marcada por la obligacién escolar, el miedo o la
repeticién sin sentido de letras y palabras. Esta divisién en cuanto
a précticas y propdsitos, al parecer, infranqueable cuando se lee para
estudiar y se asocia de manera casi inmediata a la obligacién y al
tedio, deja de lado el disfrute de la lectura. Aparece el poder de la es-
cuela como principal responsable de este desencanto por la lectura.

Lo anterior sugiere recomendar fortalecer los espacios familiares
de lectura lddica, creativa y con uso social en el desarrollo lector,
ampliar los mdrgenes en el repertorio de textos y artefactos que hay
disponibles y de las oportunidades que tiene un sujeto de participar
en situaciones en las que interactta con otros lectores y textos, en un
contexto sociocultural determinado como la familia.

Finalmente, esta investigacién sugiere la necesidad de revisar el
supuesto de que los docentes en formacién, asi como los y las do-
centes en ejercicio son lectores y escritores en un sentido amplio,
que se han apropiado ya de diversas pricticas sociales y que han
participado en eventos comunicativos con diferentes propdsitos y
en distintos contextos situados socioculturalmente. La competencia
lectora y escritora tendria que evaluarse como parte del curriculo
de la formacién inicial docente, asi como atender su aprendizaje
y desarrollo, ya que las maestras serdn las mediadoras privilegiadas
de la palabra escrita con nifos y nifias en edad preescolar.
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