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Resumen

Los jovenes estudiantes de bachillerato suelen ser percibidos como no lectores o lectores
incompetentes en México debido a los resultados de las encuestas nacionales y las evaluaciones
nacionales e internacionales de lectura. Las cifras tan bajas en habitos lectores y competencia
lectora suponen un problema grave para la sociedad que se ha explicado como un asunto de rechazo
intrinseco de los jovenes bachilleres hacia la lectura. En este trabajo se aborda la naturaleza volitiva
de la lectura practicada por los jévenes estudiantes mas alld del mundo simbdlico escolar y su
modelo de identidad lectora que, mediante narrativas y marcos conceptuales como la comprension
lectora, permea otras esferas de la practica lectora de los jévenes y reconoce al estudiante como
lector solo si cubre dichos marcos escolares y sociales. Como resultado del andlisis de cuatro
entrevistas a profundidad, basado en herramientas del Enfoque biografico y Estudios del Discurso e
Identidad, se muestra por una parte, cOmo esa visidon escolarizada de la lectura excluye otras
identidades lectoras; y por otra parte, cdmo los jovenes estudiantes de segundo afio de bachillerato
negocian su propia identidad lectora en cada etapa de su trayectoria escolar ante las exigencias de
otros actores de la lectura, resistiendo, negociando o afiliandose a diversas aristas de la experiencia

de la lectura a nivel escolar, social e identitario.

Palabras clave: Lectura; Educacion Media Superior; Identidad lectora; Nuevos Estudios de

Literacidad; Estudios del discurso.
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I Introduccion

1.1 Discursos sobre lectura y jovenes lectores.

Al revizar literatura sobre “la lectura en México” es comun encontrarse proposiciones como
“el panorama de la lectura es desolador” (Gallegos, 2022), o “la lectura en el mundo de los
jovenes, una actividad en riesgo” (Ramirez, 2011). Estas hacen parte de una narrativa
dominante sobre la lectura y los lectores en los ambitos educativo, cultural y social. Su
referente suelen ser los resultados de encuestas nacionales sobre la actividad lectora de los
mexicanos y evaluaciones nacionales e internacionales de comprension lectora. Uno de los

temas mas sefalados es el bajo nivel de comprensidn lectora por parte de los estudiantes:

La ensefianza y el aprendizaje de habilidades referidas a la lectura e interpretacidn de textos es
una preocupacion que ocupa un lugar central en todos los dmbitos y niveles del sistema
educativo, se debate y padece las consecuencias de la incapacidad de nuestros alumnos para
leer textos y construir imagenes cabales de su contenido... (Alarcdn, Fernandez y Figueroa 2006,

p.194).

Para maestros que se enfrentan a esta realidad, la explicacion del problema es la carencia

de iniciativa, interés y dedicacion hacia la lectura por parte de los alumnos:

“El hecho de que la mayoria de los joévenes estudiantes de nuestro sistema educativo no leen
de forma auténoma y frecuente, o que cada dia leen menos se ha convertido en una verdad

incuestionable” (Alarcén, Fernandez y Figueroa 2006, p.194).



“[...] estos datos aun muestran un promedio mas bajo si se considera que la mayoria del
estudiantado del nivel medio superior no lee de forma autdnoma y frecuente; asi, el panorama

para la lectura resulta desolador” (Gallegos, 2022, pp. 134-15).

Por supuesto, las cifras son evidencia de una realidad sobre la lectura, pero cuando no
existen expresiones de jévenes al respecto se reflejan solo los intereses de algunos actores
del problema de la lectura. Ademas, el no cuestionar a los jévenes implica ignorar dos
dimensiones clave del desarrollo lector, segun la UNEscO: la dimension practica, la cual
incluye la frecuencia, la diversidad de texto y formatos de lectura; y la dimension afectiva,
que involucra el entorno sociocultural en el cual surge la relacién con el texto, y la propia
regulacién del lector (Uribe et al., 2011).

De éstas, la dimensién afectiva durante el bachillerato ha sido un tema ignorado en
el ambito escolar, cuando resulta vital para la percepcidon de un yo lector. Siguiendo la
definiciéon de “afecto” (RAE, 2022) se deduce que el lector puede sentir tedio o frustracion
hacia cierto tipo de lecturas pero también puede sentirse inclinado por una intensa
curiosidad. Esto implica reconocer al sujeto lector y su concepcidon del mundo, mas alld de
una respuesta individual e interna, dentro de un proceso de interaccion social, de co-
dependencia con otros sujetos, anclado a practicas sociales que exigen identidades
especificas (Gee, 1996; Sellers, 2019). En su lugar la escuela propone una imagen como
lector que puede llevarles incluso a desdefiar sus propias practicas de lectura.

Asi, la idea de que los jévenes no leen se relaciona mas con cémo se perciben la
lectura y los lectores desde los discursos dominantes, y no con cdmo el sujeto lector se

percibe desde su propia experiencia “en términos de su crecimiento personal e intelectual,
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o de su fortalecimiento emocional” (Hernandez, 2006, p. 211). En ese sentido es que nos
proponemos comprender las prdcticas lectoras de jévenes estudiantes de Ems, desde la
exploracion de su autopercepcion de las dimensiones afectiva y prdactica de la lectura, en
contraparte de una narrativa que los posiciona como no lectores, o lectores incompetentes.

Considerando lo anterior surge el cuestionamiento: épor qué un jéven que esta en
pleno proceso de construccidon de su identidad (un proceso sumamente complejo), por
ejemplo, tendria que “leer de forma auténoma y frecuente”, “metacognitiva y
autorregulada”, y “placentera”? como seialan discursos escolares. Y por qué, y para quién,

es indispensable que los jévenes lean asi, con exigencias cada vez mas sofisticadas:

[...]ahora se elevan las exigencias para el manejo de la informacidn, la capacidad de lectura
analitica y critica, y el dominio de lectura en diferentes lenguajes, no sélo escrito, ahora es
indispensable saber leer los lenguajes icénico e hipertextual, ademas de desarrollar

capacidades y aptitudes para la innovacidn y generacién de conocimiento (Ramirez, 2011,

p. 9).

El conjunto de rasgos prescritos para el comportamiento lector de jévenes estudiantes,
tiene su origen en la concepcion de lectura de la Organizacion para la Cooperacion vy el
Desarrollo Econémicos, OCDE, cuya finalidad es “disefiar mejores politicas para una vida
mejor. [...] Politicas que favorezcan la prosperidad, la igualdad, las oportunidades y el
bienestar para todas las personas” (OcDg, s.f.). En el 2000 la OcCDE inicia su Programa
Internacional para la Evaluacién de los Resultados de los Alumnos, PISA por sus siglas en

inglés, una serie de “pruebas sélidas y comparables a nivel internacional de los resultados


http://www.oecdbetterlifeindex.org/es
http://www.oecdbetterlifeindex.org/es

de los sistemas educativos [...] para establecer un seguimiento [...] en cuanto al rendimiento
de los alumnos, dentro de un marco internacional comun” (pisa/ ocbg, 2001, p.11). En el caso
de la competencia lectora, la prueba se organiza en niveles de procesamiento de la
informacidn: recuperacidn, interpretacién y evaluacion.

Aunque se evalua la dimension cognitiva, la definicion de competencia lectora
propuesta por la OCDE aspira a satisfacer las multiples necesidades econdmicas, sociales y
digitales que se presentan en las sociedades de conocimiento, aunque éstas no sean
homogéneas. Por ello el programa ha resultado un andamio en el progreso y el desarrollo
de las personas en sus mas de dos décadas de existencia, como muestran algunas de las
interpretaciones de los resultados en México. Para las autoridades educativas, la
incapacidad para leer de los estudiantes supuso que la mayoria de los alumnos de EMS no
sabrian utilizar la lectura como herramienta para ampliar su conocimiento y habilidades,
poniendo en riesgo su transicidn al trabajo a lo largo de la vida (FLACSO, 2015). Actualmente,
la ocpE (2021) ilustra la importancia de la competencia lectora con lo sucedido durante la
pandemia del Covid-19: la infodemia requeria lectores que contaran con estrategias para
detectar informacién sesgada y contenido malicioso, cuando el tiempo de reaccién era
crucial. Habilidades que superan las tareas cognitivas de comprension lectora de la escuela.

Al tomar conciencia de la normatividad que implica la nocidn de competencia lectora
es claro que existen intereses y prejuicios sobre la actividad lectora de los jovenes. Por tanto,
hace falta conocimiento del rol de la lectura en el mundo social y cultural de los
adolescentes, que permita obtener las antitesis necesarias para nuevas afirmaciones sobre

el comportamiento lector de los jévenes estudiantes de EMs en México, lejos de “los jovenes
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no leen” o “no comprenden lo que leen”. Como explica Hernandez (2015) antes que una
incompetencia real de los estudiantes, puede ser producto de las practicas escolares en las
gue han condicionado a jovenes a realizar cierto tipo de actividades que fomentan la
memorizacion y o la simple transcripcion de un texto, ejemplo de ello es la actividad que se
encuentra en cualquier examen de evaluacidon de lectura: la identificacion de la idea

principal (¢principal para quién?).

1.2 Lalecturay su practica como problema de investigacion.

Existen tres marcos tedricos de la lectura que han abordado el porqué los jévenes no leen.
De acuerdo a Cruz y Cuevas (2013) el 45% de estudios abordan el comportamiento lector
desde un enfoque cognitivo o psicolinglistico. En México, dicho enfoque ha sido priorizado
por la légica intelectual y politica de PisA, sin embargo, la conceptualizacién del término
competencia quedd estancado en un disefio curricular centrado en la construccidn
metacognitiva de conocimiento: “aprender a aprender” (Frade, 2009), donde las actividades
de lectura en el aula de EMs consisten en controlar las fases mentales implicadas en la
lectura, lo que permite, en teoria, que los estudiantes acrediten las pruebas de desempefio
lector, mds que mejorar la comprension lectora de los estudiantes.

Si bien gran parte de estudios con ese enfoque indagan sobre las habilidades
cognitivas de los estudiantes, y proponen intervenciones didacticas que favorezcan su
desarrollo, el ejercicio sistematico de instruccion y evaluacion no mejora, ni los resultados:
solo el 9.2 por ciento de estudiantes de EMs a nivel nacional es capaz de realizar una lectura

critica (INEE, 2018).



En segundo lugar, la perspectiva sociocultural representé el 38% de los estudios
hallados por Cruz y Cuevas (2013). Su objeto de estudio son las condiciones sociales que
rodean la practica de lectura y a los actores involucrados. En la sociologia de la lectura el
aparente rechazo o desinterés de los jovenes por la lectura se explica por dindmicas sociales,
culturales y econédmicas que modifican la experiencia lectora, y no por factores cognitivos.
En esta perspectiva, el perfil del lector cambia constantemente y se renegocia dependiendo
del desarrollo de los estilos de vida.! Esta reflexién cuestiona la idea de una correspondencia
exclusiva entre la lectura escolarizada y la practica cotidiana de los jévenes, desde la cual se
concluye que si los jévenes no leen segun las directrices escolares, no existe la practica de
la lectura.

En tercer lugar y derivado de los estudios socioculturales, los Nuevos Estudios de
Literacidad (NEL) representan un 17% de los trabajos. Desde los NEL la lectura depende de
sistemas de significacién que proponen identidades como modelos de conducirse en el
mundo. Los sujetos asumen o rechazan identidades en cada acto alrededor del cddigo
escrito con un sentido de agencia, llegando incluso a un conflicto con sus practicas y
posiciones sociales (Gee, Hull y Lankshear, 1996). Como sefiala Hall (2016) “las interacciones
de los estudiantes con los textos y la instruccion estan mediadas no necesariamente por sus
habilidades cognitivas de lectura, sino por su interpretacion de lo que significa ser un cierto

tipo de lector y como se entienden a si mismos en relacién con esas normas” (p. 58).

1 Bahloul lo ejemplifica con la siguiente historia: “cuando una trabajadora manual de 18 afios desertd de la
escuela antes del tercer grado de bachillerato e inicié una capacitacién técnica, también dejoé de leer la
literatura que leia cuando estaba en la escuela y se convirtié en lectora de historietas graficas, de revistas y
de libros sobre deportes e historia contemporanea [...] su salida del sistema escolar dio como resultado una
reduccion en la cantidad y el proceso de la lectura, asi como en los géneros literarios leidos” (2011, p. 8).

10



El marco tedrico del presente trabajo se basa en algunas preguntas de los NEL: cdmo
el sujeto se percibe, valora y se conduce respecto a la lectura, seglin procesos de
negociacién entre, por ejemplo, narrativas y discursos culturales, institucionales y

prescriptivos, y la propia experiencia social y personal con la lectura.

1.2.1 Laidentidad lectora como objeto de estudio de los NEL.

Los estudios recientes sobre identidad lectora analizan las formas en que la autopercepcién
del lector se reconfigura en el aula escolar, ya que desde el momento en que los jévenes
ingresan a la escuela, reciben mensajes sobre quienes son como lectores y lo que son
capaces, o no de hacer (Hall, 2016, p. 62). Su objetivo es mostrar como los alumnos se
posicionan ante las etiquetas de ‘malos lectores’, y cdmo la reflexién de los alumnos sobre
estas etiquetas influye en sus niveles de comprension lectora en pruebas estandarizadas
(Abodeeb-Gentile y Zawilinski, 2013; Hall, 2012). Al ser trabajos de intervencién educativa,
buscan moldear la identidad de estudiantes inscritos en grupos oficiales de lectores
deficientes, para que puedan negociar, de manera agentiva su identidad frente a la etiqueta
de “lector exitoso” segun sus necesidades.

Para Frankel (2016), contraponer a jovenes que ya han sido encasillados como
lectores deficientes a reflexiones sobre su identidad lectora puede frustrar los intentos de
posicionarse de mejores maneras si se mantienen en cursos tradicionales de lengua y
literatura. Por ejemplo, Ginsberg (2020) analiza tres narrativas de una misma estudiante de
bachillerato “amante de los libros” inscrita en tres cursos diferentes de lectura de manera

simultdnea: de recuperacién para lectores deficientes en el bachillerato, la clase obligatoria
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de lengua y el curso optativo preuniversitario Young Adult Literature (YAL). Ginsberg
encontro que la estudiante se posicionaba de manera empoderada en el YAL, un programa
comunitario que presenta obras literarias en las que los jovenes logran identificar sus
propias luchas con las de los personajes, generando experiencias de lectura en grupo y
emociones positivas compartidas (Gibbons, Dail y Stallworth, 2006).

Un elemento sobre la dimensidn afectiva de la lectura que se revela en el trabajo de
Ginsberg, y que ha sido vagamente abordado en estudios del contexto mexicano sobre
literacidad en la adolescencia, es el peer group o grupo de compafieros, aspecto relevante
en el desarrollo de la literacidad y la identidad lectora si consideramos la lectura como una
practica social. Existen dos estudios que abordan el valor del peer group: Learned, Morgan
y Lui (2019) muestran diferencias en la percepcién de estudiantes sobre su propio valor
como lectores, consecuentes de interacciones entre lectores “con dificultades” y lectores
“competentes”. Ambos grupos fueron conscientes de la (in)validacion de su voz y la (no)
valoracion de sus participaciones en el aula, de acuerdo a la etiqueta asignada como lector.

Sellers (2019) explora el rol del peer group dentro del contexto socio-cultural de los
adolescentes y de un proyecto mas profundo de formacién de la propia identidad. Como
resultado, los posicionamientos productivos o negativos sobre comportamiento lector de
los jévenes representaron el valor, la legitimidad, las cualidades personales y las filiaciones
del individuo respecto a los pares, es decir, la lectura estaria conscientemente en funcion
de, y limitada por, las normas y las creencias sobre la lectura del grupo de pares.

En resumen, es necesario explorar la practica lectora de jovenes que cursan la EMS,

desde una perspectiva subjetiva y discursiva que considere y revelelas facetas de su propia
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experiencia con la lectura. Por ello, realizamos un estudio articulado desde el andlisis del
discurso de la construccion de la identidad y la linglistica cognitiva, especificamente los
procesos de conceptualizacion como el marco y el posicionamiento, para describir rasgos

de naturaleza variable sobre la auto-percepcién del estudiante de ems como lector.

1.3 Objetivos del estudio.
Para explicar como los jovenes conceptualizan marcos de su experiencia lectora, se
considera una visién plural de la lectura: como practica social del individuo y como
fendmeno multidimensional que emerge del lector y de la interaccion entre factores
biograficos —familiares, escolares, mediaticos y econdmicos—; y aspectos individuales como
la curiosidad, las necesidades emocionales o el deseo de reconocimiento de las personas
(Nivon et al., 2015). De esta propuesta se desprenden dos preguntas:
e (Qué rasgos o marcos conceptuales conforman la identidad lectora de
jovenes estudiantes de bachillerato?
e (Qué niveles de posicionamiento discursivo hallamos en la conceptualizacidon
de marcos, tales como la motivacién intrinseca y extrinseca, la gestién en

practicas de literacidad y la biografia lectora?

El objetivo general es explorar cdmo jovenes de segundo afio de bachillerato construyen
discursivamente su identidad lectora mediante el analisis de marcos conceptualizadores de
experiencias lectoras en cuatro entrevistas a profundidad.

Como objetivos especificos se busca:
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— analizar los niveles de posicionamiento discursivo en los marcos
conceptualizadores de Motivacidén, Practica de la lectura, Biografia lectora, y
Significado de la lectura.

— describir los procesos discursivos por los que se conceptualizan e instancian

el posicionamiento respecto a marcos de lectura.

1.4 Descripcion de los capitulos

De acuerdo a los objetivos presentados, se desarrollan cinco capitulos. En el “Marco
tedrico” se describen las nociones de lectura e identidad lectora de los Nuevos Estudios de
Literacidad, la nocidn discursiva de identidad y diversas herramientas de analisis propuestos
por los Estudios del discurso y la Linglistica cognitiva, que sustentarian el analisis discursivo
de laidentidad lectora. En el capitulo “Disefio metodoldgico” se describe a los participantes,
el lugar en que se realizé el estudio, los aspectos de la entrevista a profundidad como
instrumento para la recoleccidn y el analisis del discurso. Sigue el capitulo “Biografias
lectoras de estudiantes de bachillerato” en el que se realiza un ejercicio de analisis
biografico cuya unidad es el sujeto visto de manera panoramica y sus historias de vida en
relacion a la lectura. En el capitulo quinto, se desarrolla un andlisis discursivo de las cuatro
entrevistas a profundidad, siguiendo el eje de los marcos propuestos en cada etapa de la
trayectoria escolar. En el capitulo final se discuten los resultados y se elaboran las

conclusiones relevantes.

14



I Marco teodrico

De manera panoramica este capitulo se divide en tres apartados. En primer lugar se
describe la perspectiva de los Nuevos Estudios de Literacidad (NEL) que cuestiona los
discursos tradicionales sobre literacidad y es definida como una forma de adoptar y actuar
una identidad, o identidades, segun contextos especificos. Al comprender la lectura como
un proceso dependiente de diversidad de practicas sociales, no solo la escolarizada, surge
la necesidad de estudiar la identidad como una construccion discursiva de los propios
lectores. Por ende, en segundo lugar se describe la naturaleza discursiva en la construccién
de la identidad, y en tercer lugar, las herramientas de analisis discursivo.

Para el analisis de la identidad como fendmeno discursivo, se describen tres niveles
de andlisis discursivo recuperados del enfoque sociocognitivo de Teun A. van Dijk (2008,
2012, 2016). El enfoque propone una triangulacidon entre estructuras sociales o macro
discursivas, estructuras mentales y estructuras discursivas. Dado que la relacién entre
estructuras sociales y discursivas no es directa, se apela a la conceptualizacidn linglistica
como proceso mediador entre el conocimiento sociocultural que envuelve las
comunicaciones, y los procesos cognitivos de percepcidn y organizacion de dicho
conocimiento, el cual se refleja en el discurso, de acuerdo a la Linguistica cognitiva. Para el
analisis de este proceso de triangulacidn se utilizan herramientas discursivas de analisis en

diferentes niveles: el posicionamiento, el marco, la modalidad y los papeles tematicos.
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2.1 Nocion de lectura en los Nuevos Estudios de Literacidad (NEL).

Tradicionalmente la lectura se concibe como un procesamiento de informacion basado en
microhabilidades mentales cuya finalidad es reconstruir un significado coherente con las
expectativas del lector y aspectos semanticos generales y especificos del texto (Mendoza,
2000). En los NEL, esta visidon implica una sola posibilidad de interpretacién de la lectura,
porgue asume que la lectura contiene solo significados explicitos y socialmente invariables,
a los que se accede mediante habilidades l6gicas de decodificacion aprendidas en la escuela
(Gee, 1996). Sin embargo, los NEL destaca que existen diversas posibilidades de significado,
porque los textos se insertan en variedad de actividades cotidianas en las que participa el
individuo, las cuales se sostienen en acuerdos implicitos sobre la forma de relacionarse
socialmente con los textos (Lorenzatti y Tosolini, 2021). Si la interpretacién de un texto no
surge de acuerdos inherentes a la practica social el significado resulta ambiguo o permanece
oculto.

En ese sentido, el aprendizaje de la lectura omite las convenciones sociales que
afectan la interpretacion del texto, mismas que solo pueden aprenderse mediante la
experiencia de relaciones sociales (Gee, 1996). Por ejemplo, la practica casera de leer
cuentos, en la que los nifos socializan convenciones sobre la motivacion de la lectura y la
manipulacion del texto, con sus padres y familia (Vivas, 2002).

Algunas de estas convenciones al ser institucionales y socialmente dominantes
determinan las formas de interactuar y pensar la lectura (Gee, 1996). Ejemplo de ello es la
escuela que solicita un significado neutralizado de los textos, y excluye los significados

derivados de la interaccion de los alumnos con grupos y practicas sociales de diversa
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naturaleza. Hull y Shultz (2002) cuestionan por qué la forma escolarizada es vista como la
unica manera de leer y escribir, cuando existen diversas practicas sociales de lectura.

Como respuesta se asume que la alfabetizacion escolarizada garantiza la mejora de
aspectos cognitivos, y por ende conlleva mejoras sociales y econdmicas en los individuos y
las sociedades, pero Gee (1996) argumenta que esas ventajas cognitivas se limitan a tareas
especificas en entornos artificiales, y que en realidad las habilidades cognitivas surgen de
manera dependiente de cdmo las personas se familiarizan de manera practica con los textos
y su entorno (Vivas 2002).

Asimismo la lectura y la escritura son actividades que se realizan en distintas
condiciones, en compaiiia o en solitario, y dependen de la posicién que ocupa cada persona
en la sociedad, de las condiciones en que ha nacido y vivido (Lorenzatti y Tosolini, 2021).

De acuerdo a Brian Street y Paul Gee la alfabetizacion siempre esta inmersa en
principios epistemoldgicos socialmente construidos, es decir, la alfabetizacion involucra
“diferentes formas de conocer, diferentes formas de dar sentido al mundo de la experiencia

humana” (Street, 2008, p. 59), es decir, se involucra la identidad del sujeto lector.

2.1.1 El constructo de identidad en los NEL
De acuerdo a Gee, Hull y Lankshear (1996) las personas se vinculan con diferentes formas
de conocer/estar en el mundo, debido a su participacion en practicas sociales diversas,

como el trabajo o la escuela. Para los autores estas practicas constituyen sistemas sociales
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de significacion denominados Discursos? que generan identidades sociales, desde las cuales
las personas participan —leen y escriben—. Al actuar esta clase de identidades se aceptan
formas caracteristicas e histéricamente reconocibles de un Discurso que entran en conflicto
con otros Discursos mas cercanos a las condiciones de vida: “is not just that | am
uncomfortable engaging in a new practice [...] the conflict is between who | am summoned
to be in this new Discourse [...] and who | am in other Discourses that overtly conflict with-
and sometimes have historically contested with-this new Discourse” (Gee, Hull y Lankshear,
1996, p. 12). Las practicas de lectura y escritura de estudiantes siguen un Discurso o
narrativa escolar que configura su integracidn con diversos aspectos de la lectura, lo que
puede generar conflictos con otras identidades fuera de la escuela.

En los NEL, la exploraciéon de la identidad constituye un aspecto crucial para
comprender cdmo los individuos experimentan, integran y manejan la relacion entre
Discursos escolares y otros Discursos mediante el andlisis de sus practicas discursivas, pues
asi como se usan los patrones del discurso para reflejar visiones del mundo, asi “las formas
en que las personas emprenden la lectura y la escritura estan enraizadas en concepciones

sobre el conocimiento, la identidad y el ser” (Street, 2008, p. 44).

2.1.1.1la identidad lectora
La relacion entre lectura e identidad implica que la lectura actia como un vehiculo

discursivo ideoldgico, desde la cual los individuos adoptan, negocian o resisten nuevas

2 Gee, Hull y Lankshear especifican que este sistema social de signfiicado se refiere con una 'D' mayuscula para
distiguirlo de 'discurso’, que significa 'una extensién del lenguaje hablado o escrito' o 'lenguaje en uso' (1996,
p. 10).
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identidades sobre la lectura propuestas por instituciones sociales. La identidad lectora se
define como el sentido de uno mismo en relacidn con ciertas posiciones sobre la lectura de
Discursos especificos, las cuales pueden influir en el aprendizaje, desempeno y habitos
lectores (Abodeeb-Gentile y Zawilinski, 2013; Moje y Luke, 2009).

Como se menciond, en el contexto escolar y socio-cultural de México se reproduce una
visién simplista del comportamiento lector mediante etiquetas como lector y no lector, sin
considerar discursos que representen la experiencia de los lectores. Por lo tanto, a
continuacion exponemos algunos rasgos de la identidad como construccion discursiva y se
explora el enfoque sociocognitivo del estudio discursivo de la identidad como herramienta
tedrica de andlisis del objeto de estudio: el sentido de si mismo y las posiciones frente a
Discursos mas amplios sobre la lectura, que lectores estudiantes de bachillerato pueden

adoptar, negociar o resistir.

2.2 Naturaleza discursiva de la identidad.

2.2.1 Rasgos de la identidad como fendmeno lingiiistico.
De manera general, la identidad se refiere a la conciencia de si mismo cuando “el yo puede
tenerse a si mismo por objeto de consideracion reflexiva” (Herder, s.f.) y el sujeto
autorreferencia y conceptualiza aspectos de si mismo.

Desde una perspectiva psicoldgica, la identidad implica un sentido de continuidad
en el tiempo basado en la percepcién corporal y la propiedad de recuerdos, objetivos,
valores y creencias. La identidad también se complementa de caracteristicas fisicas,

psicoldgicas e interpersonales Unicas por un lado, y de filiaciones y roles sociales por otro
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(APA, s.f.). Asi, la identidad se conceptualiza como un producto interno, unificado y
categorizado, similar a un proyecto personal (Navarrete, 2015; Benwell y Stokoe, 2006) pero
también como fragmentos que emergen, se enlazan o se contradicen en las distintas
interacciones sociales (Bucholtz y Hall, 2005). La identidad se moldea de esta manera en
funcion del sentido de pertenencia con diversos grupos (Tajfel, 1984). El si mismo, de
acuerdo a Tajfel, solo tiene sentido en tanto el sujeto le da significacion emocional a su
vinculo con el otro, mediante el lenguaje. Por tanto, la identidad es un fenémeno linguistico
derivado de las relaciones sociales y del intercambio comunicativo.
Desde la perspectiva construccionista, la identidad cobra forma y se comunica mediante
recursos linglisticos en diversas interacciones (Benwell y Stokoe, 2006). Existen cuatro
rasgos para considerar como fendmeno lingtistico la identidad, y explicar el porqué el
discurso es adecuado para el estudio de la identidad:
A) El rasgo relacional. La identidad depende de la relacién reciproca entre el otro y el
si mismo: “existe el nosotros porque también existe el ellos” (Busso, Gindin y
Schaufler, 2013, p. 347). En el discurso el sujeto muestra con recursos linglisticos lo
gue reconoce en si mismo como igual o parecido al otro, su sentido de pertenencia,
pero tambien lo que le hace unico y diferente (Pfleger, Steffen y Steffen, 2012).

B) Elrasgo de lo emergente. La identidad no es un producto previamente moldeado en
la mente de los sujetos (Bucholtz y Hall, 2005). La identidad surge como una
adhesion temporal a las identidades que se convocan en las practicas discursivas

(Hall, 2003). El sujeto examina la practica discursiva y negocia el sentido de si mismo
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mediante estrategias linglisticas que adquieren su significado en las interacciones
sociales (Bucholtz y Hall, 2005).

C) Su naturaleza fragmentada, porque depende de la variedad de sujetos vy
circunstancias en las que se interactda. Hall (2003) compara la identidad con una
constelacion de elementos diversos en actualizacidon permanente que se unen en
practicas diferentes de manera incompatible, y hasta antagdnica.

D) A continuacién se aborda la naturaleza agentiva en el discurso identitario.

2.2.2 Agentividad y construccion de sentido.

En los estudios discursivos de la identidad la naturaleza agentiva implica que el sujeto se
crea una identidad de manera abierta y consciente en sus participaciones comunicativas
(Benwell y Stokoe, 2006). El sujeto toma decisiones en el uso del lenguaje, para referir
etiquetas identitarias ideoldgicamente asociadas con grupos especificos, por ejemplo
mediante actos de habla o procesos de indexicalizacién (Bucholtz y Hall, 2005).

Para Pfleger (2021) el sujeto lucha por obtener el dominio simbdlico-interpretativo
en cada interaccion, mediante grados de control discursivo, por ejemplo, si el sujeto puede
articular un discurso propio, o por el contrario, esta inhibido para asi hacerlo. En
consecuencia existen identidades no conscientes, silenciadas o que tienen poco margen de
accion, por ejemplo, una identidad lectora de jévenes en un marco referencial escolarizado.
Sin embargo, aunque las construcciones discursivas no sean conscientes, la agencia se
atribuye a través de las percepciones y representaciones del si mismo y de los otros, de las

ideologias y las estructuras sociales (Bucholtz y Hall, 2005). El sujeto expresa su identidad
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gracias a su agencia como conceptualizador, es decir, la identidad se constituye en la propia
conceptualizacion discursiva (Pfleger, 2021), gracias a que el sujeto juzga y genera el
significado en una situacidén, motivado por el contexto vivencial. Esto implica una capacidad
incorporada al sujeto de gestionar el significado, y al hacerlo, crear una red de significados
o conocimiento sobre el mundo, que le permite moverse dentro de él, como un agente con
su propia normatividad, lo que le permite la continuidad y autorregulacion de la propia
identidad (de Jaegher y di Paolo, 2007).

En resumen, el sujeto construye discursivamente su identidad de manera agente
mediante un proceso mental de conceptualizacidn de la realidad, que es subjetivo pues
considera la propia percepcion y experiencia segun las limitaciones del cuerpo humano
(Cuenca y Hilferty, 1999), pero también es social, pues recupera los habitos, las relaciones
y las estructuras sociales (Berger y Luckmann, 2003).

El estudio de la identidad desde la perspectiva sociocognitiva, desarrollada por Teun
A. van Dijk, permite considerar las estructuras social, cognitiva y discursiva,
interrelacionadas en un proceso de triangulacién para la construccion de sentido vy
agentividad (van Dijk, 2008; 2012; Pfleger 2021). A continuacidn se explica cada estructura
y su relacién en el analisis discursivo de la identidad. Asimismo se detallan herramientas de

estudio lingtiistico y discursivo usadas en cada estructura o nivel discursivo.

2.3 Niveles de analisis discursivo de la identidad.
El enfoque sociocognitivo en el analisis del discurso propone una mediacién entre:

estructuras sociales (creadas, interiorizadas y luego objetivadas por el sujeto) y estructuras
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discursivas (instancias linglisticas o representaciones en el lenguaje de la actividad
cognitiva y la experiencia corporea del sujeto con la estructura social). Al ser de naturaleza
distinta, las estructuras del discurso y las estructuras sociales sélo pueden estar
relacionadas a través de estructuras cognitivas, “representaciones mentales de los usuarios
del lenguaje, como individuos y como miembros sociales” (van Dijk, 2016, p. 169).

La triangulacidén explica la influencia de las estructuras sociales en el discurso porque
han sido interpretadas por el sujeto, asimismo el discurso influye en las estructuras sociales
porque el sujeto hace una interconexion cognitiva de modelos mentales, conocimiento,
actitudes e ideologias (van Dijk, 2016), mediante estructuras gramaticales y otras
estructuras del discurso.

Para Pfleger la triangulacion de estas estructuras depende del espacio comunicativo
mismo de la interaccidon discursiva, denominado Espacio Comunicativo Relacional e
Identitario (ECRI), un espacio de intercambio en el que “circulan [...] los elementos cognitivos
y sociales necesarios y suficientes organizados en lenguaje para proveer a un sujeto
significador o agente conceptualizador con la capacidad de construir, re-construir y
escenificar versiones de la realidad fisico-espaciotemporal circundante” (Pfleger, 2021, p.
21). Por lo tanto, es posible analizar las dimensiones discurso-cognicién-sociedad del
triangulo simultaneamente en el ECRI.

Van Dijk (2016) ofrece niveles de analisis del discurso: un nivel macro se relaciona
con la jerarquia social en el que encontrariamos los discursos de instituciones y grupos
sociales poderosos; el nivel micro se vincula con los discursos de actores sociales en

situaciones discursivas especificas; y el nivel meso se relaciona con las representaciones

23



mentales discursivas de aquello que los sujetos construyen como relevante de su
experiencia social.

Ahora bien, el enfoque resulta mds una perspectiva que un método de analisis
discursivo (Benwell y Stokoe 2006), pues no proporciona herramientas especificas de
analisis para explicar los diferentes procesamientos cognitivos ni sus manifestaciones en el
discurso. En ese sentido, la Linglistica cognitiva® proporciona herramientas de andlisis
acordes a la mediacion que hace el sujeto entre estructura social y estructura discursiva,
pues postula que la experiencia corporea del sujeto estd en correspondencia con el
procesamiento conceptual y la estructura linglistica, es decir, que el lenguaje es una
capacidad derivada de habilidades cognitivas que usamos para organizar la experiencia,
como la perspectiva, la memoria y la categorizacién (Ibarretxe, 2013).

A continuacion se describen los niveles y las herramientas de analisis discursivo. En
el nivel macro se usa la nocidn de ecri (Pfleger, 2012), la Teoria del posicionamiento (Davies
y Harré, 2007) y los tres niveles de posicionamiento (Bamberg, 1997 y Deppermann, 2013).
En el nivel meso se usa el enfoque de la linglistica cognitiva y el constructo de
posicionamiento (Hart, 2015) y marco conceptual (Goffman, 2006; Fillmore 1975). Y en el
nivel micro la modalidad volitiva (Jakendoff, 2007; Giammatteo, 2014) y los roles tematicos
(Dowty, 1991; Givén, 1984). Como se muestra en la exposicidn téorica la agentividad cobra
una importancia transversal en los niveles de andlisi. El procedimiento de analisis se detalla

en el tercer capitulo, sobre aspectos metodoldgicos.

3 La Lingistica cognitiva surge a finales de la década de 1990, como respuesta a la tradicién generativo-
transformacional.
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2.3.1 Nivel macro del analisis discursivo
En este nivel se analizan las interacciones comunicativas como institucionalmente situadas
(van Dijk, 2008). El uso de fragmentos, lexemas o incluso morfemas refleja la relacion del
sujeto con organizaciones, grupos y clases. La identidad se comprende como una actuacién
discursiva desde sistemas mds amplios de significado cultural (Benwell y Stokoe, 2006),
Discursos dominantes que convocan practicas y creencias identitarias segun los intereses
de jerarquias de poder (Gee, Lankshere y Hull, 1996).

Principalmente se analiza cdmo “la agentividad de las personas que intervienen en
un acto discursivo siempre esta condicionada por las convenciones sociales y las ideologias
hegemonicas, que, a su vez, (re)crean, dialécticamente, las relaciones de poder existentes
en las estructuras sociales” (Burki y Garcia, 2019, p. 540). Por ejemplo, estudiantes de
antecedentes socioecondmicos y socioculturales histéricamente desfavorecidos tienen
limitaciones para expresar su agencia y darse cuenta de una gama mas completa de sus
identidades (potenciales) (Duff, 2012).

Asimismo se analiza la agentividad o la capacidad individual de actuar respecto a la
estructura social en su construccidn discursiva: si el sujeto se adhiere, temporalmente, a las
posiciones que convocan las practicas discursivas (Hall, 2003) de estructuras sociales, o
negocia o resiste [con grados de agentividad] los modelos dominantes de un ser/estar en el
mundo propuestos por estructuras sociales mediante el discurso (Hall, 2003; Benwell y

Stokoe, 2006).
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2.3.1.1 Herramientas de analisis

2.3.1.1.1 Teoria del posicionamiento

Para analizar la dindmica de negociacidn entre identidades macro e identidades micro, se
aplica la teoria del Posicionamiento (Davies y Harré, 2007). Esta comprende el discurso
como una practica interactiva en la que se establecen posiciones y relaciones sociales para
los participantes. En una conversacion se crean versiones de realidad desde donde los
sujetos (se) posicionan como portadores de atributos especificos segln la intencién y la
configuracion de la practica discursiva a otros. De tal manera se analiza por qué las palabras
usadas por el hablante son las apropiadas para sus fines, considerando la percepcién del
hablante, pues los atributos asignados al otro dependen de la experiencia y conocimiento
del sujeto.

Como mecanismo discursivo, el posicionamiento implica traer a la practica
discursiva el contexto particular del significado: episodios de la historia personal del
hablante y la trama en los que el sujeto y los otros son posicionados por el hablante. A nivel
macro discursivo se analiza como el hablante posiciona a otro segln estereotipos o roles
dentro de narrativas culturales, y si el otro hablante se conforma, o negocia atributos
diferentes de acuerdo a la interpretacidon de si mismo, y del estereotipo convocado. En
consecuencia, se busca identificar los estereotipos o roles elegidos por el hablante para
concebirse a si mismo y a los otros participantes en cada episodio (Davies y Harré, 2007).

En sintesis se analiza la relacidn social entre el hablante y los otros, examinando los
grados de agentividad en las narrativas los hablantes, donde pueden ejercer actos de

agencia al evitar, modificar o rechazar posicionamientos con el fin de preservar su identidad
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(Benwell y Stokoe 2006). Para puntualizar el analisis Bamberg (1997) y Deppermann (2013)

sugieren tres niveles de posicionamiento.

2.3.1.1.1.1 Niveles de posicionamiento

El hablante se ubica a si mismo y a los otros con ciertos rasgos o atributos en funcion
del relato. Se reportan didlogos en el que los sujetos posicionan al narrador, pero
también se hace un disefio narrativo estratégico de los otros.

El hablante hace un disefio de si mismo como narrador en interaccion con su audiencia,
y posiciona a la audiencia como representante de significados adversos para si mismo,
o co-constructor de significados en conformidad con su audiencia. También posiciona
su yo actual respecto a su yo del pasado con fines evaluativos.

El hablante o narrador se posiciona a si mismo con respecto a discursos dominantes o
narraciones maestras, externas a la conversacién local (Bamberg et al, 1996). El
narrador busca diferenciar e integrar un sentido de si mismo evocando a otros en
términos de categorias sociales, creando posicionamientos frente a y en relacion con
otros, ya sea como fuerza agente, o atribuyendo agencia a fuerzas externas a dicho

contexto (Bamberg, 2010).

2.3.1.1.1.2 Espacio Comunicativo Relacional Identitario

Para comprender como los niveles de posicionamiento se producen en las practicas

discursivas de los hablantes, Davies y Harré (2007) sefialan que los posicionamientos se
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explican en funcidn de los fragmentos de vida que suelen narrarse de manera desintegrada
pues en estos se marca la relacién entre el sujeto y los otros.

Para identificar los fragmentos o episodios que informan sobre las relaciones entre
los actores de la practica discursiva se usa la nocidon de Espacio Comunicativo Relacional
Identitario o ecri (Pfleger, 2021). En el ECRI se observa de manera simbdlica como el sujeto
se construye a si mismo basado en las relaciones que establece con otros seres humanos
en su entorno, estas relaciones sociales configuran las interacciones discursivas de los
involucrados en un espacio simbdlico que al mismo tiempo regula las interacciones entre
sujetos (Pfleger, 2013).

En lugar de identificar episodios como eventos encadenados en el hilo de una misma
historia, el concepto de ECRI permite entender la relacidn social entre actores en distintos
fragmentos considerando la realidad circundante, el mundo interpretado por el hablante y
la resignificacidn de la relacion social mediante el intercambio discursivo. Esto debido a que
la idea de espacio no se refiere a la calidad espacio-temporal del encuentro discursivo sino
al espacio de significacion que emerge del encuentro entre hablantes, quienes poseen
conocimientos de mundos compartidos, pero también visiones particulares (Pfleger, 2012).

Al exponer las relaciones no solo sociales sino también afectivas y culturales que
tiene el hablante con otros participantes en la practica discursiva, el ecri (Pfleger et al., 2017)
se propone como unidad de andlisis discursivo. En estas unidades se analizan las

dimensiones meso (cognitivas) y micro (discursivas) del posicionamiento.
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2.3.2 Nivel meso-micro del analisis discursivo
Se ha considerado que el discurso es una representacién del mundo en interpendencia con
un contexto de naturaleza compleja (Calsalmiglia y Tusén, 2001). Para van Dijk (2016) esta
interdependencia no es directa, el sujeto interpreta el ambiente social, conceptualiza
conocimiento socioculturalmente compartido y lo proyecta en el discurso.

Desde la Linguistica cognitiva, el lenguaje es parte del resto de las habilidades
cognitivas del cerebro. Los sujetos interpretan la informacidon del entorno con sus
habilidades cognitivas en funcidn, lo que lleva a diferentes significados contextualizados y
se refleja en el uso del lenguaje (Croft y Cruse, 2008). Para Hart (2015) los habitos
linglisticos reflejan la interaccidon de consideraciones sociales, culturales, psicolégicas,
comunicativas y funcionales del procesamiento mental.

En este nivel se analiza la correspondencia entre cdmo se percibe la experiencia
social y como se organiza mentalmente en la estructura discursiva, un proceso conocido
como conceptualizacion. La conceptualizacion refiere la forma de organizar la informacion,
como construir un esquema para lograr su comprension. Puede ser conocimiento, actitudes
e ideologias, atravesadas por ejes complejos como lo cultural, lo histdrico y lo institucional
(van Dijk, 1999). El hablante realiza una seleccién léxica, por ejemplo, de acuerdo a sus
modelos mentales, con el fin de que el significado sea apropiado a la interaccién pues las

representaciones conceptuales suelen ser compartidas por grupos o estructuras sociales.
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2.3.2.1 Herramientas de analisis discursivo

2.3.2.1.1 Marcos o frames
De la diversidad de estructuras de conceptualizacidn, en este trabajo se utiliza el constructo
operativo de marco. Un marco es una estructura de conocimiento que relaciona entidades
asociadas con una escena, situacion o evento determinado culturalmente y fijado en la
mente por la experiencia; incluyen diferentes tipos de conocimiento, incluidos los atributos
de una entidad y las relaciones entre los atributos (Evans, 2007).

La nocidn de marco sugiere que el significado de las estructuras oracionales, que
conforman un discurso, no son suficientes para entender el sentido completo del discurso.
Los marcos permiten llenar vacios de informacion, asegurando la coherencia de los
enunciados al considerar aspectos cognitivos y pragmaticos subyacentes en la construccion
del significado (Palmay Manrique, 2010). En un marco las palabras simbolizan la experiencia
de los sujetos y los conceptos asociados en un drea de conocimiento (Croft y Cruse, 2008).

Un ejemplo, basado en Evans (2007), pueden ser los conceptos LLANTA, RIN, VOLANTE
gue conforman algunas partes externas del marco cocHE. Otra relacion de partes internas
puede incluir por ejemplo COMBUSTIBLE, MOTOR, TRANSMISION, las cuales pueden generar otro
grupo de atributos, segun el tipo de combustible (Diesel o Gasolina), tipo de motor (4, 6, 8
cilindros) o el tipo de transmisiéon (Manual o Automatica). Incluso se puede establecer la
relacidon entre estos atributos por el funcionamiento: “el combustible fluye por el motor y
provoca su marcha”, “el motor gira la transmision” y “la transmision hace girar las ruedas”.
Sin embargo una mayor experiencia del sujeto con este tipo de transporte puede extender

el marco a relaciones entre otros marcos como escenarios y eventos: META DE LLEGADA,
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CONDUCTOR, COMPRAR COMBUSTIBLE, TRAFICO, ESQUIVAR OBSTACULOS, ACEITE QUEMADO, MECANICO. O
incluso, atributos relacionales de tipo individuo-entorno o individuo-sociedad, como
CONFORT, SEGURIDAD O ESTATUS.

Segun la experiencia del sujeto conceptualizador, multiples relaciones entre
atributos son posibles, pero cada enfoque tedrico del constructo marco considera ciertos
tipos de relaciones aceptables dentro del marco. En la sociologia, Erving Goffman propuso
gue la palabra es un marco en la medida que se usa como referencia para interpretar una
escena: “los principios de organizacion que gobiernan los acontecimientos sociales y
nuestra participacién subjetiva en ellos” (2006, p. 11). Goffman llama marcos primarios a
los esquemas que permiten a los individuos reconocer un evento y darle sentido. Ademas,
distingue entre marcos primarios naturales, eventos resultantes de efectos causales de la
naturaleza, y sociales, hechos que implican el efecto pretendido de la voluntad humana, en
donde el individuo acepta una serie de reglas y los usa para interactuar de manera efectiva.

En la linglistica Charles Fillmore (1975) planted que las expresiones linglisticas
asocian conceptos de acuerdo a situaciones prototipicas. Cada expresion implica un sistema
imprescindible de conceptos para interpretar situaciones de la experiencia, que puede
contener elementos de otros marcos. Para George Lakoff el uso de cierta palabra deriva en
un conjunto de valores, roles, eventos y escenarios que orientan la situacién (2007), muy
parecido a las relaciones entre personajes en una narrativa mitica (2008). Para Hart (2015)
en el marco se atribuyen cualidades particulares a entidades como actores, acciones,
relaciones y procesos, a medida que se producen, por ejemplo, categorizaciones

alternativas en su conceptualizacién.
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En el analisis discursivo, de Fina (2011) explica que la identidad se forma respecto a
como el sujeto se ve a si mismo en relacién con normas del entorno. Las normas serian
marcos por su caracter prototipico ya que permiten organizar la experiencia en principios,

y estos serian conceptualizados en el discurso.

2.3.2.1.2 Otros procesos conceptualizadores.

La variedad en la eleccion linglistica de un hablante representa experiencias y procesos
cognitivos diversos tales como el ajuste escalar, la deixis, la focalizacién, la dinamica de
fuerzas (Croft y Cruse, 2008). Hart (2015) puntualiza la relacion de procesos
conceptualizadores especificos con estrategias discursivas o instancias lingisticas
particulares. Mientras el marco o encuadre se relaciona con el sistema cognitivo de
comparacion, y se instancia mediante metaforas y categorizaciones, el posicionamiento se
relaciona con el sistema cognitivo encargado de la perspectiva y se instancia
discursivamente con la deixis y la modalidad, ya que las estrategias de posicionamiento se
basan en nuestra capacidad para concebir una escena desde diferentes perspectivas.

La modalidad da cuenta de la escala de variabilidad en la que el hablante se puede
situar con respecto al contenido de los enunciados emitidos (Calsamiglia y Tuson, 1998), es
decir, cdmo ubicamos las proposiciones en el discurso en relacién con nuestras propias
concepciones (Hart, 2015). Estas concepciones pueden ser referentes a:

a) la realidad (modalidad epistémica) (Croft y Cruse, 2008; Hart, 2015)

b) la moralidad (modalidad dedntica) (Hart, 2015)

Pero siguiendo a otros autores también concepciones referentes a:
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c) la volicion o control (modalidad volitiva) (Jakendoff, 2007; Giammatteo, 2014)

d) el valor (modalidad valorativa) (Jakendoff, 2007)

2.3.2.1.2.1 Modalidad volitiva y papeles tematicos.
Dado que el analisis del posicionamiento implica identificar grados de agentividad respecto
a marcos conceptuales de la experiencia lectora, se revisa la conceptualizacién de
agentividad en la modalidad volitiva y la teoria de los papeles tematicos.

Para que un elemento discursivo se considere semdanticamente como agente la
entidad debe ser consciente, actuar con volicidn o con un propdsito, con cierto grado de
control, y cuya realizacidn tenga un efecto fisico y visible (siL, s.f.). Se comprende la volicidn
como la disposicidn, intencionalidad o compromiso que puede dirigir un ente hacia otro o
a si mismo y donde las acciones son objeto de evaluacidn (Duranti, 2004; Saeed, 2016).

La modalidad volitiva expresa la actitud de esperanza, deseo o temor del hablante
con respecto a la proposicién expresada (siL, s.f.). Para su analisis Giammateo (2014) y
Jakendoff (2007) establecen las caracteristicas linglisticas del dominio intencional, es decir,
cémo la gente conceptualiza situaciones en las que se dice que alguien pretende algo.
Dichos rasgos de intencionalidad, descritos desde la aspectualidad verbal, involucran la
obtencién de un propdsito, y el propdsito involucra acciones voluntarias. Por tanto, se
identifican grados de realizacién de un evento, desde la no ocurrencia, la posibilidad de
realizacion y el cumplimiento efectivo, pues existen puntos intermedios donde yacen

eventos que se pretenden realizar, pero quedan indeterminados.
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Desde la semdntica los eventos retratan entidades con propiedades escalables que
permiten conceptualizar grados continuos de agentividad, estos son los roles o papeles
tematicos (Dowty, 1991; Saeed, 2016). Chilton y Schaffner (2000), proponen interpretar el
discurso vinculando papeles tematicos con como el hablante asigna representaciones de un
universo con afirmaciones referidas a la causalidad y la responsabilidad.

Para Fillmore, algunas reglas gramaticales estdn organizadas segun experiencias
basicas de accidn y percepcidn, lo que implica una estructura basica de las experiencias. Por
ejemplo, una accién puede tener un Agente, sus Actos, y un ente sobre lo que actldan
(Paciente). Asimismo, Propésito, Instrumento, Ubicacion son parte de la estructura. En otro
caso, la percepcién involucra a un Experimentador y un Estimulo de la Experiencia (Lakoff,
2014). Por su parte Dowty, propone dos clases de papeles tematicos con sus atributos. Si el
participante en cuestidn hace que suceda el evento descrito, se habla de un Proto-Agente.
Si el participante cambia de estado, se habla de un Proto-Paciente. Mientras un participante

mas cumple con los atributos, mas se parece a un prototipo y se aleja de otro:

Propiedades del Proto-agente Propiedades del Proto-paciente
a. involucramiento volitivo en el a. sufre un cambio de estado

evento o estado b. no percibe lo relevante del evento.
b. sensibilidad (y/o percepcion) c. causalmente afectado
c. provoca el cambio de estado d. estacionario (relativo al movimien-
d. movimiento (relativo a la posicién to de otro participante)

de otro participante) e. no existe independientemente del
e. existe independientemente del evento, o no existe en absoluto.

evento nombrado por el verbo.

Cuadro 1. Propiedades del proto-rol (tomado de Dowty, 1991, p. 572-573).
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Givon (1984) propone una jerarquia de papeles tematicos, basada en el nivel de agentividad
gue codifican algunos verbos prototipicos de la actividad mental:
1. El papel AGENTE se vincula a eventos iniciados deliberadamente, ya sea un
participante humano o de caracter animado capaz de volicidn. Dichos verbos son,
por ejemplo, hablar, marcharse, caminar, atacar, explicar, argumentar, etc.
2. Enelsegundo nivel de la jerarquia se coloca el papel EXPERIMENTANTE, este se vincula
a eventos que no implican alguna accidn, pero si alguna actividad mental o estado
consciente de que algo sucede a nivel psicolégico como querer, saber, comprender,
pensar, arrepentirse, sofar, etc. Dichos verbos a menudo denotan los estados
mentales del participante humano o animado, pero ni cambio, ni voluntad, ni accién.
3. Finalmente, el rol PACIENTE se vincula con eventos o estados que no implican ni
accion, ni actividad mental; como en caer, calentarse, deteriorarse, secarse,
descomponerse, transcurrir, ser, etc.
Los tres niveles de la jerarquia se pueden observar en (1) de manera esquematica. Mientras
1.a muestra la jerarquia de los papeles tematicos prototipicos en verbos de actividad
mental, 1.b sefala las propiedades escalares de la jerarquia. Esta esquematizacidén permite
representar el nivel de agentividad en la auto codificacidn, en el posicionamiento del sujeto
respecto a su experiencia como lector y en actividades relacionadas con la lectura.

(1)

a. AGENTE > EXPERIMENTANTE > PACIENTE

b. ser deliberadamente iniciador > ser consciente > ser

35



- Identificacidon de los papeles tematicos en la construccidn discursiva de la

identidad lectora
En la busqueda de definir la identidad lectora de jovenes estudiantes que pueden leer ‘por
obligacion’, se busca comprender en qué grado su accién es volitiva y cémo se conceptualiza
la intencionalidad en la construccién discursiva, respecto a su interaccién con otros, al
codificar, por ejemplo, la transicidn entre un EXPERIMENTANTE de una construccion verbal
reflexiva como interesarse por la lectura, a un AGENTE que inicia deliberadamente la accién
de leer: lei todo el libro. Dichas gradaciones de agentividad se ejemplifican en el apartado
metodolégico y se muestran en el capitulo quinto.

De manera general se analiza como la accion volitiva se caracteriza por un grado previo
de intencionalidad o disposicidn hacia algo o alguien. Por tanto, resulta util distinguir entre
acciones intencionales que se vinculan a una disposicién mental y acciones volitivas que
refieren a preparar e iniciar la ejecucién de algo. Esto se traduce en el andlisis al identificar
un papel tematico AGENTE, que posee el rasgo de la conciencia, en lugar de un papel tematico

ACTOR, vinculado a un rasgo causativo mas no de conciencia.
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III Disefio metodolégico

Al analizar la conceptualizacidn discursiva de la experiencia de la lectura hecha por el sujeto
adolescente desde un entorno contextualizado se asume un enfoque fenomenoldgico, en
éste, el sujeto articula mediante el discurso las propiedades de la experiencia (lectora) como
practica social a partir de sus experiencias y del conocimiento colectivo, es decir, se
conceptualiza las propiedades de la experiencia con base en la interaccion simbdlica del
sujeto (Pfleger, 2019; Soto, Renddn y Arancibia, 2017). Asi, el enfoque da pie a un estudio
intensivo que ofrece detalles de la complejidad del fendmeno, en contraste con estudios
cuantitativos comunmente usados para abordar el tema, como encuestas sobre habitos
lectores y pruebas de comprension lectora.

En ese sentido se recurrio al estudio de caso como disefio de investigacion, y a la
entrevista a profundidad como instrumento de recoleccidon de datos para el andlisis. El
estudio de caso es “una representacion verbal de la realidad que pone al lector en el rol de
un participante en la situacion” (Duran, 2012, p. 124). La unidad de analisis puede ser un
individuo, comunidad u organizacién, evento o nacién (Bryman, 2012). Su propdsito es
“hacer el examen completo de una cuestion [...] teniendo siempre al sujeto significador en
el centro de la fenomenologia” (Pfleger, 2019, p. 20), esto permite representar las

complicaciones y asperezas del fendmeno que no son evidentes en la vida real.
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3.1 Sitio de investigacion

Se propone el Colegio de Bachilleres como la unidad de analisis de este estudio de caso, ya
gue es un entorno institucional y ofrece Discursos sobre lectura en un entorno institucional
con amplia cobertura, al ser un organismo publico descentralizado del Gobierno Federal,
con presencia a nivel regional en las 32 entidades, lo que puede mostrar la experiencia con
la lectura en la vida del estudiante promedio del pais. El plantel escolar en donde se realizé
el estudio cuenta con una matricula regular de 400 estudiantes. Se trata del plantel Santa
Ana Maya, uno de los 129 planteles del Colegio de Bachilleres en el Estado de Michoacan

(coBAEM), ubicado al extremo norte del estado en los limites con el estado de Guanajuato.

3.2 Criterios de seleccion de sujetos participantes

1) Profesidn: ser estudiante del COBAEM, institucién gubernamental de Ems.

2) Edad: 16 afios. Desde los estudios del desarrollo del adolescente, en esta edad el
joven alcanza la conciencia de su propia identidad como individuo (Gaete, 2015).

3) Grado de escolaridad: segundo aio de bachillerato. En primer afio los jévenes llegan
con las nociones y expectativas de la educacion secundaria, mientras que en ultimo

afio experimentan el proceso de ingreso a la educacion superior.

3.3 Seleccion y tamaiio de la muestra
La seleccién de los participantes se hizo a través del titular de la biblioteca del plantel
educativo. Al desempefiarse diferentes funciones, como encargado del programa de lectura

LeeCobaem, mantiene contacto con la mayoria de los estudiantes. El profesor invité a
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estudiantes que cumplieran con los criterios de seleccién a participar en una entrevista
sobre su experiencia con medios de comunicacién.

Se hicieron pilotos de la entrevista con seis estudiantes en la CdMx y otros
municipios en Michoacan. Para la muestra final se eligieron cuatro sujetos de 16 afios de
edad, tres mujeres y un hombre, a los que se asignd un alias: Irene, Inés, Idalia e Israel. Ellos

se presentaron voluntariamente para participar en la entrevista.

3.4 Instrumento para la recoleccion de corpus: Entrevista a profundidad

Para acceder a la historia personal del sujeto con la lectura, como material de andlisis, se
realizé una entrevista de cuarenta minutos a cada sujeto, cuatro entrevistas en total. Las
entrevistas se realizaron de acuerdo a la disponibilidad de los jévenes, en espacios privados
del plantel educativo. Se presenté como tema de la entrevista ‘Mi experiencia con los
medios de comunicacién’. No se reveld la lectura como tema central, pues al proponer una
entrevista sobre lectura en pruebas piloto, los jévenes se negaban al no considerarse
lectores, segun referentes escolares, argumentando ‘no leer clasicos’ y ‘no comprender un

texto’.

3.5 Elaboracion de guion para la entrevista a profundidad
La entrevista a profundidad o semi-estructurada es una técnica donde se busca “construir
paso a paso y minuciosamente la experiencia del otro” (Robles, 2011), a través de la

reformulacion de preguntas como estimulo de reflexidn, la construccidon de relatos y

39



valoraciones en las propias palabras del sujeto, modos de ver la realidad, para luego
identificar las dimensiones que componen la experiencia (Bryman, 2012).

Acceder a la conceptualizacion de la experiencia de la lectura no seria posible sin
gue la entrevista active marcos de sentido (Goffman, 2006). Dado que no hallamos estudios
gue expusieran marcos de experiencia lectora de jovenes mexicanos de EMS, extrajimos
marcos generales de una diversidad de textos para que los jovenes elaboraran
discursivamente su propia experiencia: estudios sobre la perspectiva de jovenes ante
marcos escolares; libros sobre la perspectiva de especialistas en lectura y adolescencia; y
videos de jévenes autodenominados lectores, que promueven la lectura en la red.

a. Estudios sobre Identidad lectora en bachillerato y secundaria. Se hallaron marcos
de sentido en discursos de jovenes respecto a discursos dominantes sobre lectura: Lectura
como medio de superacién profesional y sentimental al margen de la escuela (Aliagas,
2009); La utilidad de la lectura en el futuro profesional frente a la lectura por gusto (Meier,
2015); La dificultad de hablar sobre lecturas en clase (Hall, 2016); La lectura como
compromiso escolar y como forma de desafiar las normas del aula (Frankel, 2016); La
lectura como medio para pensar/vivir nuevas perspectivas (Vetter et al., 2017); El lector con
dificultades en un ambiente hogarefio, en relacién con amigos y segin normas y practicas
escolares (Glenn, Ginsberg y King-Watkins, 2018); La autoridad de lectores expertos frente
a lectores con dificultades en el aula (Learned, Morgan y Lui, 2019; Sellers, 2019); La lectura
segun la relacion con los pares (Ginsberg, 2020) y del vinculo con otros (Sudstegui, 2014).

b. Textos especializados sobre la experiencia de jovenes con la lectura. Se

encontraron cuatro marcos de lectura desde la percepcién del lector joven. La funcién de
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la lectura depende, por ejemplo, del tiempo y el espacio, es decir, de la naturaleza de los
momentos que se dispongan para la lectura, asi como de los dispositivos (Solé, 1995; Ochoa,
2011; Bahloul, 2011; Lépez, Nivon y Pérez, 2014). La lectura se vive en un orden escolar
desde la infancia hasta la juventud, con expectativas personales y sociales pero también
vinculada a capacidades cognitivas (Garbe, 2003; Colomer, 2009; Bahloul, 2011; Petit, 2014;
Bettelheim y Zelan, 2015; Lluch, 2014). La motivacidn para la lectura se nutre de un interés
personal sostenido en las emociones y los estilos de vida (Lahire, 1993; Roman, 1995; Garbe,
2003; Sanjudan, 2017; 2014; 2011; Poulain, 2011).

c. Biografias lectoras de jovenes booktubers: Ya que se tiende a limitar la
experiencia de los jovenes con la lectura literaria, se comparé el conocimiento académico
con discursos de jovenes hispanohablantes en la red que compartieron la historia de su vida

como lectores (Garcia, 2016; Ramirez, 2020; Arévalo, 2015 y Londofio, 2019).

3.5.1 Categorias de andlisis
A partir de lo hallado se proponen cuatro marcos de experiencia* de la identidad lectora
que guian el disefo de la entrevista. A partir de preguntas que aborden los cuatro marcos
el informante elabora discursivamente su experiencia y conceptualiza nuevos marcos. Por
otro lado, la entrevista aborda el tema de la lectura dentro de un marco cercano al sujeto:
los medios de comunicacién, esto amplia el conocimiento sobre las dimensiones propuestas
al no ignorar otros formatos y modalidades de lectura.

1) la motivacion intrinseca de la lectura, que se alimenta de la experiencia o no

4 Para efectos del andlisis los marcos se distinguen al escribirse en mayusculas.
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experiencia lectora;

2) el significado de la lectura, el cual puede devenir de la institucién escolar y
familiar o de la experiencia intima o socio-interactiva;

3) la biografia como lector, son los episodios en la vida que permitieron
adquirir habitos, habilidades e intereses respecto a la lectura, y

4) la practica de la lectura, son los momentos de lectura, cual es la forma y
gestion que ejercen los jévenes sobre el texto, para entender cdmo se

construye el significado y la motivacién que dan a la lectura.

3.5.2 Enfoque biografico
Al conceptualizar las vivencias de manera oral, espontdnea y dialégica el sujeto da sentido
al tiempo biografico pero también a como las fuerzas sociales mas amplias dan forma al
desarrollo en los planos individual y colectivo (Guerrero, 2006). De ese modo se conoce el
papel de los actores y los eventos definitorios, sin un orden cronoldgico. Blanco (2011)
propone tres ejes organizadores del andlisis biografico:

La trayectoria o hilo conductor. Abarca distintos ambitos interdependientes de las
personas, como la trayectoria académica y la trayectoria de alfabetizacion. Se analiza el
entrelazamiento de las trayectorias vitales en un mismo individuo como en su relacién con
otros individuos para comprobar dicha interdependencia. En este trabajo se considera la
trayectoria escolar definida segun la educacidon obligatoria en México.

La transicion hace referencia a cambios de estado dentro de la trayectoria. Depende

de ésta para tener forma y sentido, por ejemplo, el ingreso al bachillerato cobra sentido
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dentro de la trayectoria académica o profesional. Da lugar a estados o fases en el que se
desarrollan modos nuevos de ser o estar.

El turning point refiere fuertes modificaciones y se traducen como virajes del curso de
vida, aun cuando estos sean desfavorecedores. Este tipo de eventos que pueden ser
facilmente identificados también pueden ser calificados desde la subjetividad.

En resumen se aplican estos conceptos para analizar la biografia como lector segun
una trayectoria escolar, cuatro transiciones o etapas escolares y posibles turning points en
cada una de estas etapas, en las que el sujeto experimenta distintos procesos socio-
educativos relacionados con la lectura: 1) En la educacién preescolar, se encamina el
aprendizaje de la lectura, 2) la educacion primaria, donde se consolida y practica la
alfabetizacion, 3) la educacion secundaria, etapa en la que surge la busqueda de identidad
propia, y 4) la educacién preparatoria para el ingreso a la educacién universitaria. Los
turning points o virajes que marcan un antes y un después en la relacion con la lectura
serian:

a. “Aprender aleer” hace referencia al proceso vivido por los nifios para lograr la
habilidad de descifrar un texto.

b. “Primeras lecturas” alude a lecturas de la infancia que perduran en los
recuerdos y el ambiente en donde se llevaron a cabo.

c. “Leer entre pares” apunta al valor de la lectura que surge o se modifica de la
interaccion con los pares.

d. “Leer o no leer” describe la relacién con la lectura en la actualidad del sujeto

y si existe algun evento conflictivo que motive esa posicion con la lectura.
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3.5.3 Guion de la Entrevista a produndidad a estudiantes del Colegio de
Bachilleres

Mi nombre es y estoy haciendo una investigacion sobre el uso de los medios de
comunicacion en la actualidad. Me interesa platicar contigo sobre cdmo los usas, como lo
usan los jévenes. La idea es conocer tu opinion. Siéntete libre de compartir tus ideas. No
hay respuestas correctas o incorrectas, lo que importa es tu opinidn sincera.

Si te preguntas qué haré con la informacion, te comento que es sélo para mi trabajo,
tus respuestas seran usadas de manera andnima. También te quiero decir que es mas util
grabar la conversacidon que tomar notas a mano. ¢Existe algun inconveniente en que
grabemos la conversacion?

Entonces yo te hago una pregunta y tu me platicas lo que piensas o lo que has vivido.
Antes de que comencemos, étienes alguna pregunta?... Empecemos.

¢Como te llamas?

¢Qué materias te gustan?

¢Como te ha ido en la escuela con la pandemia?
¢Tienes algln pasatiempo favorito?

¢De ddonde te viene el gusto por...?

PREGUNTA Marco de experiencia

1. ¢Qué medios de comunicacion utilizas | ————e-
regularmente? | e

2. Durante la tarde ¢como usas los medios de Practica
comunicacion?

3. ¢Atiqué tellama la atencidn para que leas? No sé, Motivacién
por ejemplo, el titulo, la imagen, éte lleva a leer o Gestion
guerer saber de qué trata? écubre tus expectativas?

4. ¢Ahorita qué es lo que mas estas leyendo? Motivacién

5. ¢Estds en algln grupo de Facebook? ¢Qué fue lo Pares

ultimo que leiste en el grupo?

6. ¢Quétipo de peliculas vesy donde? | -

¢Tienes alguna frase que te guste mucho? éPor qué Significado
te gust6?éDdnde la viste?

7. ¢éDe qué hablabas con tus amigos en la secundaria? Biografia
¢Qué medios de comunicacién compartian sobre Pares

estos temas? ¢ Qué pensaban tus companferos?

8. ¢Qué medios usas para escuchar musica? éQué tipo | --—-—--
de letras te gusta escuchar mas?» | -

9. Por cierto, podrias recordar y contarme ¢cémo Biografia
aprendiste a leer?
10. Y luego del abc... quién te ensefid
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11. (Qué aplicaciones usas para ver videos? ¢Siguesa | = -
algan influencer o famoso? | -

12. ¢En la secundaria qué idea tenias de la lectura? épor Biografia
gué pensabas eso?

13. Durante la comida, équé te gusta escuchar, ver o Practica
leer?

14. ¢ Cudl era tu personaje o historia favorita de nifio? Biografia
¢Quién te contd esa historia o dénde fue que la
conociste?

15. éQué cuentos compartias con tus hermanos o Biografia
primos? érecuerdas quién mas leia?

16. ¢éEn qué es diferente el uso que le das a los medios Gestion
el fin de semana?

17. Parati équé es lalectura? Significado

18. En la noche, antes de quedarte dormido, équé Practica
sueles leer o escuchar? éte quedas dormido con el
teléfono usando redes sociales?

19. ¢ Cudl fue la historia (libro o pelicula) que marcé tu Biografia
adolescencia? ¢Como llegaste a esa historia? Pares

20. ¢Y la de tus amigos? ¢Qué les emocionaba?

21. ¢Qué piensas de esto (un libro)? ¢y de la lectura? Significado
¢Cuando fue la dltima vez?

22. {Qué contenidos compartes con tus amigos y por Pares
cuales medios lo haces?

23. ¢Qué es lo que mas te gusta leer en redes sociales? Gestion

24. iQué es lo primero que recuerdas haber leido sin Biografia
ayuda de tu familia?

25. (Te sentiste emocionado de leer tu solo? Biografia

26. ¢Qué es lo que mas lees en tu teléfono? éTambién Gestion
lees en impresos? ¢Para qué usas mas el teléfono?

27. Cuando te trasladas a algun lugar écomo se te pasa Practica
el tiempo?, é¢lees o escuchas algo en el teléfono, en Gestion
la calle o el transporte?

28. Antes de aprender a leer ¢Algun familiar te leia? Biografia
¢Qué leia? ¢ Por qué te acuerdas?

29. {Qué piensas de los medios de comunicaciony | = -
cémo han influido en tuvida> | e

30. éCudndo no es una tarea de la escuela como Practica

cambia la forma en la que lees? ¢Realizas lecturas
completas?

Gestion, tipo de texto
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3.6 Metodologia del analisis de datos

3.6.1 Organizacion del corpus

Para el analisis se transcribieron ciento cincuenta minutos de grabacion. Cada entrevista
tuvo una duracién de entre treinta y cinco a cuarenta y cinco minutos. Luego se segmenté
el discurso desde dos perspectivas como se muestra en la Figura 1. Primero se reordenaron
las respuestas de las entrevistas siguiendo la cronologia de la trayectoria escolar de cada
sujeto, con ello se obtuvieron biografias lectoras basadas en eventos relacionados con la
lectura desde preescolar hasta bachillerato. Segundo, se organizé cada etapa escolar en
marcos de experiencia con la lectura: MOTIVACION, PRACTICA, SIGNIFICADO y BIOGRAFIA
(TURNING POINTS). Esta organizacion del corpus presenta a los sujetos de manera
interdependiente, es decir, se presentan las experiencias lectoras de los sujetos en conjunto

siguiendo el eje de la trayectoria escolar y de los marcos conceptuales.

Biografia lectora
g g 3 5
o 3 fn; o g o g‘v
o O ¢ @ & 5y & S
: g8 < §s & 28 § ¢
1) Trayectoria O oS S ~ L <
& < g & G & < @
Q Q 23 v
escolar <
S o Qo < o (8] < kg (8] < o (&)
2) Marcos de S ¥ £ S ¥ & S ¥ £ S §F &
o g 7 & g & & g & & & v &
experiencia S Q S S Q < S Q < S Q S
S @ S & S & S &%
| N ) N 3 N S N S

Figura 1. La experiencia de cuatro lectores, estudiantes de bachillerato, se analiza de manera

interdependiente por 1) Trayectoria escolar (etapas y turning points) y 2) Marcos de experiencia
(elaboracidn propia).
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3.6.2 Ejemplificacién de los niveles de andlisis
Primero se identifican y clasifican los ECRI, para ello se ubican los espacios discursivos en los
que el hablante expone una relacién con algun otro sujeto o entidad vinculada a un evento
de la biografia lectora en funcidn de los marcos propuestos. Por ejemplo, en a) se presenta
un ECRI que conceptualiza el marco PRACTICA de la lectura en la etapa secundaria, pues
expone el vinculo entre el sujeto lector y un posible “espacio de lectura” en la ESCUELA, que
el sujeto no conceptualiza como tal por el tipo de libros disponibles:

a) En la biblioteca casi siempre hay libros... habia como méas que nada relacionados a la

escuela, bueno en la secundaria, y en ese tiempo yo buscaba mas como novelas
entonces no podia ir a la biblioteca a buscarlos.

Luego de clasificar los ECRI de acuerdo a los cuatro marcos, se identifica el grado de
agentividad presente en la relacion entre el sujeto lector y otros participantes, sujetos o
entidades del evento o experiencia lectora, siguiendo los postulados de la Teoria del
Posicionamiento (Davies y Harré, 2007; Bamberg, 1997; Deppermann, 2013).

Por ejemplo en a), se muestra un grado de agentividad nulo, pues el sujeto narrador
se conceptualiza a si mismo sin control sobre sus propias lecturas frente a la BIBLIOTECA
como el espacio escolar idilico destinado a la lectura, lo que anula cualquier intencién de
leer en la ESCUELA y desvincula su PRACTICA de este otro marco. Al mismo tiempo su
posicionamiento frente a |la entidad del marco ESCUELA revela un grado alto de agentividad
en relacion con su propia gestién en la PRACTICA de la lectura. En general, se evidencia
como el sentido de si mismo relacionado con el marco de la experiencia lectora se

relacionaria con los posicionamientos en los Discursos social y escolar.
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En el ultimo nivel de andlisis se establece en qué grado se conceptualiza la
intencionalidad o voliciéon en los posicionamientos del sujeto respecto a los marcos de
lectura. Se utiliza la nocién de modalidad discursiva, relacionada con el proceso
conceptualizador encargado de representar la perspectiva inherente en el posicionamiento
discursivo (Hart, 2015). Aunque se analizan varias modalidades discursivas, nos interesa
principalmente la modalidad volitiva (Jackendoff, 2007; Giammatteo, 2014) en relacion con
la teoria semdntica de los papeles teméticos® (Dowty, 1991). Esta parte consiste en observar
la transicidn de una volicion mental a una volicion accional en la conceptualizacion, es decir,
pasar de tener solo una intencidn a la ejecucién de la accién, mediante la identificacién del
papel tematico en que se codifica el sujeto: el papel AGENTE refiere al iniciador deliberado
de la accidn, el papel EXPERIMENTANTE, refiere al estado consciente de que algo sucede a nivel
psicoldgico, y el papel PACIENTE, muestra un estado sin control ni conciencia (Givén, 1984).

Por ejemplo, en b) podemos observar en los papeles tematicos el paso entre tener
la intencion de leer a la ejecucidn de la lectura. El sujeto se codifica como EXPERIMENTANTE
primero, de un estado mental cautivado por las imagenes de los libros como ESTIMULO, y
segundo, de un interés y curiosidad. Luego se codifica como AGENTE de la lectura. En éste,
ademas de la volicidn se conceptualiza un turning point, pues el mismo sujeto que en otros
ECRI pasados de la biografia lectora se codifica frecuentemente como PACIENTE, ante la
exigencia y prisa de los padres por aprender a leer, finalmente se codifica agente.

b) Ese libro lo tenian mis hermanos ahi en la casa y me llamaba mucho la atencién las

imagenes y los dibujos y fue como que pues yo solita dije “no pues me importan” “como
gue me interesa ver eso y lo que dice” y lo empecé a leer.

5 Los papeles temdticos se escriben en versalitas.
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IV Biografias lectoras

En este apartado presentamos las historias con la lectura de los informantes, jovenes de 16
anos que estudian cuarto semestre de bachillerato y que han cursado sin contratiempos su
trayectoria escolar. La trayectoria escolar es uno de los ejes temporales de la entrevista, en
que se situan las experiencias individuales y sociales con la lectura respecto a los marcos a
analizar discursivamente en el capitulo 5: MOTIVACION, PRACTICA, SIGNIFICADO vy
TURNING POINT. Después de presentar las biografias se ofrece un pequeno analisis

biografico en el que se revela la relacidon entre las biografias lectoras de los cuatro jovenes.

4.1 Irene: del manga me gusta las emociones que me da.

De clase trabajadora y humilde, los padres de Irene cursaron algunos afos de educacién
primaria. Su padre ha realizado diversos oficios como acomodador de sillas en fiestas, pero
en el presente se desempefia como albaiil y su madre como ama de casa y vendedora de
jugos en el mercado. A pesar de las jornadas de trabajo sus padres le dedicaron tiempo a la
lectura mientras era una nifia, sus recursos para esa tarea, segun recuerda, eran novelas de
Carlos Cuauthemoc Sanchez y un alfabeto hecho con material reciclado para armar palabras
y asi apoyar su aprendizaje. Se describe a si misma como una estudiante con facilidad para
el aprendizaje en la infancia, por lo que demuestra su gusto por la lectura en otras etapas
escolares, pues recuerda lecturas especiales y la sensacidn de satisfaccidon que le dejaron.
La influencia de la psicologia se revela como un tema central en su vida, ya que

dedica tiempo a leer sobre comportamientos y crianza, sin embargo confiesa y se declara
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en “paro lector”, algo que describe como un estado que no le permite concentrarse, ni
mucho menos comprender o asimilar lo que lee. Atribuye estos “paros lectores” a
problemas psicolégicos y emocionales.

Por otra parte, ese paro lector se relaciona con una actitud inquisitiva y reflexiva, ya
gue navega en la complejidad de su psique y de la interacciéon con sus compaiieros de
escuela, ante quienes muestra cierta incomodidad. Por ejemplo, destaca su propia claridad
sobre su futuro, al decidir estudiar psicologia, y la compara con aquellos que aun dudan
sobre sus metas. Su busqueda de propdsito la lleva a cuestionar las decisiones de los demas.

La pandemia deja su marca en Irene, afectdndola emocionalmente. A pesar de
reconocer la necesidad de ayuda psicoldgica, no encuentra las facilidades para acceder a
terapia. Su tiempo se divide entre el trabajo con su madre en el local de jugos en el mercado
y las comidas con su abuelo, actividades que para ella limitan sus momentos de
tranquilidad. En ratos libres, Irene encuentra refugio en algunas series de manga y anime,
a las que accede mediante pdaginas libres en internet. Estas series se han conviertido en su
escape, aunque reconoce que a veces “alimentan sus malas emociones”. Su conexién con
las emociones y su capacidad para encontrar consuelo se da en el arte, como la pelicula
japonesa Perfect Blue y el anime Nana. Estos elementos culturales han dejado una marca
en su vida, proporcionandole no solo entretenimiento, sino también reflexiones sobre la
complejidad de las emociones humanas.

A medida que la entrevista avanza y se exploran sus preferencias en medios de
comunicacidn, Irene revela su conflicto con el uso del teléfono, especialmente a través de

Facebook, pues narra sus intentos por contralar su uso pero solo por la noche pues las usa
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“todo el dia pero no a todas horas”, fragmentando su atencion en el teléfono en cualquier
momento posible para evadir su realidad. Si bien se sumerge en comunidades en linea
relacionadas con la psicologia y comparte que le interesa la variedad en Facebook e
Internet, donde puede acceder con facilidad a libros en formato PDF, reconoce que su
participacién en grupos de lectura es limitada por falta de interés en interactuar.

Aunque Irene admite sus limitaciones en el uso de los medios de comunicacion, su historia
revela una busqueda constante de conocimiento, comprension y conexion. Aun con sus
desafios personales y emocionales, sigue explorando diversos recursos de lectura en

pantalla que le ofrezcan escapismo y crecimiento.

4.2 Israel: hay lecturas que no me gustan y no me agradan y no lo van a hacer.
De padres profesionistas y familiares en Estados Unidos, Israel es un joven que ha crecido
en un entorno donde la lectura y los medios de comunicacidn, especialmente la televisidn
y el celular, son parte fundamental de su vida. Su relacion con la lectura comenzé desde
temprana edad, influenciado positivamente por las practicas de lectura que observaba en
su familia, aunque fue su madre, quien le brindd el tiempo y la atencidn necesarios para
aprender a leer antes de ingresar a la Primaria. Narra como aprendié mediante silabas en
el jardin de nifios. Los episodios con la lectura durante su infancia son escazos, sin embargo,
narra practicas sociales de lectura promovidas por los padres con otros nifios de su familia
gue se revelan muy significativas.

Alo largo de su adolescencia, Israel ha desarrollado preferencias y una fuerte gestion

en cuanto a los medios que utiliza y las lecturas que realiza. En la secundaria se enfocaba
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en temas mas comunes como el futbol o superhéroes al hablar con sus amigos. Con el
tiempo, y gracias a su hermana, su preferencia se dirigidé hacia la lectura “de libros” que
tienen adaptaciones cinematograficas, destacando ejemplos como “Yo antes de ti” y “A
todos los chicos de los que me enamoré”.

Actualmente su relacidon con la lectura varia segun la situacién. Dedica mas tiempo
y atencién cuando se trata de tareas escolares. No obstante, muestra una actitud mas critica
y analitica, buscando informacién sobre temas que le interesan. Desde su ingreso al
bachillerato su visidn de la lectura se ha expandido como un medio de acceso a informacién
actual y la formacidén de un criterio propio, una opinién sdlida, que le permita impactar en
la realidad. Por ello dedica un tiempo en las tardes a la lectura en su teléfono, explorando
temas como el Feminismo, la situacion del COVID-19 y las opiniones sobre las vacunas. Es
critico respecto a la informacidén que encuentra, casi siempre en internet y redes sociales,
reconociendo la presencia de noticias erréneas y la importancia de obtener diferentes
perspectivas, por lo que valora y usa la diversidad de fuentes para obtener una comprensién
mas completa.

Repecto a las redes sociales, Israel tiene una actividad diversa, en TikTok y YouTube
muestra afinidad por contenidos sobre relaciones de pareja y situaciones humoristicas pero
tiene un interés particular en Facebook, donde ademas de obtener informacion sobre
temas actuales, puede compartir ideas, defender puntos de vista y conocer diferentes
opiniones sobre temas relevantes. En cuanto a la “lectura por entretenimiento” se interesa
por series y peliculas que transmiten mensajes significativos o abordan temas sociales,

como la denigracion de las mujeres segun su vestimenta.
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Israel ha integrado activamente la lectura en su vida diaria, teniendo una gestién
fuerte en sus lecturas, por ejemplo se centra en la calidad al hacer una lectura inicial rapida,
considerando que si le llama la atencion, es probable que la lectura en su totalidad también
lo haga, y si no, abandona la lectura sin dudarlo. Esto porque la lectura en su sentido mas
personal es una forma de aprender, comprender y tener cierta autoridad en el mundo que

lo rodea.

4.3 Idalia: no es como mi pasion pero si es como algo muy en mi personalidad.
La familia de Idalia se dedica al comercio informal: la elaboracion de coronas de muerto en
octubre, la venta de juguetes durante el Dia de Reyes y la venta de raspados en la plaza
principal. Tanto sus padres, sus hermanos y ella participan de las tareas que implica cada
actividad, por ejemplo, ella se dedica a envolver las coronas o alguna actividad que requiera
destreza manual como la decoracién. Esto limita su tiempo para dedicarse a pasatiempos
como la lectura e incluso le hace lidiar con el regreso a clases en modalidad mixta, por la
cantidad de tareas y actividades que tiene que realizar, algunas en linea y otras presenciales,
con diversos formatos segun cada profesor. Ademas esta situacion hace que experimente
estrés, porque siente que hay una falta de comprensién por parte de sus padres, quienes a
veces no entienden la carga de trabajo académico y la acusan de abandonar las obligaciones
del trabajo familiar.

En cuanto al aprendizaje de la lectura, Idalia recuerda que su interés por la lectura
surgio al descubrir un libro ilustrado de cuentos de sus hermanos mayores en casa. Sin

embargo, al no tener tiempo, sus padres la envian a clases de regularizacion con una vecina
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y otros nifios. Debido a la presion de sus padres para que aprenda a leer, Idalia sefala la
Primaria como una etapa de aversién hacia la lectura.

La adolescencia de lIdalia en la secundaria se caracteriza por separarse de sus
companferos. Aunque trata de mostrar su preferencia por la lectura como un pasatiempo
agradable, se centra en la lectura de libros escolares de materias como biologia y fisica. Las
lecturas mas significativas para ella en esa etapa son las lecturas candnicas recomendades
en el salén de clase como La divina comedia.

Actualmente, Idalia enfrenta muchas dudas respecto a la continuidad de sus
estudios debido a la actitud de su papa, quien, segun ella, tiene una perspectiva machista,
pues, a pesar de su deseo de continuar con sus estudios profesionales en educacién
preescolar o fisioterapia, el padre le niega su apoyo, mientras a su hermano mayor lo sigue
apoyando. Ademas, Idalia relata las discusiones que mantiene con su padre debido a sus
gustos musicales pues gracias a su hermano mayor, Idalia se interesa en el mundo del rap y
el freestyle. Incluso escribe letras de canciones, aunque no las ha interpretado en publico.
La musica y las rimas son un escape para relajarse y liberar el estrés generado por las
presiones escolares y los problemas familiares.

En cuanto al uso de medios de comunicacién, Idalia cuenta con un teléfono y se
mantiene conectada a redes sociales como Facebook, WhatsApp e Instagram, donde su
contenido preferido son videos sobre bodypainting, memes y animaciones sobre historias

de superacidn personal.
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Aunqgue no tiene una computadora propia, utiliza la de su hermano para realizar
tareas escolares. Utiliza principalmente Google y YouTube para investigar y aprender,
cuando la conexién a internet no falla, que es algo que sucede con frecuencia en su area.
Aunque comparte experiencias de lectura con su mejor amiga en la escuela y habla con el
bibliotecario Cris, sobre libros, confiesa que no tiene tiempo para leer debido a sus
responsabilidades familiares y laborales. Cuando puede lee leyendas y mitos de diferentes
paises, o cuentos relacionados con el terror.

En resumen, la vida de Idalia estd marcada por la combinacidn de desafios
académicos, responsabilidades familiares y su interés en la musica. Aunque se describe

como una lectora no muy apasionada se declara interesada en la lectura.

4.4 Inés: me dijo ‘inténtale’ y yo quise intentar.

Mientras el padre de Inés trabaja en Estados Unidos, su madre se dedica al trabajo
doméstico, cuida a sus hijos y también a los abuelos. Inés y su hermano menor se dedican
a estudiar.

Aunque Inés se muestra como una persona tranquila y responsable, su relacion con
la lectura ha evolucionado, pasando de considerarla aburrida a descubrir su valor como
fuente de conocimiento y entretenimiento. Inés narra su aprendizaje con agrado y cuenta
gue fueron sus padres quienes la ayudaban con algunas actividades de lectoescritura, como
aprender letras con algun abecedario de juguete musical, formar palabras con recortes de
libros y también formar y leer oraciones. Ademas de estas actividades Inés recuerda que,

aunque su madre no termind la primaria, le contaba los cuentos que conocia de memoria,
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como Caperucita roja y Peter Pan. A la par hacia actividades con silabas del libro de texto
escolar. Mas adelante recuerda sentir aburrimiento por los libros sin imagenes que en su
casa le imponian y por tanto tedio por la lectura.

Su desinterés por la “lectura de libros” se mantuvo hasta la secundaria, pues
comenta que todas las actividades escolares las podia resolver con Google, es decir su
practica de lectura escolar era en internet. Es en la secundaria que Inés experimenta algunas
dificultades que la llevan a mejorar su percepcidon de la lectura. Primero describe el
ambiente escolar como muy competitivo y hostil lo que le hace encontrar apoyo en su
vecina y amiga, quien compartia su pasion por la lectura con ella y le animaba a leer.
Segundo, Inés narra la experiencia de desercidn escolar de su amiga, segun ella, por ser
mujer, y la experiencia propia de una posible desercidn escolar, por decisidon de sus padres.
Esta amenaza la lleva a mirar la lectura de otra forma, primero al observar cémo su amiga
se refugia en los libros ante la pérdida de la trayectoria escolar y luego al experimentar ella
misma ese proceso. Sin embargo, Inés experimenta la lectura de manera distinta a la de su
companfera pues comienza a desarrollar problemas de vista debido al uso excesivo de
pantallas. Esta situacidon con la vista promueve que realice gestiones para mantener su
nuevo interés por la lectura lejos de las pantallas, como solicitar libros en la biblioteca local.

Actualmente Inés experimenta diversas practicas de lectura. Respecto a la escuela,
en modalidad mixta por la pandemia, enfrenta dificultades de conectividad pues al vivir en
un ranchito alejado, la sefial de internet falla considerablemente, lo que complica sus
estudios. Pero en general Inés utiliza Google o tutoriales de Youtube para comprender el

tema, lo que la conduce a utilizar internet de manera selectiva, comparando fuentes para
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obtener informacién confiable. Respecto a las redes sociales, Inés comenta que no utiliza
Facebook por considerarlo lleno de informacidn falsa y rumores, en su lugar utiliza
Instagram para la lectura de comics cortos.

Aunque desde la pandemia se dedica mas a la lectura y a ver series como forma de
entretenimiento en sus ratos libres, tiempo que antes dedicaba a practicar volibol, en
general la lectura como pasatiempo tiene varias funciones en la vida de Inés, por ejemplo,
lee libros de autoayuda con el propdsito de mejorar de manera individual. La lectura
también es una forma de sumergirse en su propio mundo e imaginarse situaciones como
en las tramas de novelas romanticas, aunque muestra apertura a otros géneros cuando
comparte opiniones, experiencias y gustos de lectura, o cuando discute sobre tramas y
géneros, con otra companiera de la escuela. Pero también se sumerge en la lectura de temas
como el feminismo, para comprender y cuestionar las creencias de su entorno familiar,
gracias a la influencia de su maestro Cris, encargado de la biblioteca escolar. En resumen,
su conexion con la lectura va mas alld de la escuela, convirtiéndose en una actividad

placentera y de exploracién personal.

4.5 Laidentidad lectora de estudiantes del coBaEm.

Si bien las preguntas y objetivos del presente estudio se relacionan con el caracter analitico
del discurso mediante el cual se conceptualizan marcos de experiencia lectora, un analisis
de las biografias lectoras de los jévenes permite reflexionar sobre la negociacidon entre las
practicas lectoras escolares del estudiante promedio de bachillerato y su propia

conceptualizacidon de su experiencia lectora. Al compartir procesos socio-educativos de
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acuerdo a trayectorias y transiciones escolares surgen experiencias que se interrelacionan
y nos dan un panorama de la identidad lectora de estudiantes de bachillerato.

El andlisis parte del cuestionamiento a narrativas maestras sobre el papel agente de
los jovenes en el dominio de las habilidades cognitivas implicadas en la comprensién
lectora, sin considerar la agencia en sus propias practicas de lectura vinculadas a las
dimensiones afectiva y practica de la lectura.

En un sentido general, desde el punto de vista de las dimensiones cognitiva, afectiva
y practica que constituyen el comportamiento lector, las biografias hacen evidente que
estas dimensiones estan integradas en el plano intimo de la lectura, como en el caso de
Irene quien no puede comprender porque requiere grados elevados de atencion, a
diferencia de ‘textos’ en pantalla, o Idalia que al trabajar con la familia no cuenta con el
entorno para la practica y mejora de su habito lector aunque tenga un gran interés.

La idea de una identidad lectora basada solo en el desarrollo de habilidades de
procesamiento cognitivo, sustentadas en PISA y presentadas en numerosos manuales
escolares, es poco realista pues las habilidades mentales que se trabajan en el aula no son
exactamente las que desarrollan los jovenes en sus practicas cotidianas de lectura, como la
imaginacion, la critica y resolucion de problemas, que vemos en los casos de Inés e Israel
quienes leen novelas de romance y textos sobre feminismo, e Irene que lee sobre psicologia,
lecturas que tienen el fin de modificar su experiencia vital.

La relacidn entre trayectorias escolares y biografias lectoras en estudiantes de
bachillerato revela que la construccion de su identidad lectora depende del marco

normativo escolar. Es decir, la identidad lectora que inicia a gestarse en la infancia se
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produce gracias a la identidad lectora convocada por la narrativa escolar sobre la educacién
y la lectura como llave de acceso. Primero porque las practicas lectoras en casa estan
motivadas por el deseo de los padres de ofrecer oportunidades que solo la escuela
garantiza, pues en la mayoria de los casos los padres no terminaron la educaciéon primaria
y viven en condiciones econdmicas adversas. No obstante, este deseo de los padres de
garantizar el acceso a la educacién puede implicar una experiencia de aprendizaje de la
lectura que provoca aversion por la lectura, como en el caso de Idalia e Inés.

Sin embargo, también se observa que esta identidad basada en un inicio en la
habilidad cognitiva de relacionar sonidos con grafias, y mas adelante grupos de grafias con
significados, habilidades complejas para un nifio, comienza a enfrentarse con la curiosidad
y emociones generadas, por ejemplo, con las imagenes de los libros y la interaccion con los
pares. Asi, mientras mas avanzan las habilidades de comprensién lectora, mayores y mas
complejas se hacen las necesidades emocionales de los sujetos, relacionadas a cémo
desean ser percibidos por si mismos y por sus pares.

En esa dinamica de la lectura es que la identidad como lector se bifurca de la
identidad escolarizada, al no hallar respuestas a sus necesidades emocionales. Por lo que
terminan atendiendo la lectura escolar mds como una obligacién o tarea, como muestran
los casos de Irene e Israel. O bien la identidad como lector se infunde con la normativa
escolar pues sus circunstancias fuera de la escuela no son apropiadas para la lectura como
muestra el caso de ldalia. O como en el caso de Inés, diferentes identidades lectoras

conviven segun la funcion de la lectura.
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Si bien la escuela no siempre puede ni se interesa en atender esa relacidn entre la
complejidad emocional del sujeto y su practica de la lectura, existen casos que muestran
gue no hace falta una practica sofisticada o una intervencion didactica muy elaborada para
lograr ese fin, pero si un marco institucional que lo sostenga, como la escuela o la familia.
En el bachillerato vemos que el docente de la biblioteca, titular del paraescolar
LeeCobaem,® logra interesar a varios jovenes en el tema del feminismo, no solo porque es
un tema con mucha presencia en las agendas de los medios y la politica, sino porque hay
un espacio donde dialogan sobre el tema, y esto les permite observar cémo el docente
modela la identidad que requiere una lectura critica relacionada con temas de su realidad.
Esa muestra de identidad,d que ahora ellos mismos pueden modelar, les permite
interesarse por identificar problematicas relacionadas en sus propios contextos familiares
y sociales, lo que les mueve a cuestionar, investigar, debatir, opinar; y en cada una de esas
actividades, en las que el sujeto busca explicar su papel en la problematica, la lectura se
convierte en un instrumento natural y viable para los jovenes.

Por otra parte, se nota un cambio en la agentividad en la etapa de bachillerato. Si en
la secundaria existe poco interés, o inseguridad y dudas respecto a la lectura, en el
bachillerato, los jévenes cuestionan su propia practica de la lectura y toman decisiones al
respecto, como iniciar un paro lector, gestionar el formato y los dispositivos para no perder

el habito de la lectura, aceptar que no se tiene el tiempo ni las condiciones para leer de

6 Oficialmente, el programa LEEcobaem busca inculcar el gusto por la lectura para lograr la comprensién y
fortalecer habilidades de pensamiento, asi como fomentar el habito de la lectura entre docentes y alumnos.
No existe una metodologia, manual o evaluacidn institucional, los maestros encargados promueven la lectura
con libre cétedra.
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acuerdo a identidades de lectura como las de “lector apasionado”, o simplemente expresar
en voz alta “hay lecturas que no me gustan y no me agradan y no lo van a hacer”.

Sin embargo, a pesar de estas muestras de gestidn y agentividad, no existe una
postura que niegue la identidad lectora escolar, de hecho los jévenes asumen esa identidad
lectora al sefalar que su lectura en las tareas consiste en practicas especificas: rastrear
informacién, comparar fuentes y escribir conforme convenciones académicas, pues son
actividades que convocan el valor de la responsabilidad, el compromiso y el éxito como
estudiantes. En el siguiente capitulo desarrollamos el analisis discursivo de las trayectorias

académicas de los cuatro informante.
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V  Analisis
En este capitulo se presenta el andlisis del discurso de las entrevistas a estudiantes de
bachillerato. Como destacamos anteriormente en el apartado metodoldgico, el andlisis se
realiza interrelacionando las trayectorias escolares de los cuatro informantes con la
intencion de mostrar elementos en comun relacionados con los marcos de MOTIVACION,
PRACTICA, BIOGRAFIA (Turning point) y SIGNIFICADO. Por ende el andlisis sigue un orden
cronoldgico. Analizamos en primer lugar como se conceptualizan los marcos de la lectura
en la etapa preescolar, para luego hacer lo mismo en las etapas primaria, secundaria y
preparatoria. El analisis consiste en identificar en el discurso de los informantes los
diferentes tipos de posicionamientos discursivos respecto a los marcos e identificar
mediante el analisis de los papeles tematicos, la modalidad discursiva y otros recursos de

conceptualizacidén su autopercepcion como lectores.

5.1 Preescolar: “Aprender a leer”.

En esta etapa se inicia de manera oficial una relacién directa con la lectura. El momento en
que finalmente se logra la decodificacidén del signo escrito es el evento mds importante.
Aunque para algunos puede suceder en la etapa preescolar, para otros en la etapa primaria.

Como se ilustra de manera general en el Esquema 1 los sujetos focalizan en el marco
MOTIVACION tres componentes para el aprendizaje de la lectura, un ESTIMULO psicoldgico,
una CAUSA externa y el TIEMPO de aprendizaje. En el marco PRACTICA de la lectura los
PADRES tienen un rol agente en el aprendizaje de los nifios, la ESCUELA y su normativa

surgen como escenario de la adquisicidon de la habilidad de la lectura. En el marco de la
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BIOGRAFIA lectora se identificé el LOGRO de la alfabetizacién como un turning point
favorecedor en esta etapa.

ESTIMULO o CAUSA del
aprendizaje

Motivacion

TIEMPO de aprendizaje

Los PADRES como
agentes del aprendizaje

Significado

Practica

La normativa escolar,
escenario de la lectura

Etapa preescolar
Aprender a leer

EI LOGRO de la

Turning Point alfabetizacion

Esquema 1. Marcos en la etapa preescolar “Aprender a leer” (elaboracidn propia)

5.1.1 Motivacion
5.1.1.1 Estimulo o causa del aprendizaje
En el discurso de los informantes es posible identificar los dos tipos de motivacion mas
comunes a través de la codificacion del papel tematico. Para la motivacion intrinseca se
codifica un rol de EXPERIMENTANTE y para la motivacidn extrinseca se codifican los roles de
BENEFICIARIO O PACIENTE. Esta diferencia distingue otros elementos del marco MOTIVACION,
un ESTIMULO para la motivacién intrinseca y una CAUSA en la motivacién extrinseca.

El marco ESTIMULO, de naturaleza psicoldgica, conceptualiza un EXPERIMENTANTE de
curiosidad por el cddigo escrito en el paisaje linglistico, como es el caso en (1), donde se
focaliza la forma de las letras del total de informacién disponible en el ambiente y

conceptualiza la curiosidad en la iteracion de la pregunta:
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(1) Irene: Porque habia muchas cosas para leer, o sea como mucha
informacién, o muchas letras a mi alrededor, y era como de ¢{jqué
dice!? Y obviamente iba a molestar a mis papas el estar “¢Qué dice

esto? Y ¢qué dice esto? Y équé dice esto?”

O bien, puede ser EXPERIMENTANTE de una disposicidn cognitiva para el aprendizaje rapido,

como se sefiala en (2), al focalizar su nivel cognitivo por encima de un nivel normal:

(2) Israel: Yo desde muy chico siempre he sido como un poco mas inteligente

de lo que es normalmente.

En otra situacion como en (3), los PADRES son la CAUSA del aprendizaje y se les asigna un
rol AGENTE mientras que el sujeto se codifica como BENEFICIARIO. En (4) los padres se codifican
como EXPERIMENTANTE de cierta urgencia por que la hija aprenda a leer, por lo que el sujeto
se posiciona sin agentividad en un proceso de aprendizaje prematuro provocado por los

padres como indica la locucién adverbial hasta de hecho y el adverbio ya.

(3) Inés: Mi mama desde que sali del kinder, en la casa me ensefio a leer.

(4) Idalia: Ellos ya querian que leyera porque son medios exigentes y ya
querian que fuera mas o menos preparada, hasta de hecho me
estaban ensefiando las tablas ya en segundo, cuando las andan

viendo en tercero o cuarto, pero a mi ya me las estaban ensefiando.
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5.1.1.2 Tiempo del aprendizaje

Por otra parte, los jovenes también codifican el TIEMPO como factor importante en el
aprendizaje pues permite caracterizar otro marco de la motivacion, el de la alfabetizacion
como un LOGRO. Categorizar el tiempo en que se consuma la capacidad de codificar el
codigo escrito, antes o después de entrar a la primaria, refiere una experiencia maratonica,
en el que los tiempos de llegada son la evidencia de una habilidad que nos diferencia de los
otros. Esta intencidn reiterada de focalizar la velocidad de aprendizaje a través de adjetivos
y adverbios temporales puede ser consecuencia tanto de factores intrinsecos del sujeto
como de factores extrinsecos como vimos con la actuacion de los padres en (3) y (4). Pero
esto no cambia el hecho de que la velocidad de aprendizaje siempre se refiere como una
cualidad y que se conceptualiza un marco de LOGRO si el aprendizaje se consigue en el
menor tiempo posible.

Ahora bien, el marco LOGRO se modifica en funcién del tipo de motivacidn que
detone el aprendizaje, si se codifica un ESTIMULO o una CAUSA, la agentividad en el
aprendizaje se modifica, como vemos a continuacion. Los sujetos codificados como
EXPERIMENTANTE de curiosidad en (1) y de inteligencia en (2) se codifican AGENTE del marco
LOGRO como vemos en (5) y en (6), es decir, el aprendizaje de la lectura se considera un
logro si se consigue en la etapa preescolar y si se poseen cualidades que potencializan el

aprendizaje, como vendrian a ser la curiosidad y la buena disposicidn cognitiva

(5) Irene: Aprendi a leer rapido. Cuando sali del kinder ya sabia leer.
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(6) Israel: Aprendi a leer muy chico, por lo que me dice mi mama, cuando yo

entré a la Primaria yo ya sabia leer.

Sin embargo, la agentividad disminuye si el aprendizaje se logra hasta la etapa primaria pues
el aprendizaje depende de otros actores como son la escuela y los padres, como se muestra
en (7), donde se codifica un rol de EXPERIMENTANTE de una urgencia por aprender que no
encaja con el ritmo de la escuela que tiene el rol AGENTE; y en (8), donde se codifica un rol
de PACIENTE pues el proceso de ensefanza por parte de los padres es delegado en un curso
de regularizacion, es en el nexo de coordinacidén que se conceptualiza la dependencia del
aprendizaje de la lectura de un curso extracurricular. Dicha disminucidn en la agentividad
no implica que no exista una busqueda de control en la velocidad del aprendizaje como se

conceptualiza a través de la modalidad volitiva en (7) y la modalidad epistemoldgica en (8).

(7) Inés: Yo le decia a mi mama “jAy, pero es que yo quiero aprender a leer
ya, y en la escuela no se apuran!”

(8) Idalia: Antes de que entrara a la primaria me metio y yo ya sabia leer.

5.1.2 Practica
En este marco se puede observar la escolarizacion de la lectura desde el nicleo familiar.
Frente a la practica calida que se suele idealizar como practica familiar, en la mayoria de los
casos, los padres son agentes de la prdactica de la lectura desde la normatividad escolar, la

cual, segun los sujetos, abarca actividades y materiales de lectura donde el centro de la
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practica es aprender a decodificar las letras. Aunque estén en casa, el mediador, los
materiales y las actividades siempre se rigen por la normatividad escolar. Asimismo, el
significado de la lectura en esta etapa se codifica como una meta y un logro pues es un

requisito para el ingreso a la educacién primaria.

5.1.2.1Padres: agentes del aprendizaje de la lectura
Como se muestra en los siguientes ECRI el agente del aprendizaje de la lectura en todos los
casos son los PADRES. En (9) el sujeto se asigna el rol de EXPERIMENTANTE de tranquilidad por
estar con la madre al momento de aprender a leer, lo que le hace posicionarse con la
lectura. En (10) el sujeto se asigna un rol de EXPERIMENTANTE de la convivencia de la familia
con la lectura, aunque la lectura no esta dirigida hacia él como infante. En otro momento la
practica en casa se realiza desde el marco ESCUELA pues se realiza con recursos escolares
como el silabario. El sujeto se posiciona a favor del silabario como EXPERIMENTANTE de un facil
aprendizaje, aun cuando su conceptualizacién de la actividad de identificar silabas resulta

dificil al codificar la estatividad de la frase verbal, en lugar de un logro puntual.

(9) Israel: Mads que aprender a leer, como te daba el tiempo necesario para estar
contigo estudiando, te daba la tranquilidad de poder estar bien con
ella [la madre].

(10) Israel: Leian cosas que ellos estaban leyendo para ellos, entonces al
momento de estarlos escuchando pues estaba entendiendo las

palabras. Y luego también habia libros donde venia una palabra y
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venia como en silabas y ya tu ibas como tratando de ir resolviendo lo

que decia. Mediante las silabas era mas facil aprender.

En cambio, en (11) la lectura del padre es un momento dirigido especialmente al infante y
a la madre, por lo que el sujeto se codifica como BENEFICIARIO dentro del marco PADRES

posiciondandose con la lectura.

(11) Irene: Mi papa me leia en la noche, me leia un libro, el de... Ay, no me
acuerdo. Es uno de Carlos Cuauhtémoc, pero no recuerdo el nombre.
Ahorita es albaiil, pero trabajaba repartiendo sillas para las fiestas y
ese tipo de cosas. En ese tiempo era que me leia, bueno nos leia a mi
mama y a mi. [...] salia tarde de trabajar entonces ya cuando llegaba
era que nos leia, no para dormir. En ese tiempo era que me leia. ... Y
cuando ibamos en la calle mi mama me decia qué decian las

letras. Me apoyaban mucho.

En (12) el sujeto se construye BENEFICIARIO en el proceso de la ensefianza a cargo de los

PADRES desde el marco ESCUELA, pues se realizan actividades centradas en descifrar el

abecedario y en repasar y formar oraciones.

(12) Inés: Me leia mi mamay luego cuando ella terminaba de leer me decia “ira

es que aqui dice esto” y me ponia a repasar frases o asi como... éicdmo
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se llaman? Ay no me acuerdo. Asi como oraciones grandes o
chiquitas. A veces me las escribia en una libreta o buscabamos en
libros viejitos de texto. Me leia eso mismo y me decia “pero tu qué te
imaginas que es” y yo le decia. Luego me decia “mira, aqui dice esto”
Yy NOS poniamos como a repasar.

Cuando mi mama no podia, él se ponia conmigo [papa]. O me compro
un juguetito que venia con diferentes letras, el abecedario y también

con eso hos poniamos a jugar.

En (13) la experiencia resulta menos amable para el sujeto pues se codifica como PACIENTE

en un proceso de aprendizaje delegado por los padres, donde ajustar la practica de

aprendizaje con el marco ESCUELA incrementa la presién sobre el sujeto que se

conceptualiza en la reiteracidon del rol PACIENTE.

(13) Idalia:

Me metid a clases particulares aparte de estar en la escuela, antes
de que entrara a la primaria me metié ... porque pues me ponian
mucho a practicar y estaban muy al pendiente de eso, muy estrictos.
Empecé con las vocales y la maestra me empezé a poner libros de
cuentos, de esos chiquititos y ya me ponia ahi a leer, aparte deirala

escuela.
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5.1.2.2 La normatividad escolar como escenario de la alfabetizacion
Si bien no hubo una pregunta relacionada a la escuela, pues se evitd dirigir las valoraciones
de los jovenes, el marco ESCUELA surge como dominante ante otros marcos de la
experiencia lectora, que en contraposicion con la ESCUELA revelan su importancia. Por
ejemplo, en (14) se rescata del proceso de regularizacion en el aprendizaje del sujeto la
experiencia con los PARES, pero la atencidn se focaliza en la COMPETENCIA con la que se

realiza dicha interaccidn, la cual se valora como un estimulo positivo.

(14) Idalia: Pues como habia muchos compaiieritos como que si era bonito, era
divertido que te pusieran a hacer manualidades y cosas asi, leer,

competencia, asi de "tengo que ganar, llegar al primero’.

Por otra parte, en (15) se codifica el aprendizaje desde un marco de necesidad emocional
que no corresponde con el ritmo escolar, aunque el sujeto mismo conceptualiza la
diferencia entre la percepcién de su propio ritmo de aprendizaje y el avance escolar. En el
mismo sentido en (16) se narra una experiencia parecida de no ajustarse al ritmo marcado
por la escuela. A través de un estilo indirecto, las jovenes conceptualizan el posicionamiento
de la escuela ante un aprendizaje de la lectura precoz, en el que el infante pasa de
EXPERIMENTANTE a PACIENTE. Si bien no existe un ajuste entre las expectativas del aprendizaje
de la lectura con el ritmo escolar, lo que indica una disminucién de la agentividad, esto
también refiere cémo el proceso de aprendizaje de la lectura se vive de manera individual

mas que como un proceso grupal y por lo tanto social.
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(15) Inés:

(16) Irene:

Yo le decia a mi mama “ay pero es que yo quiero aprender a leer ya
y en la escuela no se apuran”. Yo decia eso, pero en realidad si
estabamos progresando en la lectura.

Los maestros le dijeron a mi mama que no estaba bien que me
forzaran a aprender a leer. O sea, ellos no me forzaban, pero ellos
pensaban como que me estaban presionando a aprender porque

estaba muy chica y como aprendi rapido.

En (17) y (18) se conocen los valores que conducen a tomar un posicionamiento con la

ESCUELA, mediante el uso de verbos télicos se conceptualiza la escuela como recinto de

progreso instantaneo al que se puede o se tiene que llegar o entrar, un logro que a su vez

implica superar un cambio o etapa mas dificil.

(17) Israel:

(18) Idalia:

Iba a guarderia, y también si te ayuda porque llegas como con un
nivel un poco mas avanzado al kinder y asi vas avanzando.

Mis papas le decian “no pues tiene que estar bien preparada antes
de entrar a primaria porque es como mas dificil, ya como que

entrando es un cambio bien”.
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5.1.3 Turning point: el logro de la lectura

Finalmente, los jévenes narran la culminacion de su aprendizaje. La experiencia de ser capaz

de decodificar un texto escrito conceptualiza un LOGRO, mediante una representacion

deictica y tematica del antes y el después de la realizacion autosuficiente de la lectura. El

cambio se codifica en los papeles tematicos al marcarse una transicion de EXPERIMENTANTE a

AGENTE: los sujetos pasan de la conciencia de curiosidad y del deseo de leer a una decisién o

intencion deliberada de leer como en (19), (20), (21) y (22).

(19) Irene:

(20) Inés:

(21) Idalia:

Me ponia a leer cualquier cosa como “ya sé leer, voy a leer todo lo
que ya tenga en frente”.

Yo senti bonito porque yo queria aprender a leer... yo le decia a mi
mama “pero es que yo ya quiero aprender yo solita, yo agarrar un
libroy ponerme aleer yo sola”. Y después ya me ponia yo solita como
a repasar y asi y me llamaba la atencidén. En el libro que nos dieron
para repasar, tenia cuentos chiquitos, y en esos yo hasta me
inventaba palabras pues me guiaba por la imagen y ya decia que yo
lo leia.

Ese libro lo tenian mis hermanos ahi en la casa y me llamaba mucho
la atencidn las imagenes y los dibujos y fue como que pues yo solita

n”n u

dije “no pues me importan” “como que me interesa ver eso y lo que

dice” y lo empecé a leer.
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(22) Israel: ~ Me gustaba mucho leer lo que veia en la calle, por ejemplo, saliamos
en el carro y me agarraba a leer los letreros, o los locales o todo.
Se siente bonito porque es como que ya no necesitas ayuda de
alguien para hacer algo. Es como en cualquier cosa cuando ya puedes

hacer las cosas te sientes como mas independiente.

Sin embargo, esta transicién puede ser en direccidon opuesta, de EXPERIMENTANTE a PACIENTE,
como en (23). Si bien se conceptualiza la volicién mental en el papel de experimentante, la
emocién de leer del sujeto es por la satisfaccion que sentirdn los PADRES. Entonces la
volicidn accional respecto a la lectura se dirige hacia los padres como EXPERIMENTANTES de

satisfaccion, estos, a su vez, son el ESTIMULO de la volicidn accional.

(23) Idalia:  Como emocionante, asi de “deja le digo a mi mama que ya sé leer”.
Pues estar contandoles a mis papas “oye, deja te cuento un cuento”

y ya les leia y se ponian contentos pues porque ya sabia leer.

5.1.4 Significado: una habilidad para la escuela
Ell significado de la lectura se define en el marco ESCUELA y su normatividad. La agencia de
los PADRES se rige desde este marco con el fin de que los nifios sean capaces de descifrar
el codigo escrito. En ese sentido el ser capaz de decodificar el texto sin la ayuda de un adulto

se conceptualiza en el marco LOGRO para los nifios y para los padres un requisito que
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posibilita el ingreso a la siguiente etapa de la trayectoria escolar, la cual se percibe con un

nivel mas avanzado y una garantia de éxito escolar.

5.2 Primaria: “Las primeras lecturas”

Después de lograr la decodificacion, los nifios parecen listos para experimentar por si
mismos sus primeras lecturas, ya sea como espacio personal, en compaiiia de padres y
maestros o de los pares. Para esta segunda etapa escolar se plantearon como escenarios de
los marcos MOTIVACION, PRACTICA, BIOGRAFIA Y SIGNIFICADO, dos posibilidades: 1) el
personaje favorito de la infancia, para saber qué lecturas podian haber sido significativas en
la infancia, y 2) la lectura con los pares, para conocer si existieron practicas lectoras con
nifios de la misma generacion ya fuera en la escuela, en la casa o cualquier otro lugar.
Como se observa en el Esquema 2, en esta etapa los elementos identificados del marco
MOTIVACION son el gusto o el placer como estimulo, que depende del tipo de cédigo
disponible en el ambiente, por ejemplo, un libro o animaciones para nifos.

A su vez, el marco PRACTICA refiere a los PADRES como facilitadores del MATERIAL
de lectura y de ESPACIOS de lectura entre PARES, que permite experimentar una agencia
en la practica lectora durante la infancia. Sin embargo, la relaciéon entre pares, como
catalizador en la construccidon de una identidad lectora, depende de marcos mas amplios
como la FAMILIA o la ESCUELA. En el analisis del marco BIOGRAFIA muestra que la ESCUELA
no es un marco para la prdctica lectora relacionadas con el marco PARES, aun cuando es un

escenario idoneo. El marco SIGNIFICADO muestra que la lectura puede tener una
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connotacidn de practica placentera o entretenimiento que no se ajusta a la normatividad

escolar.

Esquema 2. Marcos en la etapa primaria “Primeras lecturas”. (elaboracién propia)

GUSTO / PLACER como

ESTIMULO
Motivacion
Otros CODIGOS

© D) .
- o Material de lectura
o >

= Zong Los PADRES como
E 8 fadtica facilitadores o
= Espacio de lectura Agentividad entre
o g P PARES

[ .-
g ]
o S La ESCUELA y su
ﬁ a practica escolarizada

Biografia Agentividad entre PARES
Conflictos en la
FAMLIA
. Lectura como
Significado L
entretenimiento

5.2.1 Motivacién
5.2.1.1 Lalecturay otros cédigos
El disefio de la pregunta sobre el personaje favorito activa el marco de MOTIVACION de tipo
intrinseca, pues se crea un vinculo emocional con los personajes durante la infancia, pero
en este caso los personajes surgen de una animacion, como vemos en (24) y (25) donde los
sujetos se codifican como EXPERIMENTANTE del agrado por personajes populares en peliculas

y caricaturas infantiles:

(24) Israel: ~ Siempre me han gustado las cosas como de superhéroes, como
Capitan América y esas cosas siempre fue... Mi favorito fue Ironman,

siempre.
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(25) Idalia: Las chicas superpoderosas. Como eran superhéroes. Hacian
travesuras con Mojo-jojo, que iban a defender a la poblacion. “Yo
quiero volar” “Yo quisiera volar’”. Como que era mi caricatura

favorita.

5.2.1.2 Padres: facilitadores de la lectura

Ahora bien, como se ha dicho, la motivacién intrinseca se nutre incluso de factores
ambientales, por lo tanto, el gusto o placer que detona la motivacion intrinseca también se
construye por el tipo de cédigos a nuestro alcance. Por ejemplo, en (26), ademas de
EXPERIMENTANTE con un mayor grado de agentividad respecto a las animaciones, por ser el
sujeto quien elige, el infante se codifica como BENEFICIARIO de la lectura de su madre, es decir,
un grado menor de agentividad, pero en ambos casos es la madre la facilitadora del signo a
decodificar. La diferencia entre papeles tematicos refleja que el acompafiamiento de los
padres en la lectura, en diferentes actividades como la facilitacion de materiales de lectura
y la misma ejecucién de la lectura, es necesario en la transicion hacia un habito lector
agentivo. La figura de los PADRES surge como marco importante de esa construccion como

lectores en la infancia.

(26) Inés: A mi no me gustaba mucho las caricaturas que salian en la tele y que
los niflos veian, entonces mi mama me compraba peliculas y mi
personaje favorito era Barbie. Y de cuentos me gustaba mucho

caperucita roja, mi mama me lo contaba antes de dormir.
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Lo mismo se observa en (27), el sujeto primero se codifica como EXPERIMENTANTE de un deseo

de leer, es decir, se conceptualiza la volicion actitudinal hacia la lectura ante el padre y al

ser atentida su solicitud, el sujeto se codifica como BENEFICIARIO del padre. Al terminar el

libro, aunque no lee la saga completa, se codifica como EXPERIMENTANTE de una volicién

accional de repetir la experiencia de leer. Mas adelante, se codifica como EXPERIMENTANTE del

efecto que adjudica al libro y al cual codifica como ESTIMULO en la construccidn de su volicidn

actitudinal.

(27) Irene:

No recuerdo pero lei un libro en la primaria, creo. Los ojos de mi
princesa, ese fue mi primer libro. Trata de la adolescencia, como las
personas que te gustan, las cosas que vas a empezar a sentir, o las
cosas que te pueden llegar a interesar y las cosas que pueden influir
en ti para que tomes una mala decisidon o una buena decisién en tu
vida y ese tipo de cosas. Lo tenia mi papa y le dije quiero empezar a
leer y me dio ese, me dijo ‘empieza por éste’ y le dije ‘bueno’.

Senti como satisfaccion de haberlo terminado, después senti como
la necesidad de seguir leyendo y pues segui leyendo. Pero esas
fueron las dos emociones que tuve. Pero creo que [el libro] no
termind en si como en algo y creo que tiene un seguimiento pero no

lei las siguientes partes. Pero aun asi senti satisfaccion. Ahorita ya
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no me interesa ese libro, en la Primaria me dejo ganas de seguir

leyendo.

Siguiendo el discurso en (28), los recuerdos del sujeto no se relacionan con historias
animadas o algun personaje favorito, mas bien se codifica como EXPERIMENTANTE de la
satisfaccion y el placer por las lecturas que realiza de manera agentiva sobre temas
atractivos en la infancia. Incluso se codifica como AGENTE y categoriza el tamafio del libro y
el tiempo de lectura para conceptualizar un placer superior al hecho de comprar libros

desechables.

(28) Irene: Bueno, en ese tiempo me gustaban mucho los dinosaurios entonces
leia como informacion sobre dinosaurios, libros pequefios, o mitos,
o ese tipo de cosas, entonces a veces hasta compraba libritos, asi
delgaditos, y me los leia como en un dia, pero los compraba de todas

formas.

Para resumir, la diferencia entre un sujeto lector de libros y un sujeto espectador de series
animadas se marca en la conceptualizacion de una volicion actitudinal y accional hacia la
lectura, que se traduce en una practica de la lectura agentiva. El estimulo en esta escena
del marco MOTIVACION seria dado por el placer que genera la lectura, como es el caso en

(27) y (28), o bien el gusto por las animaciones en (24), (25) y (26). Otra diferencia respecto
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al estimulo se marca por el ambiente pues determina la disposicién de cddigos, por eso se

reporta una mayor recepcién del cédigo audiovisual que del codigo escrito.

5.2.2 Practica
Derivado de los ECRI analizados en el apartado previo podemos identificar el marco de
CODIGO para sefialar los tipos de objetos y sus representaciones, a los que estan expuestos
los nifios de manera agentiva y pasiva. Este puede ser un cédigo de tipo audiovisual, como
los de una ANIMACION, o un cédigo lingiiistico como el de un LIBRO.

En la exposicion ante los diferentes tipos de cédigo, los PADRES mantienen un papel
agente de facilitador, ya sea como benefactor del material de lectura o ejecutante de la
misma. En ese sentido las actividades de los PADRES facilitadores pueden incluir la
generacidon de espacios para la lectura entre pares, como muestra la narracién en (29),
donde se categoriza elementos del marco LIBRO, relacionando tamafio y contenido —el
género de cuento clasico, y su adaptacién- para describir una condicion que facilita la

interaccion del libro entre los pares.

5.2.2.1 Lalectura con los pares

Ademas, en (29) se describe como ese espacio facilitado por los padres produce una practica
AGENTE individual y colectiva con los pares, codificada en una primera persona singular y
plural. Esta practica también codifica al colectivo como EXPERIMENTANTE de un placer

compartido detonado por la lectura.
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(29) Israel: Pues es que casi siempre hablamos de los comunes como de
Blancanieves. De hecho nos compraban libritos chiquitos donde
venian las historias pero mas recortadas y pues asi nos los leiamos
entre todos, o nos las pasabamos.

Casi siempre compartia con mis primos. Tengo primos de mi edad y
las compraban sus papds y ya luego por ejemplo si alguien la queria
leer se lo llevaba y ya después lo regresaba y cosas asi. Como que nos
cambiabamos entre todos. Pues como que nos gustaba como reirnos

y cosas asi sobre la historia del cuento.

El relato en (29) muestra como el marco de PARES resulta muy significativo en la experiencia
lectora durante la infancia. Sin embargo, no en todos los casos es posible desarrollar una
colectividad lectora entre pares pues depende de otras estructuras abarcadoras. Esto
sucede debido a que dichas estructuras estan dispersas. Por ejemplo, no puede llevarse a
cabo una lectura colectiva ahi donde existe una relacidn familiar fragmentada, como se
conceptualiza en (30) y (31), al codificar como TEMA la mala relacién con primos o hermanos,

y una iteracion de la negativa ante una lectura con los pares.

(30) Idalia:  Con mis hermanos la verdad mi relacién cuando era pequefia no era

de... casi no hablabamos era asi de... “Ah no, quitate”. Y con mis

primos, algunos estdn en Estados Unidos, otros en Morelia, como que
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no. Y los otros que tenia ya estdn mucho mds grandes que yo. Era
como de no, pues no.

(31) Inés: Si tengo [primos], pero no me hablan y de nifios casi no. Siempre
tuvimos muchos problemas, y nos dejamos de hablar. No éramos

muy unidos.

5.2.3 Turning point: la lectura con los pares en el ambito escolar.
Para realizar un analisis de este marco es importante volver a considerar, en términos
narrativos, el eje espacio-temporal pues configura las posibles practicas lectoras en un
entramado significante de accién. Como vimos anteriormente los marcos PADRES y FAMILIA
son parte sustancial en las practicas de lectura, durante la infancia y la educacién primaria.

Otro marco donde podrian desarrollarse practicas es la ESCUELA, no obstante, la
practica significativa reportada en el marco ESCUELA en relacion con el marco PARES parece
ausente. Incluso, hay un posicionamiento frente a la practica de la lectura vista desde estos
marcos relacionados.

En (32) el sujeto se codifica EXPERIMENTANTE de una practica de lectura desagradable
en la escuela y en (33) se codifica un sujeto AGENTE de la lectura y el juego con sus pares,
pero comparando el tiempo dedicado a las actividades en la escuela y a los pares, mediante

adverbios de cantidad.
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(32) Idalia: En la primaria. Es como de me ponian a leer pero mas de la clase y
no me gustaba eso. [...] No, pues cuando salia era como de jugar a las
mufiecas o correr o no sé, hacer otras cosas.

(33) Irene: En la primaria leia mas o menos, pero si me la pasaba mas con las

nifas, asi, jugando.

5.2.4 Significado: entre el placer y el entretenimiento.
En esta etapa, la lectura es conceptualizada como actividad de entretenimiento o placer. Ya
sea como medio de vinculacidn entre nifios, o como una actividad solitaria, la lectura genera
experiencias agradables asociadas no solo al contenido de los libros si no también a las
actividades de convivencia que posibilita. Asimismo se percibe la esencia semidtica de la
lectura que resulta de la interaccion entre codigos o signos de distinta naturaleza, de ahi
gue la lectura sea vista como una forma de entretenimiento por algunos padres. En otros
casos muestra que la lectura mas que un entretenimiento genera un placer mas intenso.
Como vimos en el marco TURNING POINT, la lectura no tiene esta connotacion de

convivencia en el marco ESCUELA.

5.3 Secundaria: “Leer entre pares”

En esta etapa, nos encontramos ante las primeras autoevaluaciones de la practica lectora,

desde un punto de vista en el que los narradores posicionan simultaneamente su yo del

82



presente y su yo del pasado para representar un cambio biografico (Depperman, 2013) o
una permanencia, en este caso, de los habitos lectores. La evaluacion discursiva del cambio
biografico corresponde con la llegada de la adolescencia, etapa del desarrollo humano en
el que el individuo se enfrenta a las tareas de formar su identidad y lograr la independencia
de los padres. Los factores que influyen en estas dos tareas pueden ser distintos pero el
grupo de pares cumple un papel fundamental en estas tareas (Gaete, 2015). Por ello, se
analiza ampliamente el influjo que puede tener el grupo de pares en las practicas de lectura
de los jovenes.

Como se muestra en el Esquema 3, en el marco PRACTICA se modifica la funcién de
los padres como agentes facilitadores de la experiencia lectora y son sustituidos por el
internet, ya que tanto el soporte como el algoritmo de la red permiten una descarga
comoda del material y una seleccion personalizada. El marco PADRES en interaccidn con el
marco TRABAJO codifica a los padres como agentes inhibidores de la lectura en un escenario
de precariedad laboral. Por otra parte, la lectura se conceptualiza como experiencia
inherentemente placentera pero, ademas del gusto o placer, la MOTIVACION de leer
proviene de la busqueda de individualidad pues la lectura permite posicionarse frente a las
exigencias de los marcos ESCUELA, PADRES e incluso PARES y se conceptualiza como un
espacio personal. En este escenario personal y familiar de la lectura el marco ESCUELA no
es un espacio que permita negociar la identidad lectora en el terreno del entretenimiento
o el placer pues la oferta de lecturas se restringe a lo candnico o académico, por lo que en
el marco SIGNIFICADO se conceptualiza no solo el placer de la lectura, también se

conceptualiza como habilidad cognitiva. En el marco BIOGRAFIA vemos que la identidad
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lectora se define en esta etapa gracias a las recomendaciones de los pares que se
conceptualizan como turning point pues, como vemos, son la base o el cimiento de una

experiencia lectora mds sélida y madura en el bachillerato.

Busqueda de INDIVIDUALIDAD

Motivacion
PLACER con la lectura derivada de otros
cODIGOS
wn
&) INTERNET facilitador
©
o
o Practica TRABAJO - PADRES inhibidores
€
(]
B ESCUELA y sus obras candnicas
()]
-
Biografia Recomendacion de los PARES
Significado Espacio personal / TAREA cognitiva

Esquema 3. Marcos en la etapa secundaria “Leer entre PARES” (elaboracién propia).

5.3.1 Motivacién
En el marco de la MOTIVACION intrisenca’ se reflexiona sobre las practicas lectoras desde
una valoracidn que proviene de una experiencia mas individualista de la lectura. Con la
lectura se evita atender la opinién de su medio o grupo, pues se posicionan frente a los
padres, la escuela y los pares. En (34) se codifica un AGENTE que exige, en modo imperativo,
la lectura como un pasatiempo, una actividad que realiza con gusto, a diferencia del trabajo

familiar y la escuela.

7 En el apartado 4.3.3 se analizara el marco de MOTIVACION extrinca por estar relacionada con el turning
point.
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(34) Idalia: Si como que era un pasatiempo, como de “ah, pues déjame... del
trabajo y la escuela, y no sé qué, pues hacer otro tipo de cosa, que

me guste”. Escuchar musica y leer eran mis pasatiempos.

Como vemos en (35) hay un posicionamiento AGENTE de la lectura en secundaria, si bien en
el presente el sujeto narra una degradacién de su agentividad respecto a su motivacién
hacia la lectura, en la secundaria se conceptualiza como parte de la motivacién un
posicionamiento sin agentividad frente a sus pares, y por el conector de consecuencia y la
construccion condicional codifica que la causa de la lectura es la ausencia de un grupo de
pares, es decir, al negar su agentividad en el marco PARES, se posiciona como AGENTE en la
lectura.

(35) Irene: En la secundaria leia mas que ahorita porque tenia mas tiempo,
entonces leia mas y pues no sé, creo que era porque me interesaba
mads, o no tenia cosas que hacer. Supongo que era porque no tenia
con quién hablar mucho, entonces pues era asi como: “lee, si no vas

a tener nada que hacer o con quién estar, pues lee”.

En (36) hay un posicionamiento como AGENTE de la lectura sobre temas relacionados con la
eleccién de carrera profesional pero al cuestionar el origen de su agentividad, disminuye su
nivel de agentividad codificando como ACTOR de su seleccion de lectura el algoritmo de las
redes sociales, y codificdndose a si misma como EXPERIMENTANTE de los estimulos

seleccionados por el algoritmo.
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(36) Irene: De repente desde 3ro de secundaria empecé a leer ese tipo de cosas
[psicologia] y entonces fue que me empezd a interesar y empecé a
inclinarme. [...] De repente me aparecian nada mas asi, en internet, y
los veia en Facebook y en Instagram. Y como que el algoritmo hace

que sigan apareciendo ese tipo de cosas, mas me interesaba.

En resumen, el marco de MOTIVACION se mantiene del gusto o el placer como estimulo,
gue corresponde con una busqueda de individualidad o de exclusidn de los marcos PARES,
y la obligatoriedad de los marcos PADRES Y ESCUELA. Como es evidente el estimulo ahora
proviene del algoritmo usado en internet, los padres dejan de ser los facilitadores de la

lectura.

5.3.2 Practica

5.3.2.1La lectura por placer en la adolescencia
Como mencionamos atras, los jovenes conceptualizan una continuacién en el presente de
sus practicas lectoras del pasado mediante la deixis temporal para construir un
posicionamiento que negocia la identidad lectora. Al recuperar una lectura significativa del
pasado se observa cémo la prdactica permite al sujeto posicionarse como agente de la
lectura en el presente. A través de una sucesion de modificaciones en la accién sobre el
TEMA, que es un libro, se observa un aumento en el grado de agentividad en (37): primero

el sujeto se posiciona como BENEFICIARIO al recordar un libro que le regalaron, en un segundo

86



momento, después de la lectura se posiciona como EXPERIMENTANTE por el placer de esa
lectura y finalmente se posiciona como AGENTE al recomendar la lectura a su primo menor.
En esta secuencia, se observa como la experimentacion del placer en la lectura permite una

conceptualizacidn agentiva de si misma al recomendar la lectura.

(37) Irene: Cuando sali de la primaria me regalaron uno que lei ya hasta después.
Se llama Memorias de un amigo imaginario y pues lo lei y ese libro
me gusté mucho. De hecho hice que mi primo lo estuviera leyendo

ahorita. No sé si lo esté leyendo pero se lo recomendé [...].

En (38), en la siguiente narracidn se conceptualiza esta continuidad como EXPERIMENTANTE
del gusto por el género de terror que motiva la lectura. Sin embargo, al preguntar por un
libro que fuese significativo se pierde el grado de agentividad alto codificado en el papel de
EXPERIMENTANTE y se codifica como PACIENTE de las recomendaciones sugeridas por un
vendedor de libros ambulante. Asimismo, al cuestionarlo nuevamente, el sujeto recupera
una obra candnica de dificil lectura recomendada por alguien que no recuerda, aunque
después se actualiza el origen de la lectura y pasa de recomendacidon personal a un tema

escolar.

(38) Idalia: Leia lo de ahorita de terror, es lo que mas me gusta. [...] Ahi en la

plaza hay un sefior que vende libros y luego me decia no pues lee

éste, estd bonito. [...] Estaba leyendo, no me acuerdo, cémo se llama,
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es La divina comedia, algo asi. Estaba bonito. [...] Me Ilo
recomendaron, me lo recomendé una muchacha, no me acuerdo
quién fue pero si me gusté mucho ese libro. Y de hecho lo vimos ahi
en la secundaria, ahi con la maestra. Habla del infierno, del purgatorio

y del cielo. Si esta interesante.

Asimismo en (39) se codifica un posicionamiento como EXPERIMENTANTE de una lectura

significativa derivada de haber visto la adaptacién cinematografica de una novela romantica

juvenil y codifica la continuidad de este habito mediante los tiempos verbales. Con el nexo

adversativo Israel indica una condicidn para realizar la lectura que es haber experimentado

gusto con la pelicula, es decir, disfrutar la versién cinematografica del libro es el esTimuLO

pues garantiza el disfrute del libro.

(39) Israel:

Asi como los libros ha habido muchos que me han gustado, pero
normalmente los libros que leo son de peliculas que ya vi entonces,
por ejemplo una pelicula que me gusta mucho es la de Yo antes de
ti, y lei el libro y me gusté mas que la pelicula porque como que en
los libros vienen mas detalladas las cosas, y como en las peliculas
solo tienen un cierto tiempo, pues no esta tan ampliada toda la

situacion.
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En (40) también se focaliza la continuacidn de la practica lectora en esta etapa y la etapa
preparatoria respecto al soporte de lectura, que en su caso es digital. Este tipo de soporte
de la lectura le permite una practica agentiva que supera la codificacion como
EXPERIMENTANTE de aquello que llama la atencién, es decir, el sujeto se vuelve
deliberadamente iniciador de la lectura al buscar y descargar de internet. También pasa de

EXPERIMENTANTE a AGENTE al decidir cancelar la lectura si ésta no es de su agrado.

(40) Israel: ~ No soy, no soy mucho de leer en libros en fisico. Siempre que algo
me llamaba la atencidn, asi siempre lo leia en mi celular. Hay
aplicaciones para descargar, hasta desde Google se pueden descargar
muchos libros. Entonces siempre descargaba de ahi y ya cuando algo
no me gustaba mucho lo dejaba de leer y listo. Y veia otra lectura y

asi.

5.3.2.2 Los padres como inhibidores de la lectura por placer
Como se seiialé previamente la adolescencia se caracteriza por una busqueda de
independencia de lo paterno. En ese sentido, vemos que en la etapa de la secundaria la
funcién como facilitadores de la lectura del marco PADRES disminuye notablemente. Al
preguntar sobre la practica lectora en casa, se narra como es el rol de los padres en esta
etapa.

En el posicionamiento en (41) el marco PADRES se mantiene como AGENTE facilitador

de material de lectura planteado en la etapa de la primaria, pero este marco pasa a ser
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sustituido por el internet. Como marco INTERNET se implica un rol de AGENTE para el usuario
pues es quien lo usa deliberadamente pero al mismo tiempo la agentividad puede disminuir
al codificarse como EXPERIMENTANTE por el estimulo generado por el algoritmo, o en este caso

de una sensacidn de dolor ocular provocado por la lectura en pantalla.

(41) Irene: Mi papa tiene ahi varios libros entonces yo los leia, y si no, los
descargaba. Pero casi no me gusta leer asi porque me lastima los

0jos.

En el caso en (42) el marco PADRES tiene un papel agentivo pero como inhibidor de la
lectura, pues si bien los padres promueven la lectura, la modalidad dedntica que caracteriza
el discurso de los padres codifica al sujeto como PACIENTE, y por lo tanto no se relaciona con
el rol de EXPERIMENTANTE de la lectura provocado por la imagen como signo y como estimulo.

Situacion que cambia en la etapa secundaria.

(42) Inés: [Yo pensaba que la lectura no servia para nada] porque en mi casa
siempre me decian “agarra un libro y ponte a leerlo”, o asi, y pues a
mi no... Es que a mi, si leia un libro queria que fuera como con dibujos
(risas) [...] Ya después no, ya después yo miraba los libros con muchas

letras y me llamaba la atencion de qué se trataba. Por eso.
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En (43) la experiencia volitiva de la lectura también se inhibe desde el marco PADRES. El
posicionamiento de los padres frente a la lectura se infiere a partir de la construccién
condicional en la que el requisito para no ser juzgada por los padres es ayudarles en el
trabajo familiar, lo que impediria hacer otro tipo de actividades que no correspondan con
las tareas escolares, como la lectura por placer. De ahi que el sujeto conceptualice la escasa

practica de la lectura a través de locuciones adverbiales temporales.

(43) Idalia: Pues de repente si, no como de siempre, pero de vez en cuando. Pues
como trabajdbamos, luego pues hacia la tarea y les tenia que ayudar
[a los padres] porque si no pues ya era una huevona, era asi de

“tengo que”.

Pero no solo este posicionamiento del sujeto frente a la lectura a causa de los padres en
(43) carece de agentividad. Si bien se codifica en un primer momento junto a los padres
como iniciadores de la accidn del trabajo, la modalidad dedntica en la que se envuelve la
escena resta una actitud volitiva de la familia hacia el trabajo, por lo que Idalia y sus padres
ejercen un papel de ACTOR mas que de AGENTE en la accién del trabajo. Por lo tanto, esta
ausencia de agentividad en el ECRI no solo respecto a la lectura, también respecto al trabajo,
se puede interpretar desde una narrativa o marco mas amplio de PRECARIEDAD del trabajo
gue a su vez englobaria al marco PADRES. La precariedad laboral describe varias situaciones,
como aquellas en las que una familia promedio integrada por dos adultos, un joven y un

nifio, se ve en la necesidad de asumir alternativas laborales que se perfilan hacia la
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explotacidén para superar la situacion de pobreza, como aumentar las horas de trabajo,
buscar dos o mas empleos por trabajador, incorporar a otros miembros de la familia a
trabajar sin considerar su edad o condicion de salud, por lo tanto esta situaciéon provoca
gue el trabajador pierda su tiempo libre para cubrir necesidades como descansar, convivir
con su familia o educarse. Visto desde este marco es coherente que los padres se posicionen
frente a la practica extraescolar de lectura pues implica que los hijos no se integren al
trabajo familiar. No obstante las condiciones laborales de la familia, los padres se

posicionan con el marco ESCUELA y su caracter de obligacidn.

5.3.2.3 La escuela, sin lugar para la lectura por placer.
El marco ESCUELA de la experiencia lectora también carece de presencia en la etapa de la
secundaria donde la lectura volitiva se relaciona con el gusto y el placer como estimulos de
una motivacion intriseca, es decir, el marco ESCUELA no cubre un rol de facilitador de este
tipo de practicas con la lectura, mas bien se conceptualiza como autoridad al imponer
lecturas de obras candnicas, como se observé anterioramente en (38), donde se recupera
La divina comedia como lectura significativa aunque el sujeto considera que se relaciona
con sus gustos. En (44) también se hace referencia al rol de la escuela solo como facilitador
de lecturas que no se relacionan con el gusto o placer. Al cuestionar sobre libros o lecturas
significativas cuyo origen fuese la escuela, se conceptualiza la inexistencia de un catalogo
de libros vinculado a este tipo de lectura, por lo que sefiala que no hay ningln libro que se
pueda recordar. Al abordar la misma pregunta, pero acotando el espacio a la biblioteca

escolar, el sujeto se posiciona como AGENTE de la busqueda de libros relacionados con sus
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gustos pero conceptualiza una resistencia al cancelar su agentividad mediante la perifrases

verbal de la modalidad epistémica.

(44) Irene: En la biblioteca casi siempre hay libros... habia como mas que nada
relacionados a la escuela, bueno en la secundaria, y en ese tiempo yo
buscaba mas como novelas entonces no podia ir a la biblioteca a

buscarlos.

En (45) al cuestionar a otro sujeto sobre su busqueda de libros en la biblioteca escolar,
tambien se conceptualiza una posibilidad nula de encontrar libros al mantenerse la
biblioteca cerrada y codificar en el ECRI un AGENTE tacito perteneciente al marco ESCUELA
gue usa la biblioteca con otro fin.

(45) Idalia:  Casi no porque la tenian como cerrada, nada mas asi como que

hacian los experimentos.

En (46) otro sujeto en el el marco ESCUELA se posiciona frente a la lectura y se posiciona
Ccomo EXPERIMENTANTE de agrado por los concursos académicos y deportivos, los cuales se

codifican como ESTIMULO.

(46) Inés: A mi lo que me gustaba de la secundaria era cuando ibamos a

concursos con otras escuelas, como ir a jugar o de inteligencia

matematica, de todo eso.
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5.3.3 Turning point: la influencia de los pares en el habito lector
Al indagar sobre la influencia que puede tener el grupo de pares en las practicas de lectura
de los jovenes durante la etapa secundaria se confirmé que los PARES son un marco decisivo
en la construccién de la identidad lectora. Al ser una etapa donde la mayoria puede
experimentar una crisis de identidad, los pares representan un activador, neutralizador o

inhibidor de nuevas conductas y sus practicas, como puede ser la lectura.

5.3.3.1El posicionamiento frente a los pares
En el caso de los sujetos entrevistados se cuestiond sobre las dindamicas de comunicacién
en el grupo de pares dentro del marco ESCUELA, si bien todos se posicionan como AGENTE,
la relacién con el grupo de pares varia, por ejemplo en (47) el sujeto se posiciona con los
pares y focaliza como TEMA de las conversaciones la experiencia cotidiana, y en (48) se
codifica la experiencia des la modalidad epistémica para evaluar los temas de conversacion
y se posiciona simultaneamente con los pares pero frente al nivel de conocimiento de ellos

en esta etapa.

(47) Irene: [En la secundaria] creo que habldbamos de varias cosas pero como
qgue de nada en especial, de las clases, de nuestra vida social y eso [...]
como que casi siempre era lo que estdbamos viviendo en ese

momento, se hablaba de eso. [...] Uno era muy adicto a estar en el
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(48) Israel:

teléfono. [...] [Yo] si [lo usaba], pero no era tan asi. Supongo que
estaba aburrido, tenia problemas, no sé.

Pues no sé, de lo que siempre se habla, como de futbol o cosas asi. Es
que casi a esa edad nadie es como muy maduro, ni yo mismo era
muy maduro, entonces como que no tienes de muchos temas de qué

hablar. [...] En si me reunia mds con mis compafieros para jugar.

Por el contrario, en (49) y (50) se coneptualiza un posicionamiento frente a los pares, ya no

respecto a los temas de conversacién, sino a la naturaleza del vinculo social establecido con

ellos. En (49) el sujeto se posiciona AGENTE de una separacion voluntaria y se codifica

EXPERIMENTANTE de una forma de ser ‘rebelde’ que no le permite relacionarse con los pares

solo durante esa etapa, pues en el presente no experimenta esta situacion.

(49) Idalia:

Fue una etapa de rebeldia, la verdad... casi no me juntaba mucho con
mis amigos, como que era muy antisocial, como que casi no. Ahorita
ya con todo mundo me ando hablando, me gusta socializar mucho.
[...] Pues con mis compariieros nada mas con el celular, de las tareas,

hicimos un grupo de hecho, pero casi no lo usamos.

Por su parte, el sujeto en (50) categoriza dos tipos de pares segun el nivel académico: los

mas inteligentes o los que buscar ser considerados inteligentes y los que no, es decir

recupera la competencia del marco ESCUELA, pues es muy comun que todavia se usen
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estimulos como aparecer en el cuadro de honor divulgado por la direccién y coordinacion
académica, por lo tanto ella codifica una agentividad de rechazo entre los pares por la

busqueda de ser considerados como mejores estudiantes.

(50) Inés: Y es que con mis companeros de la secundaria no nos juntabamos
mucho. Es que yo estuve en un grupo donde habia como puras
personas que eran como muy inteligentes entonces si tu
preguntabas algo no te contestaban porque no querian que tu
supieras, querian ser los mas inteligentes y por eso no compartia

cosas con ellos.

5.3.3.2 Los niveles de agentividad lectora de los pares
Para conocer la incidencia directa de los pares sobre la practica lectora se cuestiond sobre
las recomendaciones o practicas de lectura entre pares y es en estos ECRI de interaccidn de
los pares respecto al marco LECTURA, donde podemos observar distintos niveles de
incidencia: desde la conceptualizacion de la agentividad de los pares que deriva en un
turning point hasta la inhibicidn de la lectura de manera pasiva por parte de los mismos
pares.

El siguiente caso es un turning point prototipico, es decir, un par incide de forma
altamente agentiva y provoca un cambio en la trayectoria hacia la apropiacién de la lectura.
El posicionamiento inicial del sujeto en (51) frente a la lectura se alimenta de una nocién

construida desde el marco de los PADRES, desde este marco la lectura no se relaciona con
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el placer y sobre todo carece de utilidad. Sin embargo, el sujeto se posiciona hacia la lectura
placentera de manera agentiva a raiz de una situacién detonante, que es la decision de los
padres de detener su trayectoria académica. En esta situacién como es de esperar el sujeto
se codifica como PACIENTE, sin embargo, el estado de vulnerabilidad del sujeto, de quedarse
sin la posibilidad de estudiar, también permite que la agentividad de los PARES, de
recomendar lecturas que le puedan gustar, surja como una accién solidaria de hacer frente
sin desalinearse con el mandato del marco PADRES. Otro factor importante en este turning
point es el soporte de lectura digital que incluye la recomendacidn, y respecto al cual el
sujeto se posiciona como EXPERIMENTANTE pero desde una valoracion negativa. No obstante
esto no impide al sujeto pasar de una volicidn mental a una volicidn accional en el discurso
como vemos a través del nexo consecutivo entonces. En esta primera parte el sujeto
mantiene un posicionamiento en el que tiene la agencia de buscar los libros y el par o
compafiero que hace las recomendaciones permanece oculto y hasta parece no tener
importancia en este cambio. Al cuestionarle quién es el que recomienda la lectura
conocemos la cara del par, que es una amiga, companera y vecina del sujeto, pero que
ademas esta viviendo una situacion parecida de desersion escolar, en la que se acompafian
y apoyan, lo cual es el desencadenante en la codificacion reciproca como BENEFICIARIO del
apoyo mutuo. Lo mas importante a notar es que el argumento o vinculo para detonar el
interés del sujeto es que la amiga es conceptualizada como EXPERIMENTANTE de placer lector
y a su vez, la amiga apela un posible rol de EXPERIMENTANTE de placer para el sujeto, es decir,
en este caso la lectura se entrafia en el sujeto por medio del placer. El estimulo para

transitar de una conceptualizacion pasiva a la volicion mental o deseo de leer es el placer.
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(51) Inés:

identidad lectora.

[...] Yo tenia idea que los libros no servian para nada, [...] ya después
empecé a agarrar el gusto por la lectura. [...] Porque cuando sali de
la secundaria mis papas no me iban a dejar estudiar entonces
cuando salimos, meses atras, me empezaron a recomendar unos
libros y me decian “lee este libro pero estd en esta aplicacién” pero a
mi no me gusta [leer en pantalla], entonces yo empecé a investigar
en la biblioteca de la escuela y empecé a buscar los libros en fisico y
fue que me empezo a llamar la atencidn. [...] Ahi donde yo vivo tengo
una amiga, es mi vecina. Ella ya no puede estudiar porque sus papas
tienen ideas, se podria decir que, de antes, entonces ella ya no
estudid, entonces a ella le gusta mucho leer y me dijo “empieza a
leer, vas a ver que te va a gustar mucho” y ya me dijo “inténtale” y
yo quise intentar. [...] Es mi vecina y estudié con ella la secundaria, a
ella si le gustaba leer. Ella iba en ese grupo pero era con la que nos

apoyabamos ella y yo.

En (52) en otro caso, se narran dos momentos de esta interaccion entre los marcos LECTURA
y PARES. En el primer ECRI se narra un intento fallido de conversar sobre libros con los pares

pero el posicionamiento frente a la lectura de los pares impide negociar con ellos una
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(52) Irene: Mis amigos no era como que estuvieran en ese tipo de cosas, o sea,

igual y les platicaba, y era asi como “aaah bueno, estd bien”.

En un segundo ECRI en (53), el mismo sujeto narra la recomendacion de un amigo, un tipo
de lectura que se convertira en una practica permanente desde la secundaria hasta el
bachillerato pues, como veremos mas adelante, la lectura de historietas japonesas,
conocidas como manga, es sustancial en la identidad lectora de este sujeto durante el
bachillerato, pero es uno de los pares en la época de la secundaria el que recomienda la
versidén animada, o anime japonés, de este tipo de lecturas. En este ECRI, el compafiero o
par tiene un rol AGENTE no solo en la accién de recomendar, también como facilitador del
material, mientras que el sujeto se codifica como PACIENTE al seguir la recomendaciéon y como

BENEFICIARIO al recibir el material.

(53) Irene:  Uno de mis amigos me dijo que viera un animé y pues lo vi, él lo tenia
descargado, entonces me presté una memoria donde lo tenia y ahi
fue donde lo vi. Y por eso fue que llegué al anime y ya de ahi empecé

a seguir viendo. Y luego a leer el manga.

En el siguiente caso, en (54), el cine funciona como actividad para vincularse con el grupo
de pares, cuyo rol es de EXPERIMENTANTE, sin embargo, por el nexo consecutivo entonces, el
sujeto se codifica AGENTE en la seleccion de otros géneros. Es decir, a partir de la practica

con los pares, el sujeto se separa del grupo para definir sus propios gustos. Mas adelante,
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el cine como practica entre pares, que también pueden pertenecer a la misma familia,
resulta un estimulo importante para la lectura en (55), pues como ya se menciond es una

condicién que puede garantizar el placer de la lectura.

(54) Israel: Es que a mis amigos les gusté mucho como de superhéroes, aun
todavia les gusta mucho. También sobre rapidos y furiosos y cosas
asi. Entonces yo también como que empecé a ver peliculas de
romance, o de comedia. Me gusta mucho la comedia o también el
terror. A veces saliamos con nuestros amigos y veiamos peliculas de
miedo.

(55) Israel: [Yo llegué a la novela Yo antes de ti] porque a mi hermana le gustaba
mucho entonces la veia cada cierto tiempo y una vez yo la vi y ya

desde ahi ya me gusto.

En (56) el sujeto se posiciona respecto a sus pares de distintas formas, primero se codifica
como AGENTE frente al rol PACIENTE con el que se refiere a su grupo de pares en relacion a la
lectura, ademas conceptualiza la continuidad de esta pasividad frente a la lectura desde la
secundaria hasta el bachillerato con la conjugacion verbal en presente. Mas adelante el
sujeto deja en el fondo la pasividad de sus pares, y focaliza una agentividad de los pares
sobre conversaciones relacionadas con noviazgos, tema respecto al cual el sujeto se codifica
CoOmMo EXPERIMENTANTE de aburrimiento. Una vez definido el tema que detona la agentividad

conversacional de los pares, el sujeto representa un didlogo con el grupo de pares,
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recurriendo a un desdoblamiento enunciativo donde se posiciona frente a la falta de lectura
de sus pares como AGENTE, y en el que el modo imperativo cuestiona esta actitud ajena
frente a la lectura de sus pares; a su vez representa un posicionamiento agentivo de sus
pares en el discurso con lo cual reclama la lectura como parte de su identidad.

Por otra parte, el mismo sujeto narra en (57) un intento fallido de conversar sobre
libros con los pares, y el posicionamiento nulo como EXPERIMENTANTE de la lectura por placer
de una amiga le hace cancelar esta agentividad de recomendar y hablar sobre libros con los

pares.

(56) Idalia: ~ Pues con los que me juntaba no eran como de mucho de eso, pero
yo si decia “lee un libro, esta chido” pero como que ellos no. [...] Casi
no son asi de ese tipo de personas que ande ahi contdandome cosas
asi como de libros. Como de nada mas de noviazgos y eso y... aaaaay
iqué aburrido es asi! Me gusta escucharlos pero, o sea como de que
siempre lo mismo de que me hablen de sus noviazgos y sus
relaciones toéxicas. O sea no. “O sea, hablenme de otra cosa,
recomiéndenme algo que leer porque no siempre salgo, verdad”. Si
gue me hablaran de sus problemas con sus parejas o algo, pero no
estar siempre que salgo de lo mismo. Que me digan algo, otros temas

“oye, lei un libro, me gusté mucho”, o de qué se trata.
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(57) Idalia: De hecho, a mi mejor amiga si luego le andaba diciendo, pero ella no
es como que le guste mucho y pues no hablaba de esos temas casi

con ella.

5.3.4 Significado
En esta etapa mads reciente se conceptualiza la lectura de los jovenes en funcién de la
relacion con los pares, aunque las conceptualizaciones también son cercanas a su
experiencia como estudiantes de bachillerato y por lo tanto domina el marco ESCUELA.

En (58) el sujeto se posiciona con la lectura como EXPERIMENTANTE en la secundaria
desde el marco MOTIVACION donde el gusto o placer y la ausencia de pares son los

estimulos principales. Asi, la lectura se conceptualiza como un pasatiempo.

58) Irene: En la secundaria leia mas que ahorita [...] pues no sé, creo que era
porgque me interesaba mas, o no tenia cosas que hacer. Supongo que
era porgue no tenia con quién hablar mucho, entonces pues era asi
como: “lee, si no vas a tener nada que hacer o con quién estar, pues

”

lee”.

En (59) también se refiere la lectura desde un rol de EXPERIMENTANTE, sin embargo la lectura

se conceptualiza desde el marco ESCUELA como un instrumento de comunicacion, y desde

el cual focaliza una de las habilidades cognitivas de la comprension lectora global.
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(59) Israel: Es algo que siempre me ha agradado como que siento que es una
muy buena forma de expresarse porque obviamente el autor del
libro es lo que esta buscando y es una muy buena forma de tratar de

entender los puntos de la persona que lo hizo.

En el caso expueto en (60), al codificarse como BENEFICIARIO el sujeto reafirma la ventaja de
despejarse de la escuela y el trabajo al conceptualizar la lectura como pasatiempo, sin
embargo dentro de este posicionamiento idilico también situa las ventajas de la lectura
desde el marco ESCUELA y se reconoce no lectora de textos relacionados con el placer,
como podrian ser los del género poético, para focalizar su agentividad en la lectura de textos
escolares, conceptualizando una voliciéon accional respecto a una lectura obligatoria. El
sujeto construye asi una estrategia discursiva que le permite presentarse a la audiencia, en
este caso la entrevistadora, como agente de su practica lectora, lo cual refiere un reclamo

de agentividad lectora.

(60) Idalia: Pues era un pasatiempo muy bonito, la verdad que pues te despejaba
mucho de cualquier cosa. O pues me ayudaba, como luego leia los
libros de Biologia para la escuela. Casi no leia, pues libros...
normalmente de poesia o asi, sino me enfocaba mas en los de Fisica,

Matematicas. Y pus un pasatiempo, nada mas.
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Por ultimo en (61) el sujeto se posiciona como EXPERIMENTANTE desde una nocién relacionada
con la practica escolar de la lectura, en la que la informacion se rastrea de la manera mas
rapida y directa posible, el esfuerzo mental inherente a la lectura trata de ser evitado. Por
consiguiente esta conceptualizacion corresponde con la normatividad caracteristica del
marco ESCUELA. Ahora bien, como muestran los tiempos verbales y el deictico temporal, el
sujeto ha pasado de significar la lectura desde el marco ESCUELA a un significado mas

relacionado con un rol EXPERIMENTANTE de placer.

(61) Inés: Se me hacia muy aburrida. Yo tenia idea que los libros no servian
para nada, entonces yo me iba a lo facil, yo buscaba en Google, como
la informacidn y ya, mds directo. Y ahora no, ya después empecé a

agarrar el gusto por la lectura.

5.4 Preparatoria: “Leer o no leer”.

I o" III

A continuacidn se presenta el “estado actual” de la identidad lectora. Se muestran las
practicas lectoras de los jovenes y cdmo estos conceptualizan los marcos primarios y nuevos

marcos, los cuales se presentan de manera general en el el esquema 4.
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Motivacion

Practica

Etapa
preparatoria
"Leer o no leer"

Biografia

Significado

conductas socialmente

Cuestionar las

aceptadas.

Gestion del tiempo |

Facebook —

Teléfono vs Impreso

PARES

Diversos eventos ——

como
EXPERIMENTANTE

Construir sentido - Transformar la realidad -
Desinformacién

Vocacion profesional

Tiempo libre *‘

Tarde —_—

Noche —_—

Fin de semana ———

Grupos e

Contenidos

Transmedialidad
Accesibilidad

Rechazo a la
lectura

Grados de
Agentividad

~—— Placer - espacio propio

—— Fortalecer opiniones

Frmato, lectura auditiva

— Pasidn

— Habito

Efecto terapéutico vs.
Trabajo, escuela, pandemia

PADRES- TRABAJO
Agentes del tiempo

Paciente--> TELEFONO -
CONTENEDOR

Agente--> tiempo asignado.

Tiempo asignado -MOTIVACION

Tiempo para si mismo.
uso de otros MEDIOS

Agente - Paciente - Sin grupo

s Agentividad consolidada

s Agentividad en progreso

s BUsqueda de agentividad

b Pérdida de agentividad

Esquema 4. Marcos de la lectura en la etapa preparatoria “Leer o no leer” (elaboracién propia)

En el marco MOTIVACION se aprecia que el interés por leer proviene de la posibilidad de

‘hacer algo’ con la lectura. En este caso los jévenes experimentan una proyeccion ética o

moral de su percepcion de la vida en los textos. Esto les permite cuestionar las conductas

socialmente aceptadas y acumular distintos cédigos de conducta. Por lo tanto, se afirma

que la lectura es una herramienta en la construccién de la identidad personal pues se lee
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para construir sentido, de si mismo y en relacién con los otros, se lee para transformar la
realidad. Ademas, se lee con una conciencia de la desinformacion que satura los procesos
informativos en la actualidad. Y ya que en esta etapa inicia la transicién hacia la educacién
superior la lectura es una herramienta para alimentar la necesidad de informacidn sobre la
carrera universitaria.

En el marco PRACTICA donde se indaga sobre la agentividad de los lectores en el
marco GESTION DEL TIEMPO, los jévenes categorizan un tiempo asignado y un tiempo
disponible en funciéon de los marcos PADRES, ESCUELA y TRABAJO. Esta categorizacion
permanece en los distintos momentos a lo largo del dia y la noche, asi como el fin de
semana. En este marco los PADRES se conceptualizan agentes del tiempo y el TELEFONO se
conceptualiza como un contenedor, respecto al cual los jévenes conceptualizan tambien
grados de agentividad al introducirse en dicho contenedor.

Otro marco que se revisa dentro de la PRACTICA es el FORMATO, es decir, se indaga
si la lectura es digital o en impresos, qué tipo de contenidos prefieren al conceptualizarse
como experimentantes de agrado, asi como el grado de agentividad en la interaccion en
grupos de Facebook. El resultado es que los jovenes realizan una practica definida como
transmediatica.

El marco PARES tambien se considera dentro del marco PRACTICA. En esta etapa, los
sujetos perciben que los PARES se posicionan frente a la lectura y por lo tanto los sujetos
posicionan la lectura en un orden jerarquico dentro de las prioridades en la interaccion con

sus pares.
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En el marco BIOGRAFIA no existe un evento prototipico de turning point pues depende
del formato y las intenciones de la lectura hasta de los sentidos que se usan para codificar
el texto. El tipo de viraje que experimentan o sufren los lectores se considera de acuerdo a
la conceptualizacion del grado de agentividad, como puede ser la pérdida de agentividad,
hasta la consolidacién de la agentividad, es decir, un estado que parece imperturbable o la
consolidacién de un habito lector. Finalmente, el marco SIGNIFICADO de la lectura se
conceptualiza desde un rol de experimentante, por lo que la lectura se refiere como un

espacio propio vinculado a la construccion de la identidad.

5.4.1 Motivacidn
Para conocer la motivacién de la lectura se indaga sobre una frase favorita relacionada con
la lectura. En dos casos no se relaciona dicha frase con textos, sin embargo, dos sujetos
refieren frases de textos vinculadas con cierto conocimiento sobre la conducta moral en
relacion con los otros. Para esto los sujetos utilizan marcadores epistémicos que les
permiten posicionarse con la moraleja del texto. Por ejemplo en (62) el sujeto se codifica
EXPERIMENTANTE de aceptacion hacia el libro pues el conocimiento popular que refiere tiene
un alto grado de certeza en su grupo social, como indica a través de la nominalizaciéon del
cuantificador indefinido muchos conjugado en una primera persona plural, es decir, se
focaliza la cantidad de personas que podrian validar las proposiciones del libro, incluida el
mismo sujeto, y eso justifica su posicionamiento. Por otra parte, el sujeto sefala, con el
complemento de finalidad, el objetivo del libro y de su lectura: lograr cosas, en el plano

emocional.
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(62) Inés:

Es que lei un libro que se trataba de una persona chiquita que se
dejaba intimidar por una persona mas grande. Entonces lo que a mi
me gusté es que decia una frase “El valiente vive hasta que el
cobarde quiere”. Es un dicho que muchos hemos escuchado, pero
ahi venia como qué significaba y por qué. Era un libro como de
autoestima para lograr cosas. Ese lo lei hace como cuatro, cinco

meses.

Por su parte, el sujeto en (63) recupera una frase de una serie de television a partir de la

cual refiere un cuestionamiento sobre los modelos de conducta en la sociedad. A través de

una repeticion del adverbio temporal, del sustantivo colectivo y de la conjugacién en

primera persona plural se asegura de evocar un conocimiento generalizado de la

experiencia de relacionarse con los otros.

(63) Israel:

Pues justo, acabo de terminar una serie que la frase era que todas las
personas son como de mentira, como que estan hechas de papel.
Porque siempre o la mayoria de veces la gente trata de encajar con
la sociedad y de hacer cosas que la sociedad quiere que hagan,
entonces no siempre somos las personas que de verdad somos,
siempre tratamos de dar un papel diferente para que los demas estén

contentos con nosotros porque siempre tratamos de encajar en una
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sociedad y siento que si las personas [fueran] como en realidad, no
habria tanta desigualdad y no habria tantos problemas entre los

hombres y las mujeres.

Otro aspecto de la motivacion es la posibilidad de hacer algo con la lectura, en este caso la
lectura se incorpora a la experiencia personal para construir un posicionamiento agentivo
respecto a algun tema, es decir, se lee para pensar, para decidir, para hacer. En el siguiente
ECRI (64) se evoca el discurso de la contraparte en la controversia feminista, ante la cual el
sujeto se codifica EXPERIMENTANTE de confusidn, lo que le lleva a buscar libros sobre el tema
gue le ayuden a construir una opinién pero ademas el sujeto se codifica EXPERIMENTANTE de
un interés en la lectura del feminismo pues le sirve en su experiencia personal para

posicionarse frente al marco PADRES.

(64) Inés: Ahorita estaba leyendo un libro, lo acabo de terminar. Era un libro
como feminista pero explicando ciertos temas y como yo queria
saber, porque me llama la atencién, pues me puse a leerlo.
[...]JPorque en mi casa mi papa es un hombre machista. Muchos
decian “ay que el Feminismo esto y esto” entonces nos empezaron
a confundir y yo dije “no”, empecé a investigar, encontré ese libro y
me llama la atencidn. [...] El profe Cristian me dijo que tenia un libro

de una mujer, que ahi viene especificando qué es y por qué.
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Entre los temas de interés de lectura del sujeto en (65) se encuentran aquellos que afectan
esferas de su realidad inmediata. La lectura sirve para construirse conocimiento que influya
en la sociedad y que le permita modificar la agentividad nula desde la cual se posiciona, por
ejemplo, al conceptualizar la realidad de la pandemia como un contenedor del que se desea
salir. Esta experiencialidad y busqueda de agentividad se instancia lingliisticamente en una
modalidad epistémica referida en la pregunta sobre el fin de la pandemia donde Israel se
incluye al conjugar el verbo en primera persona plural. La conceptualizacidn de contenedor
se repite respecto al feminismo y su posicionamiento respecto a la actuacién de los
hombres en el proceso de cambio de la realidad. Al igual que en (62), en (65) se evoca el
discurso y los argumentos del otro, que en este caso son los medios de comunicacién; la
desinformacion es un estimulo para ser EXPERIMENTANTE de desacuerdo y desarrollar interés

para leer sobre el tema.

(65) Israel: [Ahorita estoy leyendo] sobre eso, sobre el feminismo sobre...
también mucho sobre el cévid y sobre las diferentes opiniones sobre
las vacunas y cudndo podemos salir de esto. [Me llamé la atencidn]
Pues se supone que tiene que haber un apoyo también de la parte de
los hombres porque aunque sea algo que es sobre las mujeres
mientras los hombres las podemos ayudar va a ser mas rapido todo
el proceso. [..] Es que hay muchas noticias erréneas como de
cualquier, como de cualquier cosa, a veces siento que por ejemplo en

las noticias hacen ver cosas como cosas que sélo hacen ver mal a un
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tipo de personay como que no siempre dan los dos lados de la noticia,
como que siento que algunos cuentan una cosa y otros cuentan otra
cosa, depende de cdmo beneficia cada una. Por ejemplo, no hace
mucho con lo de los feminicidios y esas cosas, muchos utilizan que
los hombres mueren mas o qué cosas asi sin dar en realidad como la
informacién de el porqué de las muertes de cada persona. Entonces
siempre siento que hasta el internet o en cualquier lugar que
busques sobre cualquier tema va a haber dos lados diferentes y en
cualquier cuento y lo que tu quieras siempre hay un bueno y un malo

pero depende de quién cuenta la historia.

Otra motivacion para la lectura proviene de la vocacion profesional como se muestra en

(66). El deseo de estudiar concentra un alto grado de agentividad en la identidad lectora.

Ademads en este caso, el acceso a material de lectura en internet permite la agentividad o

volicién accional por lo que el sujeto se posiciona AGENTE en el uso de internet como

facilitador de material de lectura.

(66) Irene:

[Ahorita estoy leyendo] Cosas relacionadas con la psicologia, a veces
tengo libros descargados para leerlos o a veces leo simplemente los
que suben mismos psicélogos o personas asi [...] porque eso quiero
estudiar [...] De internet, o sea, a veces ahi lo suben en pdfy los

puedes descargar de ahi, no es una pagina en especial.
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5.4.2 Practica

5.4.2.1 Gestion del tiempo
Como se revisd en la introduccion la lectura voluntaria esta cargada de significados
temporales pues asi como existe un tiempo crononormativo, la lectura puede resistir las
presiones del tiempo institucionalizado que definen los contornos de la vida cotidiana
(Rothbauery Cedeira, 2022). Este segmento del analisis de la practica de la lectura se dedica
a caracterizar las distintas temporalidades que emergen en la negociacion de la identidad
lectora. Se proponen los marcos de TIEMPO LIBRE, DIA-NOCHE, y FINES DE SEMANA para

conocer las temporalidades subjetivas de la practica de la lectura.

- TIEMPO LIBRE
En el caso en (67), el sujeto conceptualiza el beneficio terapeutico de la lectura ante el
marco de TIEMPO LIBRE, por lo tanto se codifica una secuencia de roles que conceptualizan
el efecto terapéutico buscado. Primero se codifica AGENTE de buscar alivio, pues si bien
empeora a lo que se codifica como EXPERIMENTANTE, finalmente se codifica BENEFICIARIA de la
lectura y EXPERIMENTANTE de alivio. Sin embargo el sujeto minimiza su propia practica lectora
con una locucion adverbial de cantidad y justifica su practica lectora limitada codificando
AGENTE a la madre en la gestion de su tiempo. Una FUNCION TERAPEUTICA de la lectura
delimitada por el rol como PACIENTE en la gestion del tiempo emergen como marcos en la
practica de la lectura, a su vez el marco ESCUELA y TRABAJO familiar intersectan el marco

de la gestidn del TIEMPO pues definen el tiempo disponible de Irene.
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(67) Irene:

Pues mads bien con las cosas que hago a veces alimento las malas
emociones y me pongo peor, pero aun asi como que me hacen sentir
un poco mejor como que por ejemplo veo series y leo cosas, leo
mangas de esas que.. y pues veo anime pero nada mas eso o sea
como que no tengo nada que hacer porque realmente como que no
tengo tanto tiempo porque tengo una rutina y en la rutina no tengo
mucho tiempo y cuando lo tengo pues mi mama me pone a hacer
cualquier otra cosa o eso y pues no tengo mucho tiempo para mi
entonces pues... si no trabajara pues tendria mas tiempo, porque es
como de ocho a doce o una. Pues es que mi mama tiene un local en
el mercado y vende jugos entonces pues ahi voy y le ayudo. [...]
Ahorita en la pandemia todos los dias pero cuando estabamos en
clases presenciales nada mas el sdbado que era el dia que no venia

a clases pero nada mas, pero en teoria todo el tiempo le ayudo.

Como veremos en otro momento, el sujeto en (68) realiza su practica de la lectura en su
teléfono movil, por lo tanto no conceptualiza la lectura como actividad de ocio o
pasatiempo. Por su parte, el sujeto en (69) conceptualiza otro ciclo temporal que puede
regir su practica de la lectura que son los periodos de empleabilidad para los padres y la
familia. El sujeto se codifica como PACIENTE en la gestidn de su tiempo por lo que se posiciona

frente al marco PADRES y se posiciona con el marco TRABAJO familiar al conceptualizarse a
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si mismo y a los padres en una primera persona plural. A su vez en (70) se codifica

EXPERIMENTANTE de estrés frente al marco ESCUELA y al marco PADRES por problemas

familiares, por lo que en el tiempo libre busca relajarse.

(68) Israel:

(69) Idalia:

(70) Idalia:

[como pasatiempo] Me gusta hacer ejercicio y como tocar
instrumentos, toco el ukulele y la guitarra.

En mi casa mmmbh casi no [me queda tiempo] porque ahorita esta el
tiempo de las coronas, de las muertes y eso. Nosotros trabajamos
haciendo coronas de muertos y eso, o sea temporalmente
trabajamos.

En dia de Reyes vendemos juguetes y luego mi mama vende
raspados. Es como que no hay tanto tiempo como para mi. Ahorita
estamos en lo de las coronas, entonces acabo mi tarea y me ponen
a ayudar a enzacatar o a envolver. O yo soy muy buena en las
manualidades y me ponen a hacer las manualidades.

De repente si, es muy estresante la escuela y luego problemas
familiares. De hecho, ahorita si tengo muchos problemas familiares
en la casa. Y pues hago deporte, me voy a las canchas, alla por el

panteodn.

En (71) se conceptualiza cdmo la suspension de actividades deportivas, en las que el sujeto

pasaba su tiempo libre antes de la pandemia, modifica la forma de pasar el tiempo libre. El
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sujeto se codifica como EXPERIMENTANTE de un estado mental alterado por el encierro, lo que
orilla a hacer otro tipo de actividades como la lectura, actividad considerada como solitaria.
Asi la lectura con una FUNCION terapeutica, en este caso repecto al exceso de tiempo libre,

también es conceptualizada en (71).

(71) Inés: Antes de la pandemia me gustaba jugar volibol, pero con todo esto ya
no, que no que ya no hay partidos o que ya no podemos practicar por
lo mismo. Y ya después me puse a leer o a ver series. O algo asi y
cuando me desocupaba me ponia a hacer eso porque si no me volvia

loca en mi casa.

- TARDE Y NOCHE
Sobre la tarde como un posible tiempo de lectura, los jovenes posicionan su prdctica de la
lectura en funcién de los marcos FAMILIA y otros MEDIOS como el internet, el teléfono y la
televisién. En (72) por ejemplo, el sujeto se codifica PACIENTE en la gestidn de su tiempo por
compromisos familiares. Por otra parte, aunque el sujeto se codifica AGENTE en el uso de las
redes sociales, también conceptualiza una falta de control temporal a través de la
categorizacion de unidades de tiempo con los adjetivos indefinidos: el dia conceptualiza la
totalidad de tiempo, pero se reconceptualiza esa totalidad en intermitencias. La
conceptualizacidon de una permanencia total en las redes sociales se fortalece pues el sujeto
se codifica EXPERIMENTANTE de someter su propia existencia a las redes sociales que codifica

como un contenedor por la preposicion en.
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(72) Irene: Luego por las tardes voy a comer con mi abuelo, bueno, vamos, eso
también me quita tiempo. [...] pues no, o sea practicamente las uso
todo el dia pero no a todas horas. De las redes sociales uso mas
WhatsApp y Facebook, nada mas. ... como que mas que nada me la
vivo en esas dos. Instagram sélo es imagen y Facebook tiene mas

variedad.

En (73) también se conceptualiza las redes sociales como un contenedor y el sujeto se
codifica a si mismo como EXPERIMENTANTE del tiempo sin un limite fijo dentro de ese
contenedor; tanto el verbo vivir como pasar en estos casos conceptualizan eventos atélicos
y el pronombre personal dativo codifica al agente, en ese sentido los sujetos se someten a
experimentar dicha temporalidad intermitente en el contenedor de las redes sociales.

A diferencia de este casoo en (73) el sujeto es posiciona en el marco FAMILIA pues se

codifica EXPERIMENTANTE de agrado por pasar tiempo con los miembros de su familia.

(73) Israel: [...] me la paso en las redes sociales viendo fotos o cosas asi. Pero
casi escuchar en lo de la comida no y casi tampoco veo porque me
gusta como compartir ese tiempo entre familia y cosas y ya que no
siempre todo el dia casi no hablamos en todo el dia, entonces es como

una hora donde todos estan.
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En (74) el sujeto se codifica AGENTE en el uso del teléfono durante la tarde con dos
finalidades. La primera finalidad es acompafar la comida pues aunque los miembros de la
familia se reunen en el mismo espacio, cada miembro se aisla y se acompaiia del teléfono
gue es conceptualizado como una especie de rollo, esta palabra refiere un asunto o tema
personal pero también refiere un contenedor cilindrico, y su propiedad giratoria por la cual
el sujeto queda embuido en el teléfono. La segunda finalidad también es de
acompafiamiento luego de que el sujeto se codifica EXPERIMENTANTE de aburrimiento
mientras trabaja por lo que se posiciona frente al marco FAMILIA y TRABAJO desde el marco

de otros MEDIOS, y donde el teléfono es un contenedor que aisla al sujeto de dichos marcos.

(74) Idalia:  Con mi mama nos ponemos a ver La Rosa de Guadalupe. Ahi en la
cocina, ni en la sala hay televisidon, normalmente esta arriba. Pero si,
ahi en el teléfono buscamos La Rosa, o Como dice el dicho, Lo que
callamos las mujeres, parecido y ya comemos con todos, pero cada
quien en su rollo. Mis hermanos ven sus cosas, nosotras esto y a mi
papa la verdad no le gusta, es como de ah “la hora de comida es para
comer, no tienes que hacer otra cosa”. Hago las tareas primero, les
ayudo a mis papds y para no aburrirme tan rapido pues pongo
musica mientras estoy trabajando y ya en la noche ya es que lo uso
poquito. Mensajeo con mis amigos para sacarme todos lo problemas

“ya, platiquenme otra cosa”.
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En el caso en (75) el sujeto describe la organizacion de su tiempo vespertino y se codifica
AGENTE de la actividad de la lectura, la cual tiene asignado un lapso de tiempo para llevarse
a cabo, y depende de otro AGENTE, el profesor de lectura, ante el cual Inés se codifica
BENEFICIARIA, pues como refiere la forma condicional ante la ausencia del libro dado por el

profesor el sujeto realiza actividades con otros MEDIOS.

(75) Inés: Me pongo a hacer tarea de 9 y me doy un tiempo para almorzar y
comer y ya le sigo. Si me apuro bien a las cuatro cuatro y media
termino de hacer mis tareas y ya de ahi pues me pongo, si tengo un
libro que leer, porque Cristian me presta libros, agarro mi libro y me
pongo a leer. O luego estoy en el teléfono o en la televisién o asi o
adelantando tareas. Con el teléfono me gusta meterme a ver si tengo

mensajes que contestar o mensajear con amigos.

En la secuencia temporal de la noche narrada en (76) se conceptualiza una busqueda de
agentividad para gestionar el tiempo de uso del teléfono. La busqueda de agentividad se
conceptualiza en la construcciéon de una volicidn accional frustrada pues no logra su
objetivo. Si bien en la actualidad el sujeto se posiciona como AGENTE de un tiempo asignado
para no usar el teléfono por la noche, el sujeto explica el origen de esa agentividad al
codificarse como EXPERIMENTANTE de ansiedad e insomnio en diferentes tiempos del dia y

codificando el teléfono como EsTiMULO. Asimismo el sujeto se posiciona frente a la lectura
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en redes sociales al codificar una simpleza de los textos con el adjetivo puro y los relaciona

como ESTIMULO de un estado emocional inestable, al codificarse como EXPERIMENTANTE.

(76) Irene:

No realmente. Hay un horario para que... porque yo me puse ese
mismo horario. Dejo, apago el teléfono, practicamente para no estar
con la tentacion de estar ahi y no poder dormir. Los apago
practicamente... el teléfono pues o sea es como que si esta ahi lo voy
a estar usando y no voy a poder dormir. [Al despertar]... es que tengo
un mal habito de luego luego despertarme y usarlo. Lo he intentado
dejar pero como de repente no puedo y de repente si pero intento
no usarlo. Al menos el teléfono pero casi no veo televisién. Aparecen
puras publicaciones, memes. Supongo que eso también tiene que

ver que me sienta mal, no sé.

En (77) el sujeto conceptualiza la noche como el tiempo asignado para el esparcimiento, y

justifica la asignacidon de ese tiempo con una excusa sobre la falta de tiempo, la cual

introduce con la frase es que. Por lo tanto el sujeto se posiciona como AGENTE y luego

EXPERIMENTANTE en el uso de los medios de comunicacidén y otras actividades como tocar un

instrumento musical, en su tiempo libre.

(77) Israel:

Normalmente no, o sea, o veo la televisidn o el celular o toco el
ukulele, me gusta mucho y asi en la noche. Es que casi en el dia no

tengo mucho tiempo porque hago tarea y voy al gimnasio.
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También en (78) el sujeto conceptualiza un tiempo asignado para el uso del teléfono con
fines de interaccion social, mediante el adjetivo de cantidad y codificandose AGENTE. Esta
relacion entre agentividad y cantidad del tiempo asignado se repite para la lectura, y
ademas condiciona la extencidon o cantidad de lectura. Sin embargo al codificarse
EXPERIMENTANTE de estrés, el sujeto codifica también un fin terapéutico de la lectura en este
lapso de tiempo, el cual se instancia a través de una auto conceptualizacion como
contenedor de problemas o emociones que necesitan ser evacuadas, esa experiencia lleva
al sujeto a escribir también con fines terapeuticos pues categoriza los problemas con la

experiencia de un atragantamiento o atascamiento.

(78) Idalia: En la noche ya es que lo uso poquito. Mensajeo con mis amigos para
sacarme todos lo problemas “ya, platiquenme otra cosa”. [...] Leouna
leyenda o cualquier otra cosa como pequeiio, que alcance a hacer en
esa noche, no como de... O escucho musica para relajarme cuando
estoy muy muy estresada, asi de “deja pongo musica”. Y estoy
escribiendo una cancién, a veces o en las noches cuando tengo algo

ahi atorado como que escribiendo canciones.

En el caso en (76), el sujeto se posiciona frente a la lectura como EXPERIMENTANTE de

incomodidad en los ojos por lo que toma la decisidn y se codifica AGENTE para ver television

con la familia. Aunque vemos una condicién para posicionarse dentro del marco MEDIOS
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como practica nocturna, también se practica la lectura en el marco FAMILIA donde el padre,
gue usualmente se ausenta por motivos de trabajo, es el AGENTE de la lectura despué de

posicionarse como EXPERIMENTATE de aburrimiento frente a otros MEDIOS.

(79) Inés: Casi no leo porque luego se me cansan los ojos. Me pongo a ver las
noticias en la television con mi familia. [...] Y mi papa casi no lee, él
estd en Estados Unidos, cuando él esta aqui casi no lee pero luego en
la noche nos dice “no hay nada bueno en la tele, vamos a ponernos
a leer” y leemos cuentos o lo que tengamos. Mi hermano dice “no,
yo mejor me voy a dormir” y se va a dormir. A mi hermano no le gusta
leer. Me dice que eso es muy aburrido. El también se iba a lo facil.

Ojala y después agarre el gusto por la lectura.

- FIN DE SEMANA
En la otra temporalidad explorada del fin de semana, los sujetos conceptualizan este lapso
de tiempo de manera diferente en funcion de los marcos ESCUELA, TRABAJO y FAMILIA. En
(80) el sujeto se posiciona como AGENTE en el uso del teléfono y el internet motivado por la
ausencia de las rutinas de los marcos ESCUELA y TRABAJO. En contraste con el tiempo entre
semana, donde se asigna un tiempo de esparcimiento, en el fin de semana la disponibilidad
de tiempo se codifica en el adverbio comparativo mds, junto con la propia codificacion del
sujeto como PACIENTE de el verbo pasar, de aspecto lexico de estatual, lo que conceptualiza

la recepcion de peliculas y series como un estado pasivo. Asimismo el sujeto se posiciona
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frente a la lectura al conceptualizar su incapacidad de leer mediante la negacion del recurso
verbal de la modalidad epistémica y explica esta actitud hacia la lectura codificandose
EXPERIMENTANTE de un estado cognitivo alterado, lo que la lleva a negar cualquier agentividad

lectora.

(80) Irene: Los uso mds [medios] porque en esos dias casi no tengo una rutina
en especial entonces es como mas tiempo libre y los uso mas y a
parte casi siempre me la paso viendo series, peliculas o ese tipo de
cosas esos dias y pues... [leer] No, es que no puedo. Si leo las
publicaciones, las cosas que le digo de los grupos o psicélogos que
sigo o ese tipo de cosas, pero nada mas, no puedo leer como mas

porque me desconcentro y no puedo.

En sentido opuesto en (81) el sujeto se posiciona frente a los marcos MEDIOS y FAMILIA,
conceptualizando el fin de semana como un tiempo disponible para descansar, para eso
compara mediante adverbios la cantidad de personas y ruidos con el tiempo entre semana
gue no permiten el descanso. También se conceptualiza la decision de descansar al
codificarse EXPERIMENTANTE y BENEFICIARIO de un agrado por extender el tiempo de descanso

lo que justifica su posicionamiento frente al marco MEDIOS.

(81) Israel: Siento que los uso menos. Como que, es que casi siempre todo entre

semana es como un tiempo donde hay mucha gente o hay mucho

122



ruido o cosas asi, y hay veces que por ejemplo los fines de semana a
veces me gusta descansar un poco mas o dormirme un poco mas,
despertarme mas tarde y pues asi siento que los utilizo menor

tiempo.

En (82) el sujeto conceptualiza el fin de semana como un tiempo disponible para si mismo,
como codifica con el rol de BENEFICIARIO y el adverbio comparativo mds, lo que hace que el
sujeto se posicione con actividades inherentes a los marcos MEDIOS y PARES, y frente a los
marcos de FAMILIA, TRABAJO y ESCUELA. Sin embargo, la lectura surge como actividad en
el marco FAMILIA, pues se codifica AGENTE de la lectura y codifica como BENEFICIARIO de la
lectura a nifios de su familia en una situacion de nifiera al referir como es la prdactica de la

lectura y qué considera adecuado para los nifios.

(82) Idalia: Los fines de semana uso mas el teléfono, porque pues ya es como de
mas para mi esos dias. Me pongo a limpiar la casa. Ahorita no tengo
tanto tiempo, nada mas de lavo los trastes y ya. Pero los fines de
semana me pongo a hacer la limpieza de arriba para abajo. Y
escuchando musica, y ya que termino mensajeo un rato con mis
amigos o veo videos. El domingo es que me pongo asi [a leer], tengo
una sobrina y a mi hermanito, les ando leyendo. [...] Cuentos asi, a
veces me los invento porque no llevo ningtn libro. O les digo a ellos

“tl cuéntame a mi” y ya me andan contando. Luego me andan
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diciendo algo asi como de miedo. Si les cuento, pero no bien aca
porque no quiero que luego van a decir, “luego me anda contando

cosas”.

El sujeto en (83) conceptualiza el fin de semana como un tiempo asignado para estudiar.
Por lo tanto el sujeto se codifica AGENTE en la realizacidn de tareas que implican un mayor
desgaste cognitivo y necesitan mas tiempo, pues el sujeto crea una categorizacién entre la
disponibilidad de tiempo y el nivel de dificultad de la tarea. Pero esta conceptualizacién de
tiempo asignado es mas evidente cuando se codifica AGENTE y BENEFICIARIO de la frase verbal
darse tiempo para profundizar en la tarea y garantizar la comprensidon, como describe al

inicio.

(83) Inés: Cuando ocupo sacar algo no falta dénde investigue, hasta ponerme a
ver videos en YouTube para hacerlo, o decirle a una amiga “oye no le
entiendo, tu como le hiciste” por eso a mi me ayuda mucho el
internet, porque aunque digan que es para perder el tiempo, si lo
sabes usar obviamente sirve para algo. [Por ejemplo] Las tareas que
me dejan, a mi nunca se me han dado las matematicas, siempre busco
como hacer el procedimiento, tutoriales. Los fines de semana es
como cuando me pongo a adelantar tareas. En la semana, casi las

tareas son las que hago las que estan mas faciles, como que no
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tienen mucho qué investigar y por eso los fines de semana me doy el

tiempo para buscar las cosas.

5.4.2.2 Lectura digital
Aunque desde una concepcién formal de la lectura es extrafio reconocer la practica de la
lectura en plataformas digitales, las redes sociales estan cambiando la forma de
experimentar la lectura. En este apartado analizamos las posibilidades de practicar y
socializar la LECTURA EN GRUPOS DE FACEBOOK, asi como la LECTURA DIGITAL EN EL

TELEFONO en comparacién con textos impresos.

- LECTURA EN GRUPOS DE FACEBOOK
Se cuestiond sobre la relacidon entre practica de la lectura y grupos de Facebook. Al ser una
practica de lectura voluntaria, el sujeto en (84) se codifica EXPERIMENTANTE de una preferencia
de lectura en ciertos grupos de Facebook, y junto con el adverbio comparativo
conceptualiza no solo un grado de preferencia mayor sino un criterio de seleccidn del grupo
gue permea incluso la interaccion entre los miembros pues se posiciona con usuarios que
comparten mismas ideas y posturas sobre temas de su interés. Esta reciprocidad de
pensamiento entre los miembros del grupo con el que se posiciona el sujeto en (84) le
permite construir sentido, como se conceptualiza con la repeticidon del sustantivo porqué,
el cual es usado para referir la razén o causa, en este caso, de problematicas como la

desigualdad de género. De tal manera Israel conceptualiza una volicidn accional en la
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seleccion de los grupos de Facebook con las perifrasis verbales que incluyen el verbo en

infinitivo tratar.

(84) Israel:

casi siempre me gusta mas leer como de las personas que estan de
acuerdo a mi pensamiento, como tratar de compartir ideas con ellos
y buscar el porqué de la razén, del porqué piensan asi, por qué yo
pienso asi. COmo tratar de darnos mas informaciéon y saber mas
sobre cada tema. Porque luego te tienes que pelear y cosas asi. [...]
Tambien me gusta mucho grupos donde hablan de series como que
den un mensaje, por ejemplo hay una serie que se llama Amoxi. Ah,
no, es una peli pelicula que trata sobre, sobre él porqué, porqué
denigran a las mujeres, depende de su tipo de vestir, como que si no
son sino se tapan. O, si no se visten como la sociedad lo dice, se les ve
mal y pues a los hombres, no pues. Si ves un hombre sin playera en la

calle es muy diferente a que veas una mujer sin playera en la calle.

Por su parte en (58) el sujeto se codifica como EXPERIMENTANTE de confusién ante la LECTURA

EN GRUPOS DE FACEBOOK, lo que conceptualiza una menor agentividad. De hecho en

seguida se codifica PACIENTE en la lectura frente a los autores de las publicaciones leidas dado

gue el posicionamiento especializado de los autores implica una modalidad dedntica

referida por el sujeto y justifica su codificacion como PACIENTE.
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(85) Irene:

Son varios y se me confunden [...] nada mas leo las cosas que
publican, como cosas relacionadas con el comportamiento de los
nifios. También, para que te des una idea de cdmo debes de tratarlos
y pues como los traumas y ese tipo de cosas pues como tratarlos y
como darte una ayuda sin ir al psicélogo asi directamente, pero

siempre es mejor pues ir.

En el caso de (86) y (87), los sujetos se posicionan con un grado menor de agentividad en la

practica de la lectura en grupos de facebook. En (86) el sujeto niega la pertenencia a algun

grupo pero también se posiciona frente a una practica lectora en las redes al codificar el

internet como ACTOR, es decir, la causa de la no lectura y cuaquier otra actividad relacionada

con el internet. En (87) el sujeto se posiciona frente a Facebook y se codifica EXPERIMENTANTE

de desagrado, para ella la red social es sindnimo de rumores y problemas.

(86) Idalia:

Namas tengo teléfono, no tengo computadora, ni nada y pues de
redes Facebook, y WhatsApp e Instagram. Es lo que uso mas. En el
teléfono, la verdad no tengo grupo de nada. Mi hermano es el que
tiene computadora y ahi luego hago las tareas. El internet como que
falla mucho aqui, de hecho, muy seguido. Es como que luego

ocupamos hacer algo y pues no se puede.

127



(87) Inés: No tengo Facebook. Es que no me gusta usarlo porque no me llama
la atencién porque son puros chismes, entonces a mi no me gusta

meterme en problemas.

- LA LECTURAEN EL TELEFONO VS IMPRESOS
En (88) el sujeto se codifica AGENTE de la lectura de mangas y codifica dos aspectos
importantes de este tipo de lectura cuando se codifica EXPERIMENTANTE de concentracion a
causa de las ilustraciones y al codificarse AGENTE pues le es posible descargar el material de
lectura desde internet. A continuacion se describe una practica transmedial de lectura, la
cual hace referencia a las adaptaciones de narrativas en diferentes formatos, en este caso
mangay anime. Por otra parte el sujeto conceptualiza una valoracion del contenido a través
de particulas comparativas como mds, mejor, y una modalizaciéon epistemica de las
posibilidades de aprendizaje que ofrecen algunos mangas, dicha valoraciéon busca justificar
su agrado por este tipo de lecturas ante la entrevistadora, aunque finalmente el sujeto se
posiciona con la lectura de los mangas como EXPERIMENTANTE de interés personal detonado

por las emociones mas que por el aprendizaje.

(88) Irene: Leo mangas, supongo que me concentro porque tiene los dibujitos.
No los leo impresos porque los descargo de internet, entonces
pues... Ahorita estoy leyendo el de Nana (risas). Es que tiene mas

continuacion en el manga que en el danime, tiene mas historia. Es que
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el anime tiene las canciones entonces es como mas interesante y el
manga tiene mas historia entonces como que los dos estan nivelados.
Yo creo que es como que tiene una historia mejor que otro tipo de
de novelas, como que es mas interesante o tiene mejores... 0 son
diferentes. Y te enseiian varias cosas, a pesar de que es como una
caricatura aprendes cosas. Incluso puedes aprender cosas de la
escuela, dependiendo de qué tipo de anime veas, porque por ejemplo
hay de deporte que te enseian las reglas o ese tipo de cosas. Y hay
otras que son como de romance, igual y no te ensefian mucho pero

son interesantes.

La lectura en el teléfono que practica el sujeto en (89) tiene un fin informativo respecto a
temas de actualidad con los cuales se posiciona como EXPERIMENTANTE de interés y se
conceptualiza dicha actualidad con una construccion en presente continuo. Asimismo se
codifica como AGENTE de la lectura porque permite construir sentido y conocimiento sobre
su entorno. El sujeto se posiciona con esta practica al describir mediante una modalizacién
epistemica y dedntica su experiencia de lectura informativa, y como EXPERIMENTANTE de
cambio de opinién. Sobre la lectura en formato impreso Israel se posiciona como
EXPERIMENTANTE de desagrado y a continuacidn compara las ventajas de leer en un soporte
digital. En este tipo de lectura Israel se codifica AGENTE de una practica de lectura para evitar

la desinformacidn.
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(89) Israel:

Como te digo las noticias, siento que de leer me gusta mucho leer las
cosas que estan pasando, o también a veces leo cosas que me dicen
mis amigos, que me recomiendan. Porque obviamente también ellos
me recomiendan. Como libros sobre diferentes cosas que estan
pasando, también he leido libros sobre el aborto, libros sobre cosas
que estan pasando ahorita, y que uno deberia de estar informado
para poder saber dar su opinion y saber qué esta mal o pensar qué
esta mal o qué esta bien. Siento que las noticias que dan los medios
muchas veces son las platicas que hay entre una persona y otra y
como las cosas que cree una persona y cree otra. Entonces al
momento de que un medio da una informacidn pues tu piensas
sobre eso y tratas de investigar sobre eso, de saber de qué se trata.
Siento que al darte la informacién de lo que estad ocurriendo y te
importa pues si te hace cambiar de opinién porque obviamente ha
habido veces en que uno piensa que esta bien pero ve la realidad
pero te das cuenta que esta mal.

No me gusta leer en impreso, casi siempre lo leo mas en el teléfono.
Siento que es mas rapido y como que tienes mas fuentes. Porque si
lees un libro solo es una fuente. Entonces al leer de diferentes lugares
se te quedan mas las cosas. Me gusta mucho investigar en como en
Google pero me gusta leer de diferentes pdginas porque siento que

algunas son muy poco creibles o algunas tienen mucha informacién

130



gue no estd 100% confirmada o cosas asi, entonces trato de ver
diferentes canales o diferentes tipos de noticias y ya con las cosas
que vayan concordando siento que es con lo que mas me quedo;
como que si varios medios dicen lo mismo supongo que es algo que

esta mas confirmado y que es mas confiable.

En (90) el sujeto se posiciona frente a la lectura digital como EXPERIMENTANTE de una

enfermedad visual lo que le hace decantarse por textos impresos. Por otra parte el sujeto

se codifica EXPERIMENTANTE del agrado por novelas romanticas, y en este caso describe una

practica de transmedialidad pues la misma historia la aborda desde diferentes formatos y

signos.

(90) Inés:

No, mds que nada fisicos. No me gustan los digitales porque a mi la
luz de los teléfonos y de las pantallas me hacen muchisimo dafio a
los ojos asi que si tengo que estar frente a una pantalla tengo que
usar mis lentes. Y por eso es que me gustan mas los fisicos. [...]

Me gusta mucho leer novelas que son como romanticas, asi como y
que tenga una historia dramatica. Me ha gustado mas la de... Es que
ya la hicieron pelicula pero también es un libro. Se llama “Bajo la
misma estrella”. Primero lei el libro y cuando salié la pelicula no me
gusté como que le cambiaron muchas cosas y yo decia como que el

libro estaba muy completo. También lei Los juegos del hambre.
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5.4.2.3 La lectura y el grupo de pares

En el posicionamiento en (91) el sujeto se posiciona frente al marco PARES lo que explica al

conceptualizar una disparidad al no ser EXPERIMENTANTE de los mismos gustos, por lo que la

lectura y su grupo de pares no pueden vincularse.

(91) Irene:

Ahorita casi no hablo con mis amigos, porque perdimos
comunicacion. Pero aun asi nada mas hablamos de como estamos, de
qué estamos haciendo, de ese tipo de cosas. [...] y es que casi no

tenemos los mismos gustos, entonces como que no va.

Segun el sujeto en (92), el grupo de los pares se codifica con un rol de EXPERIMENTANTE de

desagrado, por lo tanto el grupo de pares se posiciona frente a la lectura. Respecto a los

temas de lectura Israel sefiala que prefiere comentar sus lecturas o dudas con mujeres y se

posiciona con el género femenino a través de su codificacidn como EXPERIMENTANTE de

confianza.

(92) Israel:

A muchos no les agrada, siento que prefieren estar haciendo cosas
en su teléfono, o jugando, que leer, porque pues a muchos se les hace
muy aburrido el aspecto de leer. [...] Si hay veces que por ejemplo sé
que hay mas personas aqui mismo o amigos mios que les interesan
algunos temas como el feminismo o esas cosas que te digo, entonces

cuando no estoy informado sobre alguna cosa o quiero dar un
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argumento y no lo siento cien porciento confiable le pregunto a ella
como su punto de vista o asi. Casi siempre es con mujeres porque
hombres como que no [...] siento que mujeres aunque no sean tus
amigas en si, 0 no compartas mucho tiempo con ellas, como que

siento que te dicen mas lo que piensan que los hombres.

Por su parte, el sujeto en (93) codifica al grupo de los pares como EXPERIMENTANTE de

desinterés, por lo que cancela cualquier agentividad de hablar sobre lo que lee con los

pares. Asimismo se codifica a si misma y a una amiga como EXPERIMENTANTE de placer,

mientras que categoriza la platica sobre libros con su amiga como un contenedor para

conceptualizar el nivel de abstraccidén que experimentan.

(93) Inés:

Pienso que soy la Unica [que lee sobre feminismo] [entre mis amigos]
No es que hable mucho de ese tema. [...] No les llama la atencidén
leer. Porque luego me dicen “como qué estas haciendo” le digo
“leyendo” y empiezan a decir “no es que a mi no me gusta”. [...] Si
con mi amiga, la muchacha con la que llegué. A ella le gusta mas lo
de terror y a mi no, yo soy mas asi de novelas y como si fueran
cuentos de caricatura. [Decimos] De qué se trata y nos metemos en

la platica.
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El sujeto en (94) se posiciona EXPERIMENTANTE de estrés por los problemas familiares lo que
hace disminuir su agentividad para hablar sobre libros con su amiga y codificarse PACIENTE
de las recomendaciones de lectura de su amiga, porlo tanto se posiciona con la

recomendacién de su par y codifica una volicidn actitudinal para leer.

(94) Idalia: Con la que acabas de hablar, ella me cuenta de lo que lee y asi. [Yo]
Pues me expreso mas de mis problemas, como que he estado muy
estresada estos ultimos dias y siempre hablamos de los problemas,
nos andamos ayudando. [De libros] Si hablo pero no es como tan
seguido, si hablamos pero no mucho. [...] Mas bien ella es la que me
recomienda porque dice que a ella casi no le gusta los de terrory es
como de “es que a mi me gustan esos” y ella si me recomienda como

de amor y asi y le digo “pues esta bien, lo voy a leer”.

5.4.3 Turning Point
En el caso en (95) el turning point se deriva de una condicién de salud visual. El sujeto se
codifica PACIENTE ante un uso de pantallas excesivo, este aspecto genera una agentividad en
el uso de la biblioteca con fines escolares. Asimismo el inicio de la educacidon media superior
supone un cambio en la practica de la lectura como focaliza el sujeto al repetir la agentividad
del profesor codificada en el verbo empezar, que no codifica una volicién total del sujeto

gue en este caso es el profesor que obligue a la lectura, lo que lo conceptualiza como una
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influencia. Asi el posicionamiento del sujeto con la lectura en el marco ESCUELA resulta

gracias a la ausencia de una practica lectora en pantallas.

(95) Inés: Como yo no puedo estar mucho en un teléfono o una computadora
me ponia a investigar aqui en la biblioteca. Entonces fue que me
empezo a llamar mas la atencién. Yo dije “si yo no puedo usar mucho
el teléfono pues tengo que investigar de otra forma”. Aparte cuando
entramos a primero el profe Cristian nos empez6 a dar una clase que
se llama LeeCobaem y nos empezo a decir que ibamos a necesitar
leer si queriamos estudiar una carrera universitaria y fue que nos

empezo a recomendar libros.

En el siguiente caso, al insistir en el tipo de lecturas, el sujeto en (96) relata una suspensién
o pérdida de agentividad en la practica lectora por lo que se codifica EXPERIMENTANTE de un
estado cognitivo alterado que no le permite concentrarse en la lectura. A continuacién
conceptualiza la experiencia de intentar recuperar esa agentividad de manera infructuosa.
Conceptualizando como origen del paro lectora la carencia de la comprension de la lectura,
mediante la iteracién del verbo leer en gerundio. El motivo de esta imposibilidad de
consolidar la comprension lectora es un estado psicoldgico alterado, lo que le hace

posicionarse frente a la lectura.
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(96) Irene:

no sé, ahorita tuve un paro lector y no puedo concentrarme en leer
[...] si es que, o sea, es que no, bueno, yo considero un paro lector
cuando por ejemplo estoy intentando leer y no me puedo concentrar
y tengo que estar leyendo y leyendo y leyendo y leyendo la misma
parte y aun asi no la comprendo y mejor la dejo de leer y a esperar
otra vez a que... no sé, siento que es porque ahorita no... bueno
supongo que es porque no me puedo concentrar como en muchas
cosas [...] por las emociones supongo, o sea pues, a que estas
pensando en otras cosas cuando estas haciendo las cosas y eso hace

que te...

Sin embargo, el mismo sujeto narra en otro momento cémo a través de otro tipo de lectura

de dibujos animados, canaliza su estado emocional o psicoldgico. Se codifica a la serie

animada AGENTE de detonar las propias emociones del sujeto, quien se codifica PACIENTE. Para

conceptualizar el efecto catartico detonado por la serie animada, se focaliza la duracién de

la serie y el tiempo que tarda en consumirla por lo que se codifica EXPERIMENTANTE de una

urgencia por terminar de ver la serie y después EXPERIMENTANTE de alivio.

(97) Irene:

Bueno ahorita tengo como muy marcado un anime que se llama
Nana es de musica y como que me marcé mucho y es como que
cuando me siento mal lo veo. O sea me pone a llorar pero aun asi lo

veo. Me gusta como que las emociones que me da. O sea como que

136



de repente siento bonito y de repente digo “no, por qué pasa esto”.
[...] Tiene como 50 capitulos y cada uno dura como 25 minutos.
Entonces no lo termino en un dia pero al siguiente dia luego luego
lo termino porque no me gusta dejarlo a la mitad. [...] Si, como que
siento alivio, como que digo “ay si, termind en eso otra vez”. O sea
como que pienso que va a terminar en otra cosa aunque sé que va a

terminar en lo mismo.

De manera similar el sujeto en (98) conceptualiza un efecto terapeutico, aunque no se
relaciona directamente con la lectura, pero si estd relacionado con el rap como género
musical que vincula elementos ludicos, estéticos y sociales del uso del lenguaje. Como se
sefiald antes, el sujeto se codifica EXPERIMENTANTE de emociones categorizadas como un
atascamiento y la composicion musical categorizada como el medio para liberar dichas
emociones. Respecto al rap como género el sujeto se posiciona frente a los prejuicios de
otros, referidos en el adverbio de cantidad, y conceptualiza una valoracién afectiva del rap

al codificarse EXPERIMENTANTE de sufrimiento y luego BENEFICIARIO del rap.

(98) Idalia: estoy escribiendo una cancion, a veces o en las noches cuando tengo
algo ahi atorado como que escribiendo canciones. |...]
Mi tipo de musica es como el rap, el reggeton, y este... en las del rap,
como que muchas personas dicen no se escuchan bien, como que

dicen muchas groserias, pero hay algunas que no dicen groserias,
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tratan de transmitirte algo positivo. Cuando estas sufriendo de algo

las canciones pues te ayudan.

Ante el cuestionamiento de cémo inicia su experiencia con el rap, en (99) el sujeto codifica
a su hermano como AGENTE de la prdactica de rap y a su vez se posiciona con esta practica
mediante una modalizacion epistémica que da evidencia de su valor aludiendo a la técnica.
La practica de rap modifica la experiencialidad con el lenguaje pues se concientiza sobre su
funcidn poética, pero también modifica la experiencialidad del sujeto y su hermano en el
marco PADRES. Mientras que se codifica a la madre como BENEFICIARIA de la practica de rap
en (99), también evoca el posicionamiento del padre como AGENTE de prohibicidn en (100),

guien funda su posicionamiento en un juicio de valor.

(99) Idalia: Empezamos a ver videos de la FMS, de la Internacional de Espaia, es
de batallas de rap. Y es como que ahi empezaron a rimar, se soltaban,
les daba una tematica y asi ellos empezaban a rimar, improvisar con
las palabras que les daban. No era cualquier cosa. O sea, como que
si le meten la légica, no solamente decir algo. Tienen técnicas. Mi
hermano empezd a ver esos videos y de ahi empezé a agarrar como
la practica. Ahorita tiene varias canciones escritas. El dia de la madre
le escribié una a mi mama, se la canté y a parte se la pasd para que

la tuviera en su lista de reproduccién.

[...]
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(100) Idalia: Mi hermano, un afio mayor que yo, quiere como rapear, le gusta
mucho la musica y eso, pero mi papa como que le prohibe. “No eso
no porque una persona ya estudiada no se ve bien haciendo eso, o el
tipo de musica que tu escuchas como que para una persona estudiada
no”. El quiere como cldsica o no sé qué tipo de musica quiera que

escuche, pero la musica depende de cada quien.

5.4.4 Significado
En (101) el sujeto refiere un cambio en el significado de la lectura de acuerdo al cambio en
el plano cognitivo y emocional que ha modificado la practica de la lectura, si bien el aspecto
|éxico de la perifrasis verbal indica un estado de la experiencia lectora también introduce el
cambio de ésta con el nexo adversativo. Asi el significado de la lectura se manifiesta en
conflicto pues el sujeto primero se codifica EXPERIMENTANTE del placer de la lectura al
conceptualizar la lectura como un espacio propio que le permite evadirse del resto del
mundo, sin embargo, actualiza esa conceptualizacion y se codifica EXPERIMENTANTE de
dificultad o incapacidad para leer debido a un estado de distraccion reiterada. Esto lleva al
sujeto a perder su agentividad al codificarse PACIENTE y conceptualizar una modalidad
dedntica ante la pregunta sobre la posibilidad de evadir las emociones negativas con la
lectura. En la conceptualizacion del sujeto también surge una valoracion de acuerdo a la

cantidad de tiempo y cantidad de texto segun el adjetivo en diminutivo.
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(101) Irene:  Pues, éahorita? Pues creo que sigue siendo como algo para
escaparme o sea como para relajarme o como para estar conmigo
pero como ahorita no puedo pues no se me hace tan facil y pues
nada mas estoy leyendo poquito cuando puedo también, y pues no
Sé...

(102) Irene: No puedo. Porque al estar pensando como en el estar leyendo, de
repente empiezo a pensar en otras cosas. Igual y puede ser un ratito
leyendo normal pero ya de repente otra vez vuelvo a pensar en eso

y vuelvo a dejar de leer y aunque esté leyendo no estoy prestando

atencidn a lo que estoy leyendo.

En el discurso del sujeto en (103) surgen distintas connotaciones de lectura, todas
relacionadas con un rol de EXPERIMENTANTE, aunque se posiciona frente a la lectura con el
teléfono como soporte por el dafio a la vista que ocasiona, de nuevo la lectura se
conceptualiza positivamente como un espacio personal. Por otra parte el sujeto siempre se
posiciona agentivamente respecto a su identidad lectora, a diferencia de los otros sujetos
entrevistados que relatan un estado de rechazo hacia la lectura en algin momento de su
trayectoria. En ese sentido se le cuestiona si existe en su biografia lectora una experiencia
negativa de la lectura, ante lo cual el sujeto mantiene su posicionamiento con la lectura
pero focalizando el desinterés hacia ciertos temas de lectura. Ademas, conceptualiza cdmo
es su experiencia de lectura ideal refiriendo una escala de experiencialidad en la cual se

situa en un grado mas alto, ser fan, la cual involucra el formato de audio porque permite y
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facilita el uso de la informacién obtenida. Su posicionamiento final reafirma una identidad

lectora definida por sus intereses y gustos sin apertura a otro tipo de lecturas que no

deriven del interés en el tema.

(103) Israel:

(104) Israel:

Es un medio por el cual aprendemos y como que es bonito estar
leyendo porque ultimamente sélo hay como un celular y cosas
electrdnicas que te joden los ojos entonces como que leer te das un
tiempo para ti y pues te ayuda a sentirme mejor.

Si he sentido que no me interesa leer algunas cosas, pero no en si
leer, porque pues si hay cosas que te interesan y tienes que
informarte sobre eso. O no tanto leer, sino también como escuchar,
porque te digo, yo soy mas fan de escuchar las cosas porque siento
que las entiendo mejor y puedo hablar mas sobre eso porque se me
quedan muchas cosas pegadas. Entonces, no me ha dejado de gustar
nunca pero hay veces que lecturas no me gustan y no me agradany

no lo van a hacer.

En (105) el sujeto primero conceptualiza la lectura como una pasién y al mismo tiempo se

posiciona frente a esa forma de experimentar la lectura, es decir que el sujeto proyecta una

menor intensidad de su propia agentividad lectora, de cualquier manera se posiciona con

la lectura como parte de su propia identidad al metaforizar su personalidad como un

contenedor y al mismo tiempo una escala interna de la personalidad donde la importancia
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de la lectura queda referida con un adverbio de cantidad. En segundo lugar el sujeto refiere
la lectura como AGENTE en relacidn con un fin académico. Finalmente, al cuestionar su poca
agentividad en la lectura, ella se posiciona como lectora al codificarse EXPERIMENTANTE y

justifica su baja agentividad por la falta de tiempo debido al trabajo famliar que desempefia.

(105) Idalia: No es como mi pasion, pero si es algo en mi personalidad, esta como
que muy ahi. Como que cualquier cosita si es muy importante porque
como ya estoy en la prepa como que uso mucho la lectura para
aprender cosas nuevas. Asi como palabras, luego uso mucho el
diccionario, luego ando leyendo palabras, pues para en un futuro,
como quiera, usaré diferentes palabras. [Por qué dices que no es tu
pasion] No es como que esté muy enfocada en eso. Si me gusta, si
leo, pero no es como que esté muy en eso. Como te digo trabajo y
eso pues es como que nada mas en mis tiempos libres. No tengo

tanto tiempo, verdad.

Junto con la conceptualizacién en (101) y (103), el sujeto en (106) conceptualiza la lectura
como un espacio personal, pero también el sujeto categoriza su practica lectora como un
espacio del que no se puede salir, en esta descripcién el sujeto se codifica como AGENTE y
PACIENTE, esto puede ser interpretado como que es el propio sujeto quien se obliga a leer y

de esta forma poder desarrollar estados cognitivos mas sofisticados como indican los
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verbos profundizar e imaginar respecto a los cuales el sujeto se codifica como

EXPERIMENTANTE. Lo anterior estaria conceptualizando un habito de lectura.

(106) Inés:  Oh, pues para mi la lectura significa como encerrarte en tu mundo, o

sea como profundizar y estarte imaginando lo que esta pasando. Eso

para mi es la lectura.
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VI Discusion de los resultados y perspectivas de la investigacion

6.1 Resultados por nivel de analisis

Con el fin de conocer de qué manera se autoperciben como lectores los jévenes
estudiantes, del Colegio de Bachilleres en un municipio de Michoacan, en los capitulos
anteriores se identificd, desde dos niveles de andlisis, los marcos conceptuales en los
posicionamientos identitarios respecto a la lectura, obtenidos en cuatro entrevistas a
profundidad.

En el primer nivel de analisi con un enfoque macro, se cuestiond el tratamiento de
lector que se da al estudiante de bachillerato en la narrativa social y escolar sobre los niveles
deficientes alcanzados en pruebas estandarizadas nacionales e internacionales, asi como la
categorizacion dicotdmica que se hace de su comportamiento lector en encuestas
nacionales (lector vs no lector).

En la narrativa escolar y social se asigna una responsabilidad y agentividad a los
jévenes cuando se asevera que no leen, o fracasan en PISA (Expansion, 2016). Al mismo
tiempo se suprime la dimension afectiva de la experiencia lectora en los procesos de
ensefianza-aprendizaje. Estos procesos se desarrollan en practicas intensivas con un disefio
curricular que busca mejorar la comprensién lectora y superar la idea de que en México no
solo leemos poco sino que ademds no sabemos leer mas alla del nivel literal. Pero como se
ha sefialado, estos esfuerzos o practicas resultan insuficientes para alcanzar el tan anhelado

nivel critico de la compentencia lectora en los estudiantes, pues las cifras no mejoran.
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Aun cuando se ha demostrado que existe una correlacion significativa entre un alto
nivel de comprension lectora, las actitudes favorables hacia la lectura (Guevara y Campana,
2021), y la percepcién de si mismo como lector, las practicas escolares en torno a la lectura
fragmentan la experiencia lectora y omiten la dimensidon afectiva, resultando
frecuentemente contraproducentes porque desgastan al alumnado al no basarse en ningin
interés propio, ni enfocarse en una participacion social del conocimiento adquirido en la
lectura. Por lo tanto, no resulta lejano sefalar que leer para pensar de manera critica no
depende sélo del desarrollo de las habilidades cognitivas especificas para “leer entre
lineas”, leer de esta manera y con ese fin depende también de una actitud y una
identificacidn con el texto escrito y el discurso.

Ahora bien, se ha propuesto incidir en el componente actitudinal de la lectura en los
planes de estudio de la educacidn bdsica y media superior, uno de los componentes de la
“competencia lectora”, pero en la practica la actitud es uno de los aspectos menos
trabajados en el aula. Se pretende que los docentes abordemos la relacion afectiva de los
jévenes con la lectura, pero desconocemos la forma en que se relacionan y posicionan con
el texto escrito e ignoramos la diversidad de sus prdcticas lectoras, aspectos de los cuales
dependen las dimenciones afectiva y cognitiva de la lectura. Ante esto las encuestas revelan
informacién valiosa pero no detallan las caracteristicas de los entornos que orillan o
motivan las practicas de lectura.

Debido a los objetivos de comparacion internacional y a los instrumentos
estadisticos utilizados, las encuestas tampoco informan la naturaleza de esta dimensién

afectiva y actitudinal en los ejes de la experiencia que permiten a los jovenes estudiantes
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de bachillerato identificarse con una iniciativa propia hacia la lectura. Por ejemplo, el
modulo de lectura realizado por el INEGI (2022) solo expone los motivos para la no lectura
de la poblacion mayor de 18 afios en México. Ademas, como sefiala Igarza (2015) los
resultados de las encuestas de lectura dependen de la autopercepcion como lector o no
lector que tenga el informante, pero esto implica un sesgo pues habria que cuestionar qué
concepto de lector y de lectura tiene el sujeto, pues si ‘lector’ es solo aquel que lee cldsicos
literarios por placer, es natural que el sujeto no se encasille dentro de esta categoria y se
descarte a si mismo como lector. Igarza (2015) también menciona que otra de las
simplificaciones que se hace del acto de la lectura depende de la cantidad de tiempo que
se le dedica a la lectura y los libros leidos en un lapso de tiempo. Pero como se evidencid
en el analisis y se explica mas adelante, la temporalidad de la experiencia con la lectura
voluntaria varia enormemente con el internet y los dispositivos moviles, y depende
asimismo tanto de la conceptualizacion del tiempo que tienen los sujetos, como de la
conciencia de la propia agentividad para manejar el tiempo libre y el compromiso con la
lectura.

Ante esta simplificacién dicotomica del conocimiento sobre el comportamiento
lector se propusieron como marcos de la biografia lectora: la motivacidén hacia la lectura,
las practicas de lectura, el turning point o punto de quiebre en la biografia lectora y el
significado de la lectura. Estos permiten indagar la dimensién afectiva de la identidad
lectora de los jovenes, ademads permiten observar y analizar posicionamientos identitarios

frente ay con la lectura y actores involucrados.
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En un segundo nivel con un enfoque meso-micro, se hizo un seguimiento de las
dinamicas de agentividad en los posicionamientos discursivos de los sujetos, con el fin de
estudiar las practicas voluntarias y afectivas de la lectura durante la trayectoria escolar, e
identificar cdmo estos marcos conceptuales se relacionan con los marcos mas generales
anteriormente descritos de la experiencia. Dicho de otra manera, se recuperaron los
elementos que conforman la motivacidn, la practica, los turning points y el significado.
Aunque durante las entrevistas los jévenes construyen un espacio discursivo centrado en el
yo, al preguntar por el entramado de sus practicas se revelan distintos marcos que influyen
de manera determinante en el desarrollo o la inhibicidn de una agentividad a lo largo de su
biografia lectora. Estos procesos de desarrollo o inhibicidn se observaron con el analisis de
los papeles tematicos y la modalidad discursiva en los posicionamientos narrativos dentro
de los espacios comunicativos relacionales e identitarios especificos.

De manera general esta conceptualizacidn de la lectura en el habla de los jovenes
como una experiencia del yo, en solitario, como si el desarrollo del lector dependiera de
aspectos puramente individuales, y que se repite en cada etapa escolar de la trayectoria del
sujeto, reafirma el imaginario social criticado por los Nuevos Estudios de Literacidad, de que
la lectura es una actividad que depende de un estado cognitivo interior al sujeto. Sin
embargo, esta individualidad que conceptualizan los jévenes en sus discursos también se
relaciona con la configuracidon de una competitividad social que se refleja en la necesidad
de reconocimiento expresado en el discurso, al posicionarse a si mismos como agentes de
los turning points favorecedores en su biogafia lectora, aunque luego sefialen al verdadero

agente. Esta buUsqueda de agencia y reconocimiento se da a lo largo de toda la trayectoria
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escolar. Al principio, son los padres los agentes del aprendizaje pues buscan que los jévenes
inicien su trayectoria escolar con la intencion de ofrecer mejores condiciones académicas a
sus hijos, como en el caso de Inés, Idalia e Irene, cuyos padres no terminaron la educacién
primaria. Pero aln sefialando la agentividad de los padres en el proceso de aprendizaje, los
jévenes buscan elementos que les den agentividad como lectores y aluden recursos propios
tales como la inteligencia y la velocidad del aprendizaje.

Al hablar de las etapas posteriores, los jovenes tienen dificultades para reconocer a
los agentes de los virajes positivos en su biografia lectora, como es el caso de Inés e Irene
con sus pares en la etapa secundaria, de Idalia cuando trata de disfrazar la recomendacion
escolar de la Divina Comedia, de Israel e Inés cuando se posicionan con el feminismo gracias
a la lectura pero omiten al agente de esta apropiacién de la lectura, que es el profesor del
taller de lectura en la biblioteca escolar del bachillerato. O incluso del propio Israel que se
posiciona a si mismo como un lector exitoso durante toda su trayectoria gracias a su
voluntad, inteligencia y gestion.

En cambio, los agentes que inhiben ciertas practicas culturales relacionadas con la
lectura, no solo son reconocidos sino que son expuestos, como una forma de justificar la
ausencia de agentividad de su parte, como el caso de Inés en la secundaria cuando sus
padres conceptualizan la lectura como una actividad que debe tener una utilidad pero Inés
la relaciona con el entretenimiento y laimagen, o el caso de Idalia en la primaria, que sefiala
cémo los padres la presionan para aprender a leer, y en la secundaria donde encuentra una
forma de expresarse en el rap, pero el padre le prohibe estas prdcticas por los prejuicios

sobre el género musical y el desarrollo profesional. Esta busqueda de reconocimiento en
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los posicionamientos como lectores, permite justificar y exponer las razones por las cuales
no son agentes lectores. A continuacién se comentan los principales resultados de acuerdo

a las etapas de la trayectoria escolar.

6.1.1 Primeras gafas para leer, o el inicio de la alfabetizacion.

En la etapa inicial o preescolar, los marcos conceptuales giran en torno a la adquisicion de
la lectura. Los adultos entregan una especie de anteojos o perspectiva para conocer y
valorar la lectura. Todo inicia con la vista, la motivacién para la lectura se construye primero
por la curiosidad que genera el cddigo escrito en el entorno de los nifios y el deseo de
acceder al conocimiento que representan las palabras. Pronto los padres son los encargados
de transmitir los valores sociales que influyen en el aspecto actitudinal durante el proceso
de aprendizaje de la lectura. Uno de los valores es el de la inteligencia implicita al sujeto
para poder leer, que se evidencia en la velocidad de aprendizaje, es decir, quien aprende
mas rapido es mads inteligente. La velocidad es importante pues no aprender pronto
impedira acceder al recinto escolar, simbolo de un conocimiento superior. Los mismos
jovenes en momentos avanzados de su trayectoria escolar se posicionan con la idea de Ia
lectura desde el marco de la escuela, asociada a la inteligencia, el saber y el éxito.

El papel agente en esta etapa es de los padres respecto a las practicas de la lectura,
como facilitadores del material y como mediador del performance de la lectura. Desde la
escuela se refuerza este papel agente al hacerlos supervisores del avance lector. Las
practicas escolarizadas en casa que garantizan un buen ritmo de aprendizaje consisten en
la unidn de silabas, repeticion de palabras u oraciones, o incluso cursos extraescolares de

regularizacién. Si bien esta primera experiencia con la lectura surge en casa, las narrativas
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muestran experiencias distintas. En algunos casos los padres se concentran en practicar la
lectura con los nifios sélo de manera mecanica, en otros casos los padres también son
agentes de la lectura como una experiencia afectiva. Pero la norma social y escolar de que
los ninos deben aprender en esta etapa de la trayectoria hace que la practica se concentre
en un Unico uso y fin de la lectura, el de su adquisicién para el dmbito escolar y académico,
es decir, leer para acceder a la educacidon y mejores condiciones laborales (Gee, Hull y
Lankshear, 1996). Desde los cinco afios, los nifios aprenden que la lectura, cierto tipo de
lectura, es un recurso de progreso, no importa qué tan dificil o fastidioso sea aprender.

El turning point no es el logro de la lectura autosuficiente en si mismo pues al ser un
requisito para iniciar la trayectoria escolar los nifios, tarde o temprano aprenden a leer, ya
sea que tengan experiencias mecanicas o afectivas. El aspecto que varia en las experiencias
de adquisicién de la lectura y puede significar un viraje en la biografia lectora es la confianza
con la que el nifio enfrenta este proceso de aprendizaje. De acuerdo a lo que narran los
jovenes este proceso depende de la actitud de los padres, pues la normatividad escolar no
estd presente sino como eje de las practicas en casa. Por ejemplo, en el caso de Irene e
Israel, en el que la necesidad de leer esta a flor de piel, y las practicas con los padres estan
enfocadas a satisfacer esta busqueda, aun cuando el proceso sea dificil para el cerebro, la
confianza y atencion que le dan los padres desencadena un aprendizaje prematuro y
exitoso, lo mismo sucede en el caso de Inés que, aunque no aprende antes de entrar a la
primaria, experimenta de manera positiva la urgencia por aprender a leer debido al
acompafiamiento agentivo de los padres en la practica. Sin embargo en el caso de Idalia,

cuyos padres delegan su aprendizaje a un tutor, porque “se debe aprender a leer antes de

150



entrar a la primaria”, y ellos no estan en condiciones laborales para acompafarle en las
practicas, la agentividad de los padres se torna en una presidén por aprender a leer para
Idalia. En consecuencia, la actitud de los padres le impide a ella desarrollar una confianza
en si misma respecto a la lectura, esto le lleva a desarrollar resistencia a las practicas
escolares en la primaria. En este sentido, siguiendo una normatividad escolar, el nucleo
familiar ofrece a los nifios los modos de leer pero también, y mdas importante, ofrece la
confianza y el sentido de la lectura.

En linea con los marcos de motivacion, practica y turning point, el significado de Ia
lectura esta implicado en su propio origen y finalidad: la insercién en el ambito escolar. Los
nifios inician su biografia lectora centrando sus esfuerzos en desarrollar la habilidad
cognitiva porque es requisito para el éxito escolar segun los padres, y al parecer resulta
efectivo. Aun cuando la experiencia no es agradable en todos los casos, el logro

conceptualiza un antes y un después positivo en la trayectoria escolar y la biografia lectora.

6.1.2 Amiguitos para jugar, amiguitos para leer.
Un aspecto no menor de la motivacion y la practica en las primeras lecturas de los nifios es
la presencia de la imagen en los textos que los nifios curiosean, pues como se encontré en
el andlisis, la imagen es un detonador de motivacién para el aprendizaje de la lectura. Si
bien se dice que una imagen vale mas que mil palabras, en este caso la imagen necesita del
texto pues el texto permite especificar las condiciones y el entramado de la imagen y es
solo a través de la lectura que el nifio accede a ese conocimiento y codificacidon de laimagen.

En la adquisicion de la lectura la imagen no interfiere en la comprension lectora, al
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contrario, es un complemento detonador a nivel cognitivo y actitudinal. Este aspecto
permite cuestionar el cardcter del texto escrito como uUnico vehiculo de conocimiento que
se trabaja en el ambiente escolar.

En la etapa primaria de estos jévenes vemos que existe una continuidad en el papel
agente que realizan los padres y que influye en las primeras formas de experimentacién de
la agentividad lectora de los nifios. Esta continuidad se da con la lectura entre pares y la
facilitacion de material acorde a las necesidades emocionales de los nifios, y que
promueven un viraje en la biografia lectora, como es el caso de Irene. Aqui resalta el hecho
de que el material de lectura, que en ciertos circulos académicos podria ser considerada
literatura comercial o de menor calidad, puede resultar idénea para la experimentacion de
una transicién hacia la lectura voluntaria porque es el material con el que se cuenta en la
casa y es conocido, de tal manera que permite conectar las practicas de lectura entre
miembros de la familia.

Asimismo la experimentacidn de una variedad de cddigos con los que interactua el
nifio, como es el texto, la imagen y la animacién, y la dominancia que cada cdédigo va
generando en la vida cotidiana, demuestra que, a pesar del discurso social que otorga un
uso exclusivo de la lectura con fines académicos, otros usos emergen de acuerdo a las
practicas sociales a las que los nifos son expuestos. Las caricaturas infantiles como forma
de entretenimiento, la lectura de cuentos infantiles como medio de convivencia con los
pares, y la lectura de novelas sobre el paso a la adolescencia como forma de conocimiento,
son practicas culturales que revelan, que aun en la infancia y el grado de alfabetizacion, la

agentividad se consolida desde las primeras practicas de lectura porque se dirigen al
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fortalecimiento emocional. Sin embargo, mientras que la escuela no es espacio para
practicas agentivas con la lectura, ya sea individual o entre pares, en casa son los padres los
gue, en algunos casos, desprestigian al entretenimiento frente al valor de la lectura escolar
en etapas mas avanzadas de la trayectoria escolar. Por otra parte, es evidente que las
practicas agentivas inherentes a la lectura entre pares no son posibles en estructuras
familiares desligadas. Aunado a ello, si en la escuela no se promueve este tipo de practicas,

entonces las oportunidades para la lectura agentiva entre pares son casi nulas.

6.1.3 Lector solitario, a mis amigos no les gusta leer.
Para los jévenes la busqueda de individualidad es la principal motivacion para la practica de
la lectura en la secundaria pues permite posicionarse frente a otros marcos en los que los
jovenes tienen poca agentividad: la escuela, los padres y también los pares. Los sujetos
lectores en la adolescencia se posicionan como lectores solitarios, esto implica, por un lado,
que los jovenes adolescentes mantienen su identidad lectora positiva, a pesar de la falta de
interés en la lectura de sus amigos. Por otra parte, implica que los jévenes usan la lectura
para apropiarse de un espacio personal que les permita resistir las presiones
experimentadas a causa de los padres y la escuela. Ademds de la busqueda de
individualidad a través de la lectura, un uso biografico relacionado con la eleccion de carrera
produce la apropiacién de lo que leen, pues se relaciona con el crecimiento personal y con
la trayectoria escolar.

En esta etapa, la experimentacidn de placer a través de la lectura se expresa en dos

tipos de practicas lectoras: la transmedialidad y el reconocimiento del canon escolar como
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lectura de interés, por ejemplo, la lectura de la Divina comedia en el caso de Idalia. Aqui es
necesario preguntar cdmo dos practicas que se consideran socialmente opuestas, por
pertenecer una al dmbito comercial y juvenil, y la otra al dmbito escolar, culto y de
obligatoriedad, pueden ser conceptualizadas como practicas significativas o satisfactorias
para los jovenes.

Si bien el placer de la lectura parece pertener exclusivamente al dominio de la alta
cultura y al consumo voraz de textos, el placer lector de los jévenes del Colegio de
Bachilleres se relaciona con la lectura de tematicas que “los tocan” (Hernandez 2002) y se
relacionan de manera profunda con su propia identidad y sus historias de vida. Por ejemplo,
Irene quien esta interesada en estudiar psicologia expone como lectura significativa la
historia sobre el proceso psicolégico de tener un amigo imaginario, que ademas recomienda
a un primo que vive la situacion de tener un hermano con un amigo imaginario. Para Idalia,
victima de violencia intrafamiliar y precariedad laboral, el infierno de Dante cobra
relevancia experiencial. Para Israel e Inés las historias romanticas juveniles adaptadas al
cine les permiten explorar este tipo de relaciones, ademas que son recomendaciones de
pares. Irene expresa la intensidad de los procesos emotivos que le detonan el manga y el
anime por contener conflictos humanos con giros psicoldgicos.

La lectura por placer parece asi una redundancia, pues en la adolescencia
permanecen en el recuerdo sdélo las lecturas que satisfacen las emociones segun
experiencias vividas o basadas en expectativas de la propia identidad, o como sefiala
Herndndez (2002) “leer no es una cuestién de ‘gusto’ o ‘placer’, sino un acto circular de

identidad: uno se busca a si mismo en lo que lee y uno se construye a si mismo por lo que
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lee”. Lo anterior explica por qué las tematicas de lectura se mantienen igual en secundaria
y bachillerato, porque es la etapa mas intensa de la construccién de la identidad. Por otro
lado, si bien hay quienes no encuentran ningun tipo de satisfaccion en las lecturas escolares
como es el caso de Irene e Israel, quienes buscan lecturas de manera independiente y
cancelan aquellas con las que no “conectan”, hay quienes encuentran en la escuela el Unico
modo de acceder a recomendaciones de lectura que permitan negociar la identidad lectora
y la propia identidad, aunque no lean, como Inés con su par e ldalia con el canon escolar.
El significado de la lectura varia de acuerdo a las condiciones familiares y personales
de los jévenes y las necesidades que satisface, estos son los ejes que guian la seleccién y
practica de la lectura. Para Idalia que tiene una relacion familiar dificil, la lectura es un
escape, para Irene parece que también es un escape de la soledad aunque ella no sefiala de
qué situacién psicolégica escapa. Para Israel es una forma de construir una identidad critica,
lo que hace que asimile un significado de la lectura mas escolarizado relacionado con el
autor del texto y su autoridad como experto, y en el caso de Inés la lectura se conceptualiza
en términos utilitarios y escolares, por lo que no tiene ningun valor, hasta que se presenta

el riesgo de desertar de la escuela.

6.1.4 Leer o no leer, esa es la cuestion.
En el momento de la entrevista, un poco antes de terminar el segundo afio de bachillerato,
la negociacion de la identidad lectora se presenta de manera intensa ante las condiciones
de la vida cotidiana de los jovenes, aun cuando no exista el habito de la lectura para algunos.

En ese sentido los posicionamientos discursivos revelan los conflictos que algunos
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experimentan con respecto a la practica de la lectura, en relacidn con los distintos actores
o conflictos de la propia identidad. Esto resulta evidente en el caso de Idalia que al estar en
riesgo de abandonar la trayectoria escolar evalda su deseo de leer y replantea su propia
identidad lectora, como cuando expresa “no es mi pasion, pero si es algo de mi
personalidad, estd como que muy ahi”. En el caso de Irene, su estado psicoldgico y
emocional alterado le hace iniciar con un paro lector en el plano cognitivo, pero no afectivo,
pues mantiene las practicas lectoras transmediaticas que le generen ciertas emociones.

Por otra parte, esto demuestra que la agentividad lectora se dirige hacia la necesidad
de fijar posturas y resolver conflictos personales. La practica de lectura con este fin toma
una naturaleza terapéutica como muestran el caso de Idalia, con la escritura de rap, y el
caso de Irene, que experimenta cierta catarsis con la lectura de manga y anime. Es evidente
gue este tipo de practicas rara vez se persiguen en el aula y menos con programas de lectura
centrados en desarrollar habilidades de comprension de manera metacognitiva. Sin
embargo, como vemos en los casos de Inés e Israel las lecturas que les permiten tomar una
postura sobre el machismo y la desigualdad de género, y “para generar un cambio”,
provienen del taller de lectura de la biblioteca. Parece que los jovenes logran, o al menos
practican, cierta competencia lectora cuando satisfacen necesidades relacionadas con la
negociacién entre su propia identidad y las estructuras sociales en las que se encuentran
inmersos.

Un aspecto relevante de la practica resulta ser el manejo del tiempo. Mas que la
falta de tiempo, se revela que los jévenes carecen de conciencia sobre la posibilidad de un

manejo agentivo de su propio tiempo, aspecto de la vida cotidiana que, para ellos, todavia
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depende de lo padres. El teléfono mavil en relacion con el tiempo resulta ser el actor frente
al cual la mayoria de los jévenes pierden su agentividad, a excepcion de Inés que debido a
una condicion de la vista evita el uso de pantallas si no es para fines escolares. Si bien los
demads informantes refieren la experiencia dolorosa para los ojos, no toman medidas para
equilibrar el uso del teléfono y el descanso ocular, simplemente es algo que pasa, o si lo
intentan no siempre lo logran, como indica Irene respecto a la lectura de memes en redes
sociales.

Aunque técnicamente los jovenes leen en el teléfono todo el tiempo, como refieren
en frases tales como “me la vivo en el teléfono” o “estoy en el teléfono todo el dia, pero no
a todas horas”, su conceptualizacién de la experiencia revela que existe el riesgo de no
hacer una seleccién consciente de lo que se lee. Esto lleva a los informantes a estar
contenidos pasivamente dentro de las redes sociales. Ademas, a nivel cognitivo, la atencién
se fragmente en lapsos muy reducidos de tiempo. Si bien la lectura en pantallas es
innegable, el uso del teléfono celular también esta condicionado por factores personales,
sociales y econdmicos, como pueden ser la falta de servicio de internet, integrarse al trabajo
familiar, estados psicoldgicos negativos o una relacién familiar conflictiva.

Como ya se adelantaba en la etapa secundaria, no tener amigos que lean no impide
el compromiso con la lectura pues, como mencionamos, la lectura en esta etapa se cierne
a la construccion de la propia identidad. En la etapa de bachillerato, los jovenes tienen una
concepcidon negativa de la identidad lectora de sus pares, pues asumen el discurso
dominante de que los jovenes no leen, es decir, estos lectores desconocen a sus pares

lectores y se conforman con repetir los prejuicios y significados sobre la practica de la
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lectura. De hecho, la identidad lectora parece ser irrelevante en la relacion con los pares, lo
gue reivindica la lectura como una actividad solitaria.

No obstante, las practicas culturales en esta etapa, que se vinculan a una
apropiacion del texto y el lenguaje, se inician gracias a la relacién con pares, de la familia
mas que de la escuela, y al internet. En ese sentido también queda abierta la cuestion sobre
este tipo de practicas culturales agentivas en formatos alternativos que se complementan
con la lectura. Estos formatos son la oralidad, la escritura y el discurso audiovisual, y
disminuyen la dominancia del codigo escrito como Unico medio de transmisién de
contenidos. Para ilustrar esta experiencialidad basada en “otros sentidos” de la lectura se
sefialan principalmente los casos de Idalia con sus practicas de escritura de rap y el caso de
Israel que prefiere el formato auditivo antes que el visual; y la practica transmediatica entre
cine y novelas de Inés, y anime y manga para Irene, en formato audiovisual. Asimismo, es
importante sefialar a Israel como el Unico que lee para informarse y tomar posturas en sus
opiniones de manera informada, a diferencia de sus compafieras que deciden evitar la
lectura de noticias. Esto reafirma que la prioridad de la lectura en esta etapa es la
construccion de la identidad, pues para Israel la informacion juega un papel esencial en el
posicionamiento sobre si mismo que busca mostrar ante los otros.

La gama de eventos considerados turning points demuestra que no existe un solo
camino en el desarrollo de los jovenes como lectores, y que las causas o detonadores de la
lectura voluntaria son tan diversos como las condiciones de vida de los sujetos. Esto implica
que el “habito de la lectura” es mas una idealizacién que deberia ser cuestionada, pues la

practica de la lectura no permanece aislada o estatica ante los procesos de construccion de
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la identidad de los jovenes de bachillerato, como se ha pretendido conceptualizar al pensar
al lector joven como un devorador de cldsicos que lee todo el tiempo, aislado de las
personas, y de manera apasionada como refiere la conceptualizacion de Idalia. En su frase
es claro que Idalia busca mostrar una agentividad en su practica de la lectura, pero ésta no
se ajusta a la conceptualizacion social de lo que debe ser la lectura por placer, pues para

ella depende, como vimos, de su entorno econédmico, laboral y familiar.

6.2 Conclusiones

Considero que el principal hallazgo del presente estudio se encuentra en las dindmicas de
agentividad discursiva, con éstas se demuestra que los jovenes se construyen como
‘lectores’ a pesar de practicas escolares, sociales y familiares que reducen o limitan la
actividad de la lectura. Por lo tanto, la identidad lectora de los jévenes estudiantes del
Colegio de Bachilleres es un proceso de negociacion de agentividad constante dentro de
una estructura social y escolar que rechaza el componente emocional de la identidad

Ill

lectora, el problema es que este componente emocional que involucra el “entretenimiento”
esta fuertemente relacionado con la propia identidad. Negar este componente de la lectura
en la escuela, es negar la propia identidad, o la intensa blusqueda de ésta durante la
adolescencia. Ya que la lectura se piensa solo como requisito para la escuela, los jévenes
buscan alternativas de lectura acorde a sus necesidades psico-afectivas y sociales. Estas
lecturas pueden incluso provenir del marco escolar, como vimos en el caso de Idalia con su

interés por la Divina Comedia y los casos de Inés e Israel con su interés por el tema del

Feminismo. Por otra parte, el estudio de los posicionamientos discursivos identitarios

159



permite revelar las facetas sociales, individuales y afectivas de la identidad lectora al tomar
en cuenta ante quién se posiciona el informante y qué busca reflejar con este
posicionamiento.

De manera general, se observa que la familia es el principal engrane de la
identificacion positiva o negativa de los jévenes con la lectura. La actitud de los padres hacia
la lectura puede resultar contradictoria. Por una parte, los padres se muestran disciplinados
ante la lectura como medio de conocimiento y por lo tanto de superacidn. Por otra parte,
se pueden mostrar reacios a las practicas de lectura, cuando lo consideran un medio de
entretenimiento banal. Sin embargo, al inicio de la biografia lectora los padres realizan una
funcidn sustancial de mediacién pues conocen al nifio, sus necesidades emocionales y de
conocimiento, de tal manera que pueden recomendar lecturas que “los toquen”. Esta
funcidn se va perdiendo durante la trayectoria y va siendo suplida por un ente, el internet,
cuya “agentividad” sirve a distintos fines, principalmente comerciales e ideolégicos, como
es el internet y las redes sociales.

Ademas de la familia, los pares también resultan un actor valioso y necesario que
ademas ha sido poco explorado en las aulas, pues como se vio depende de estructuras mas
amplias como la familia y la escuela. En relacion con los pares queda pendiente indagar la
cuestion sobre la transmedialidad y las ventajas o desventajas que conlleva su practica en
la “formacidn de lectores”, y mds aun para la formacion de “lectores competentes” o
criticos, pues se reduce el intertexto lector a las propuestas editoriales, pero también se
amplia la red de identidades lectoras agentes al permitir una lectura colectiva y compartida

deliberadamente, como se ve con los canales de youtube que tiene una amplia comunidad
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de lectores donde la identidad lectora es el fin primordial y se fortalece gracias a la
participacién de la comunidad. Este aspecto descubre una dimension importante de la
practica en la biografia lectora, el de las recomendaciones entre pares y las
recomendaciones en internet. En ambas el origen de la lectura proviene de la interaccién,
pero équé tan diferente es la recomendacidén de un amigo, de las hechas por el algoritmo?

Para Fairweather (2014) “el riesgo [del algoritmo] estd en encerrar al usuario en su
‘burbuja, en su galaxia [...] y proporcionarle solo lo que ya consume”, sin embargo, tomando
en cuenta lo encontrado en este estudio, esa burbuja no serd nosiva si la lectura de los
textos seleccionados por el algoritmo se comenta entre pares, la personalizacion de la
recomendacidn crea conversaciones especificas que pueden reforzar la agentividad entre
grupos, es decir, las recomendaciones entre pares son las que permiten una
conceptualizacion agentiva de si mismo y permiten negociar favorablemente las
identidades lectoras con otras identidades, como se ve también en el analisis del turning
point de Inés.

Sin duda, la etapa proclive a la lectura es la secundaria porque es donde surge la
busqueda de la identidad de manera mas intensa. De la misma forma sucede en la
preparatoria, sin embargo, en esta Ultima etapa, la lectura también se orienta hacia la
eleccién y posibilidades de continuar la educacion superior por lo que los jovenes se
cuestionan la necesidad de la lectura en el desarrollo profesional, otro elemento que

conforma la propia identidad.
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6.3 Perspectivas de investigacion
Este trabajo se planted como un estudio amplio y general pues no existian antecedentes
recientes en el contexto mexicano. En ese sentido se proponen algunas perspectivas de
investigacion que complementen y profundicen los hallazgos. Dado que el enfoque
metodoldgico se centra en la percepcion del sujeto como centro del fendmeno a estudiar,
en este caso la experiencia con la lectura, se considera que hacer un estudio comparado
arrojaria resultados importantes al indagar dicha percepcién en grupos de diversas
caracteristicas. Para la seleccién de los grupos se propone la realizacién de encuestas que
permita agrupar a los sujetos considerando variables tales como la escolaridad de los
padres, el nivel socioecondmico, los dispositivos de lectura, y el desempefio escolar.
Aspectos relevantes de acuerdo a los marcos propuestos y que fueron encontrados en este
estudio. El objetivo seria corroborar que, ademas de factores socio-econémicos, las
narrativas sobre la lectura impactan en la negociacién de la identidad lectora, es decir, se
buscaria fortalecer el planteamiento de este trabajo. De esta manera se haria un estudio
cualitativo, como el que aqui se llevd a cabo, pero con un control mas preciso de qué
variables (dimensiones) se deben fortalecer si deseamos mejorar los niveles de lectura en
la educacién media superior, ademas del estudio de las narrativas sociales en los discursos
sobre la lectura y la experiencia lectora de la juventud.

Otras variables que iban a ser investigadas en este proyecto eran, por ejemplo,
diferencias en la identidad lectora de jévenes de sexo masculino, pues se ha evidenciado
gue los hombres presentan menores indices de lectura. Por otra parte también se habia

pensado indagar en las diferencias que podrian surgir en los marcos de la identidad lectora
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al considerar aspectos demograficos, por ejemplo de sujetos que viven en ciudades vy
aquellos que viven en poblaciones rurales. Sin embargo el contexto de pandemia que se
desarrollé durante la realizacion de este trabajo limito la disponibilidad de sujetos citadinos
para la realizacién de las entrevistas.

Por ultimo, la informacién que surge del estudio permite considerar el trabajo por
hacer en el ambito escolar e institucional de la Ems, respecto al fortalecimiento del
componente actitudinal y emocional de la competencia lectora. Al considerar la nocidn de
la lectura que tienen los jévenes como herramienta y producto de la busqueda de su
identidad, se permite transitar hacia un cambio curricular y administrativo, pero sobre todo
trabajar en la concientizacion de los docentes y de las autoridades educativas, quienes
solemos tener prejuicios sobre la lectura y fundamos nuestras practicas docentes en
narrativas y discursos dominantes que sujetan y limitan la practica de la lectura del
alumnado. Todo esto con el fin de encontrar el punto de equilibrio de la practica de la
lectura entre el desarrollo académico-profesional y la necesidad de los jovenes estudiantes

de bachillerato de leer para fijar posturas que dibujan la propia identidad.
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