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INTRODUCCION

Henry Alberto Chero-Valdivieso
Enrico Bocciolesi

Las problemdticas contemporaneas estdn tensionando profunda-
mente las dimensiones educativas, se culpabilizan los y las educa-
dores, no se valoran los aportes que diariamente se ofrecen a nivel
social, se discriminan en las tareas educativas, a veces hasta negativi-
zar una profesionalidad fundamental y de primer orden en cualquier
parte de nuestro globo.

La cercanfa en relaciones internacionales de los autores que fir-
man esta introduccién y que han podido coordinar la estructuracion
de esta obra cientifica de investigacion, ha favorecido la comprensién
de las cuestiones que se envuelven en el amplio debate alrededor
de la educacion, la literacidad y la polifonia educativa. Ante la pre-
sencia masiva de la Inteligencia Artificial, el pensamiento critico se
hace cada dia mds necesario e imprescindible. La coexistencia entre
sujetos humanos y sistemas tecnolégicos no implica la sustitucién
del ser humano por la maquina; por el contrario, abre nuevas posi-
bilidades de accién y conocimiento, al tiempo que plantea desafios
complejos y estimulantes. En este volumen cientifico se entrelazan



cuestiones académicas, de investigaciones internacionales, reflexio-
nes densas y argumentadas con experiencias docentes y de resisten-
cia educativa y social.

La fatiga conceptual y cognitiva, va avanzando dentro de un mar-
co de difusién masiva, de los ultimos afios en su especificidad. Las
cuestiones pedagogicas que atraviesan la cotidianidad, se estan vin-
culando cada dia mas al problema emergente, de un analfabetismo de
vuelta. La posliteracidad va enraizdndose en el conjunto de proble-
mas sociales y educativos que, durante décadas, fueron minimizados
bajo el lema del cambio histérico, o de la mejora incitada, que nunca
ha llegado, sino ha convertido en mas fragiles los y los numerosos
sujetos que hoy en dia no logran encontrar respuestas. La debilidad
de y en las palabras, la brevedad del razonamiento, la posibilidad de
confutacién, la incapacidad de argumentar se vio adelantar por nu-
merosos filésofos educativos y analiticos. Este afio se cumplen diez
afios del fallecimiento del reconocido semidlogo italiano Umberto
Eco, y aprovechamos para remembrar algo, que él dijo, en uno de sus
altimos eventos, y recordé en distintas ocasiones respecto a la ne-
cesidad de fortalecer la capacidad de razonamiento, capacidad critica
de actuar y encontrar informaciones. La persona capaz de recurrir a
su inteligencia, y a su razonamiento, es la persona que en la era de
Internet, hoy de la IA, sabe dénde buscar las informaciones, como
interpretarla y como analizarla criticamente.

En un marco de filosofia analitica, nosotros necesitamos volver a
dudar, para entender lo que estamos desarrollando, y cémo estamos
avanzando, en este entorno social tan dificil de concebir, y tan bien
estructurado a nivel hegemoénico. El dominio del pensamiento va pa-
ralelamente con el dominio del lenguaje. Como sostuvieron filésofos
como Bertrand Russell y Ludwig Wittgenstein, y también Antonio
Gramsci, que el dominio intelectual, se repercute en la poblacién,
a partir del dominio de las palabras. Porque si es verdad que el len-
guaje, se desarrolla dentro de un marco social, y adquiere distintas
interpretaciones, a partir de cémo los estd utilizando, segin cémo
nosotros, estamos entendiendo la realidad, esta va cambiando y de-
finiéndonos. Esta relevante reafirmacién del poder del lenguaje y de
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la capacidad de argumentacién y alfabetizacién critica, conocida con
el lema literacidad, es lo que nos permite entender nuestro mundo
segtin la clave de Wittgenstein. Debido al hecho de poder enten-
der el mundo, nosotros necesitamos redescubrir, y reapropiarnos de
una alfabetizacion critica, en su especificidad, de la literacidad, como
marco general, y de las distintas literacidades para volver a enten-
der y reaccionar para enfrentar los cambios profundos de nuestro
entorno social. Emancipacién es conocimiento critico, es capacidad
de discriminar, evaluar y analizar en autonomia y compartiendo in-
formaciones, conocimientos y reflexiones, generando comunidades.
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LITERACIDAD, METALITERACIDAD, POSLITERACIDAD
Avances y desafios de la poblacidn adulta hacia cuestiones de pedagogia critica

CRITICAL LITERACY, METALITERACY, POSTLITERACY
Po3rcss end Challenges for Adults frorr the Perspective of Crtizal Pedagogy

Enrico Bocciolesi'

Abstract

In official rhetoric, we live in the ‘information age,” but many
educational diagnoses describe a time when large sectors of the
population are technically literate and, at the same time, unable to
understand, argue, and decide autonomously. This tension between
mass literacy and impoverished judgement opens the field to what
we want to understand and develop under the slogan of literacy
(Bocciolesi, 2018, pp. 17-19). Together with metaliteracy and the
post-literate society, a triangulation of different facets of the same
cultural issue is manifested. In this context, schools can no longer
limit themselves to ‘teaching reading and writing,” but must train
individuals capable of critically inhabiting a saturated, fragmented
textual environment governed by opaque logics of power (Hornung
and Hpge, 2019). Hence the need for a philosophical approach to
literacy that integrates Morin’s complexity, Wittgenstein’s linguis-
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tic reflection, Russell’s critical rationalism, Chomsky’s ideological
critique and José Mujica’s sober ethics, articulating them with re-
cent developments in literacy pedagogy (Bocciolesi, 2016, pp. 25-30;
Gembillo, Anselmo, and Morin, 2017, pp. 31-35).

Keywords

Literacy, critical pedagogy, complexity, post-literacy, analytical
philosophy

Resumen

En la retérica oficial habitamos el “siglo de la informacién”, pero
muchas diagnésticas educativas describen un tiempo en que amplios
sectores estan técnicamente alfabetizados y, al mismo tiempo, inca-
pacitados para comprender, argumentar y decidir de manera auténo-
ma. Esta tensién entre alfabetizacién masiva y empobrecimiento del
juicio abre el campo a lo que queremos entender y desarrollar bajo
el lema de literacidad (Bocciolesi, 2018, pp. 17-19). Conjuntamen-
te a la metaliteracidad y la sociedad posliterata se manifiesta una
triangulacién de distintas facetas de una misma cuestién cultural. En
este marco, la escuela ya no puede limitarse a “ensefiar a leer y es-
cribir”, sino que debe formar sujetos capaces de habitar criticamente
un entorno textual saturado, fragmentado y gobernado por légicas
de poder opacas (Hornung y Hage, 2019). De ahi la necesidad de una
aproximacion filosofica de la literacidad que integre la complejidad
de Morin, la reflexién lingiiistica de Wittgenstein, el racionalismo
critico de Russell, la critica ideoldgica de Chomsky y la ética sobria
de José Mujica, articulandolos con los desarrollos recientes de la pe-
dagogia de la literacidad (Bocciolesi, 2016, pp. 25-30; Gembillo, An-
selmo y Morin, 2017, pp. 31-35).

Palabras clave

Literacidad, pedagogia critica, complejidad, posliteracidad, filoso-
fia analitica
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Introduccion entre complejidad, literacidad y fin de la
simplificacion

Morin ha insistido en que buena parte de la educacién moderna
se ha construido sobre una simplificacién excesiva: separamos lo que
en la realidad estd indisolublemente tejido - contexto y dato, parte
y todo, sujeto y sistema - y luego pretendemos que los estudiantes
comprendan problemas que, por definicién, son complejos (Morin,
2008, pp. 10-14). En la escuela, esto implica curriculos fragmenta-
dos, evaluaciones basadas en respuestas rapidas y descontextualiza-
das. El resultado es una forma de caracterizacién del pensamiento
que se enfoca en la descomplejizacién, que se refleja en la incompren-
si6én del entorno cotidiano (Morin, 2001, pp. 87-90). En este punto,
la alfabetizacién se puede leer como una respuesta pedagdgica a ese
déficit de complejidad. La alfabetizacién técnica no es simplemente
la capacidad de leer, sino que consiste en la capacidad de leer, escri-
bir e interpretar el mundo segtin las complejidades estructurales so-
cioculturales que presenta: sin duda alguna, para conectar los textos
con précticas e identidades y estructuras de poder (Street, 2008, pp.
42-44; Zavala, 2009, pp. 24-27). Cuando un estudiante compara una
noticia con su propia experiencia de barrio, cuando discute cémo se
nombran ciertos grupos sociales en los medios o cuando reescribe
una consigna burocrdtica en un lenguaje accesible, estd ejercitando
una literacidad que va mas alla del “saber leer” escolar y se acerca
a la comprensién de los sistemas en los que esos textos circulan.
Esta perspectiva se articula con la distincién de Baldacci entre cono-
cimientos y competencias: mientras la alfabetizacién entendida en
sentido estrecho apunta a la adquisicién declarativa de contenidos,
la literacidad remite a un saber que se traduce en accidén conscien-
te en contextos significativos (Baldacci, 2015, pp. 22-25; Baldacci,
2017, pp. 35-40). No basta con que el alumno pueda repetir la defi-
nicién de fake news; es necesario que sea capaz de detectar una noti-
cia manipulada, contrastarla y tomar posicién frente a ella. En este
sentido, la literacidad critica se presenta como una competencia de
segundo orden: no sélo permite descifrar textos, sino también situar
los discursos en redes de poder, ideologias y exclusiones, reinsertan-
do cada enunciado en el tejido global que lo hace posible (Bocciolesi,
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2020a, pp. 145-148; Vargas, 2015, pp. 139-143). El entramado que
se estd sistematizando en la restitucién de informaciones manipu-
ladas y la incapacidad de profundizar hacia un razonamiento critico
y complejo, demuestra una vez mds como el control hegemoénico de
la sociedad sigue siendo constantemente presente y en su relevante
expansion.

Morin ha hablado de la necesidad de “pensar el pensamiento”
como eje de una educacién para el futuro (Morin 2001b, pp. 19-24).
La alfabetizacion critica es un ejemplo concreto de esto: les pide a las
personas que no solo sepan qué leen, sino también cémo lo hacen.
En qué moldes interpretativos, con qué costumbres de atencién, y
cudl es el fondo de sus intereses éticos. ‘Cuando la escuela se centra
por completo en operaciones mecanicas con los textos, lo que produ-
ce son individuos capaces de manejar sefiales, pero no de entender la
partida donde esas sefiales estan involucradas, sino que creen plena-
mente lograrlo. Alli donde se cultiva la literacidad como competen-
cia compleja, en cambio, se abre la posibilidad de formar lectores que
reconozcan la complejidad del mundo sin renunciar a transformarlo.

Pensar el pensamiento: hacia una democracia cognitiva

Cuando Morin habla sobre pensar el pensamiento, no formula
un eslogan abstracto, sino un programa politico-epistemoldgico muy
preciso. En su critica a la compartimentacién del saber, muestra
cdémo una inteligencia que “sabe sélo separar” termina por “atrofiar
las posibilidades de comprensién y de reflexién, eliminando la posi-
bilidad de un juicio correctivo o de una vision a largo plazo” (Morin,
1999, pp. 20-21). Esta inteligencia reducida al analisis fragmentario
es funcional a una sociedad donde los problemas se presentan como
técnicos y sectoriales, y donde las conexiones globales - entre econo-
mia, medios, ecologia, desigualdad - quedan invisibilizadas.

En este sentido, pensar el pensamiento significa tomar conciencia
de las condiciones cerebrales, mentales y culturales de nuestro cono-
cer: de sus tendencias al error, a la ilusién y a la simplificaciéon (Mo-
rin, 1999, p. 18; Morin, 2001a, pp. 15-19). Cuando la educacién no
ensefla a interrogar estos procesos, produce lo que el propio Morin
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llama una “inteligencia ciega”: una forma de racionalidad que multi-
plica informaciones y especializaciones, pero que es incapaz de “con-
siderar el contexto y el complejo planetario”, volviendo a los sujetos
“ciegos, inconscientes e irresponsables” frente a las grandes crisis
del mundo contemporaneo (Morin, 1999, pp. 22-23). Esta ceguera
organizada es el terreno perfecto para la hegemonia: alli donde los
ciudadanos no pueden articular los hilos que conectan sus proble-
mas cotidianos con estructuras econémicas, medidticas y politicas
mas amplias, otros lo hacen por ellos.

Morin llega a hablar de una “regresiéon de la democracia” aso-
ciada a esta situacién cognitiva. El saber hiperespecializado se vuelve
esotérico - accesible sélo a expertos -, mientras que la mayoria de la
poblacién queda reducida a consumir una “vulgarizaciéon mediatica”
que simplifica y banaliza los problemas (Morin, 1999, pp. 24-26).
De este modo “el ciudadano pierde el derecho al conocimiento” y se
ve obligado a elegir entre dos opciones igualmente problematicas:
o bien “subir el bombardeo de informaciones” que llegan en forma
de lluvia diaria a través de los medios, o bien refugiarse en doctri-
nas cerradas que s6lo aceptan los datos que las confirman (Morin,
1999, pp. 27-28). En ambos casos, la capacidad de juicio auténomo
se debilita, y con ella la posibilidad de una auténtica deliberacién
democrética. Morin llama a esto un desafio histérico: la necesidad de
construir una “democracia cognitiva”, imposible mientras el saber
permanezca compartimentado y expropiado a los ciudadanos.

Desde la perspectiva de la literacidad, este diagndstico permite
entender porque los déficits de lectura critica no son simplemen-
te un “problema escolar”, sino un mecanismo profundo de control
hegemonico. Cuando no hay literacidad -o cuando ésta consiste en
una simple decodificacién-, los sujetos se ven sometidos al doble
movimiento que describen tanto Morin como Chomsky: por un lado,
la fragmentacién disciplinar y medidtica impide ver los sistemas; por
otro, la industria cultural y los filtros informativos producen con-
senso en torno a determinadas agendas (Chomsky y Herman, 1988,
pp- 1-3; Morin, 1962/2016, pp. 55-60). Sin practicas sistemdaticas de
reflexién sobre el pensamiento, la sobreabundancia de mensajes se
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convierte en basura escrita. Muchos tomos, pocos instrumentos para
interrogarlos. En esta brega se impone la hegemonia, que ya no tiene
que imponer silencio sino que sélo necesita administrar saturacion
y distraccién.

Por lo tanto, una pedagogia de la literacidad compleja no pue-
de limitarse a la adicién de ciertos transportes e informaciones que
se generan fuera de un sistema algoritmico existente. Debe asumir
explicitamente la tarea moriniana de ensefar a los estudiantes a ob-
servar como piensan, como leen, cémo se dejan afectar por los dis-
cursos y como podrian reorganizar sus propias categorias. Es decir,
a reapropiarse de su derecho al conocimiento como condicién para
cualquier proyecto de justicia social y de democracia real.

Wittgenstein, Russell y los juegos de lenguaje de la literacidad

Si Morin nos invita a pensar la complejidad, Wittgenstein nos
obliga a mirar de cerca la cotidianeidad lingiiistica en la que esa com-
plejidad se juega. En las Investigaciones filosoficas, el segundo Wi-
ttgenstein sostiene que el significado de una palabra es su uso en el
lenguaje; comprender un enunciado no consiste en reproducir una
definicién abstracta, sino en saber qué se hace con él en un determi-
nado juego de lenguaje y en una forma de vida concreta (Wittgens-
tein, 1953/2001, pp. 23-24). La intuicién es avalada por los Nuevos
Estudios de Literacidad, que consideran las distintas literacidades
como practicas sociales concretas en lugar de cualidades técnicas
neutras (Street, 2003, pp. 79-81; Street, 2008, pp. 44-46). Un estu-
diante que lee un comunicado oficial, o un meme, o un manual de
instrucciones y en verso, no entra en la misma “técnica de lectura”:
comprende juegos de lenguaje diferentes con sus normas, normas
y relaciones de poder especificas con arreglo a los cuales los textos
de comunicacién escrita se pueden hacer y significar. Street ha argu-
mentado que es necesario reconocer una variedad de temas para la
alfabetizacién (escolar, familiar, ptblica, académica, y digital), cada
uno de ellos vinculado a diferentes percepciones de conocimiento,
imagen y autoridad (Street, 2003, p. 79-81; Street, 2008, pp. 44-46).
Wittgenstein permite que esa diversidad se convierta en una lectu-
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ra filoséfica: aprender a leer es darse cuenta de cuando el juego de
lenguaje cambia, de qué manera y con qué consecuencias con base
en todo lo demas. Queda claro que no es lo mismo “comentar” una
noticia en la red que “comentarla” en un examen escrito; ni siquiera
es el mismo tipo de accién “corregir” el contenido publicado por un
amigo que “corregir” un cuestionario oficial. En cada caso, las posi-
ciones del que habla y del que escucha sufren un cambio; igualmente
varian los margenes admitidos para discrepar y las formas de corte-
sia o0 negacién. En el contexto escolar una pedagogia de la literacidad
que ignore estas derivaciones advierte Street, corre el riesgo de tratar
todos los textos como si fueran simples objetos en busca poder cri-
tico o batalla lingiistica hegemonia en ciernes. Russell, por su par-
te, sostiene que sin perder de vista su necesidad de ofrecer claridad
racional, la educacién no debe dejarse llevar por el dogmatismo. En
el libro On Education escribe: “una verdadera educacién democratica
debiera formar a individuos en condiciones de distinguir entre aque-
llo que saben y aquello que creen”, asi como de revisar sus creencias
en la luz de nuevas evidencias. (Russell, 1926/1985, pp. 7-12) Su
racionalismo critico no aspira a formar especialistas en ldgica sim-
boélica, sino a personas que desconfian de la retérica engafosa, oyen
trucos racionales y distinguen entre hechos aceptables y opiniones.
Traducido al campo de la literacidad, esto conlleva pasar de ser el lec-
tor “descifrado” —eso que, en los términos de Ferreiro, se queda en el
nivel literal del texto-. a ser un lector que interpela las suposiciones,
las lagunas y las implicaciones de lo que lee. (Ferreiro, 2016, p. 15)

Con la literacidad critica surgida en las ultimas décadas, tanto
arte y ficcidn, historia e ideologia son objeto de reflexién (Freire,
1991b). El trabajo de la literacidad critica puede realizarse desde
cuatro dimensiones compendiadas por Lewison, Flint y Van Sluys
(2002): interrogar la construccién de la realidad, analizar las rela-
ciones de poder, focalizar la perspectiva de los grupos marginados y
promover posibilidades para la accién transformadora (pp. 382-386;
Luke, 2012, pp. 4-7). Por este angulo, el foco critico no consiste so-
lamente en presentar una gama mas amplia de géneros y estrategias
de comprensién; también es una invitacién a que los estudiantes se
fijen en como algunos juegos de lenguaje proporcionen voz a algu-
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nas personas y se la nieguen a otras, cémo algunas formas de hablar
claramente sean una ventaja para ciertas personas y no para otras.
Wittgenstein provee nuestro método: mirar los usos, los contextos,
las reglas no dichas de los juegos de lenguaje; Russell, nos indica
de no aceptar como obvio lo que se repite y exigir razones. Juntos
brindan un base filos6fico para una alfabetizacién que no se limita a
adiestrar, sino que libera.

Chomsky y la fabricacidn del consenso posliterato

La investigacién de Chomsky sobre los medios puede arrojar luz,
por ejemplo, sobre cémo una sociedad formalmente alfabetizada
puede funcionar, al mismo tiempo, como una sociedad posliterata,
es decir, saturada de palabras e imagenes, pero con capacidad cada
vez menor para interrogarlos criticamente. En Manufacturing Consent,
Herman y Chomsky arguyen que los grandes medios de comuni-
cacién de las democracias capitalistas no son un “cuarto poder in-
dependiente.” Mds bien se trata de instituciones ideoldgicas que,
en suma, “sirven a los intereses econdmicos, sociales y politicos de
los privilegiados que gobiernan en el hogar, el Estado y el mundo”
(Herman y Chomsky, 1988/2002, pp. 1-2). No emplean para ello la
censura directa, sino una larga serie de filtros estructurales - la pro-
piedad corporativa, la dependencia de la publicidad, la limitada ofer-
ta de fuentes oficiales, el castigo al disenso y la invencién de amena-
zas extranjeras - que sistematicamente precisan de antemano lo que
constituye una noticia, qué enfoques resultan vélidos y qué puntos
de vista queda fuera de cuadro. Chomsky diria que esta fabricaciéon
del consenso no opera tanto mediante la falsificacién burda como a
base de seleccién y jerarquizacién de la informacién: ciertos hechos
se enfatizan, otros se minimizan o se omiten, e ideologias particula-
res se imponen como naturales a tal extremo que ya no son visibles
(Herman y Chomsky, 1988/2002, pp. 35-39). De este modo, pobla-
ciones capaces de leer y escribir ficilmente pueden acabar por di-
gerir docilmente politicas abiertamente regresivas, pues los marcos
interpretativos verdaderamente empleables y criticos han sido pre-
viamente filtrados o descalificados. Un sujeto expuesto a un torrente
de informaciones que aparentan ser multiformes pero terminan por
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condensarse en un abanico muy estrecho de puntos de vista, no es
ciudadano auténomo, que juzgue a partir de informaciones multi-
ples. Asi emerge, dado el punto de vista de la literacidad, estas ideas
nos permiten precisar qué significa hablar de analfabetismo critico
en situaciones de ensefianza masiva. Alli donde la escuela limita sus
esfuerzos a garantizar un nivel funcional de alfabetizacion -es decir,
la competencia para decodificar y escribir textos simples- sin ensefiar
a los sujetos a analizar cémo estan hechos los discursos publicos
(sus marcos, sus intereses y sus silencios), estos quedan expuestos
de un modo muy especial a los sistemas de filtro de los medios de
comunicacién. Investigaciones latinoamericanas muestran que mu-
chos estudiantes que realizan con éxito tareas de comprensién literal
no logran identificar estereotipos, sesgos o relaciones de poder en
noticias, campaias publicitarias o discursos politicos, lo que refuer-
za la figura del lector “descifrador” funcional al statu quo (Tejada y
Vargas, 2011, pp. 197-201; Vargas, 2015, pp. 145-150). La educacién
para la lectura critica de los medios de comunicacién ha intentado
responder a esta situacién mediante el cruce de la pedagogia critica
con los estudios econdémicos sobre la comunicacién. Los alumnos
deben desarrollar un tipo de alfabetizacién interpretativa critica que
implica nuevas concepciones sobre lo que es leer y escribir, no limi-
tadas férmulas verbales adquiridas al final de la escuela primaria.
Kellner y Share (2008) proponen esta alfabetizacién medidtica de
forma mds extensa, incluyendo no sélo la cultura audiovisual, sino
también las tecnologias digitales y las nuevas plataformas. Insisten
en que lo mas importante no es tan sélo entender mensajes sino ana-
lizar las relaciones entre medios, audiencias e instituciones de poder
(pp. 687-690). Un ejemplo pueden ser los trabajos recientes en el
mundo de habla hispana (Nogales-Bocio, 2023), los cuales utilizan
este tipo de metodologias, no solo como guias para que estudiantes
aprendan a reconocer la relacién entre las estructuras informativas
y elites politico-econémicas, sino también de esta manera alfabeti-
zan los medios para ellos resultando en una “educacién mas critica
y consciente. Desde este modus operandi, la sociedad posliteral no
es una sociedad sin palabras, sino més bien un conjunto hegemo-
nico donde la plétora de los mensajes coexiste con la inexistencia
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de herramientas para hacerles frente. La combinacién de los filtros
mediaticos explicados més arriba por Herman y Chomsky y el déficit
en alfabetizacién critica llevard a individuos que consuman grandes
cantidades de informacién, pero tengan poca habilidad para rees-
cribirla, recontextualizarla o rechazarla. Por ello, una pedagogia de
la literacidad, la metaliteracidad y la posliteracidad debe concebirse
también como respuesta a la fabricacién del consenso: formar lec-
tores capaces de analizar las mediaciones, nombrar los intereses en
juego y ejercer, en la medida de lo posible, una democracia cognitiva
que dispute la naturalizacién del orden vigente.

Metaliteracidad y sociedad posliterata: entre Morin y Mujica

Incluso en la era de las huellas digitales se puede seguir pre-
guntando: qué constituye leer y escribir cuando los sujetos no sélo
consumen sino también producen constantemente y difunden infor-
macién a través de equipos participativos o entornos digitales. En
su obra fundacional, Mackey y Jacobson definen la metaliteracidad
como “un marco general y autorreferencial que incorpora las tecno-
logias emergentes e integra diferentes tipos de alfabetismo” (Mac-
key y Jacobson, 2011, p. 62). Esta reconceptualizacién extiende la
nocién de alfabetizacién en informacién clésica y “amplia el campo
de las habilidades tradicionales relacionadas con la bisqueda de in-
formacién [...] para incluir la produccién colaborativa y la difusion
de informacién en entornos digitales participativos” (Mackey y Jac-
obson, 2014, p. 1). Asi las cosas, mas que localizar y evaluar fuentes,
un individuo metaliterado debe reflexionar, metacognitivamente,
sobre como busca, produce y comparte informacién, dando forma
a todo ello como autor, co-autor y conservador de un ecosistema en
constante cambio (Mackey y Jacobson, 2011, pp. 68-71). Desde la
perspectiva moriniana, la metaliteracidad puede interpretarse como
un intento de incorporar en la lectura y la informacién, lo que deno-
mina mediaciones y cilindros entre sujeto, técnica y contexto. Morin
ha insistido en que una educacién que “sélo sabe separar” y que no
ensefa a pensar “los tejidos contextuales” produce una inteligencia
ciega, incapaz de “aprender a navegar en un océano de incertidum-
bres a través de archipiélagos de certezas” (Morin, 2001a, pp. 15-19;
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Morin, 2001b, pp. 55-60). El foco de la metaliteracidad que si bus-
ca concienciar a uno sobre sus procesos de busqueda, produccién y
distribucién de informacién, justamente introduce esa dimensién de
pensamiento sobre el pensamiento mismo, mas que en los distintos
entornos digitales. La infraestructura que fomenta la metaliteraci-
dad, la misma que hace posibles estas practicas, también puede alen-
tar el surgimiento de una sociedad posliterata. La sobreabundancia
de textos y estimulo, la lectura por fragmentos, la rapida trasmision
de las imagenes por encima de la argumentacion y la personalizacién
algoritmica de los contenidos van destruyendo paulatinamente tiem-
po y atencién dedicados para una lectura profunda y una reflexién
critica (Bauman, 2005, pp. 1-5; Martos, 2013, pp. 3-8). En este sen-
tido, la metaliteracidad corre el riesgo de reducirse a un conjunto de
herramientas - utilizar las plataformas, producir contenido atractivo,
optimizar la visibilidad en redes - sin cuestionar aquellas l6gicas de
consumo, aceleracién y desigualdad que estructuran el entorno digi-
tal. La advertencia de Morin sobre la “barbarie del especialismo” se
traduce aqui, y en el campo digital, en capaces especialistas en he-
rramientas que no ven los sistemas de poder en los que sus propias
practicas se inscriben (Morin, 2000). Es en este momento cuando
la figura ética de José Mujica aporta una dimensién que a menudo
eludia la teoria de las literacidades. En La oveja negra al poder, Danza
y Tulbovitz muestran cémo Mujica presiona por una vida sobria, por
la necesidad de liberarse de la logica en que “el consumo consume
nuestras vidas”, y por el empalme entre tiempo, deseo y libertad
(Danza y Tulbovitz, 2013, pp. 197-201). Su critica al consumismo
puede muy bien leerse como una directa interpelacién de la cultura
digital contempordnea: si cada minuto de atencién se convierte en
una mercancia, el tener tiempo para leer reflexivamente y dialogar es
ya un acto de resistencia. La integracién de la sobriedad ética con la
complejidad de Morin y la metaliteracidad de Mackey y Jacobson per-
mite que imaginemos una pedagogia que no sélo forme individuos
competentes en la produccién de tecnologia, sino que sea capaz de
hacer inteligibles tipos de vida y sociedad implican para su lectura,
escrituras practicas en linea.
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Pedagogia de la literacidad en épocas posliteratas

La investigacién reciente sobre literacidad muestra que las prac-
ticas sostenidas de lectura, cuando se organizan como experiencias
compartidas y dialdgicas, tienen un impacto significativo en el desa-
rrollo de competencias criticas. En el volumen Educacién y literaci-
dad, Herrera (2020) analiza talleres de lectura orientados a la discu-
sién y concluye que “la promocién de la lectura, cuando se estructura
como proceso continuo y reflexivo, eleva de manera apreciable los
niveles de literacidad critica de los participantes” (Herrera, 2020,
pp. 59-61). De acuerdo con lo que acabamos de citar, Yepes, Ceretta
y Diez (2013) dejan ver que los programas de formacién de jovenes
lectores, que combinan mediadores significativos, seleccién cuidada
de textos y espacios de conversacién abierta, favorecen la formacién
de précticas de lectura activa y apropiacién critica de la cultura es-
crita. Pero en ambas variantes la lectura se traslada de ser sélo una
tarea escolar a una préctica social, en la que el afecto, el conocimien-
toy la participacion estan articulados. Los estudios sobre promocion
de la lectura en bibliotecas publicas refuerzan esta perspectiva. Del
Angel y Rodriguez (2007) y las investigaciones desarrolladas en Me-
dellin destacan que las iniciativas mas eficaces no se limitan a “ani-
mar” puntualmente, sino que conciben la biblioteca como espacio de
encuentro donde se forman “lectores criticos y auténomos” a través
de acciones sisteméticas y de largo plazo (Del Angel y Rodriguez,
2007, pp. 11-15; Betancur, Yepes y Alvarez, 1994, cit. en Betancur et
al., 2008). Petit (2018) subraya, en la misma linea, que los espacios
de lectura que respetan la intimidad del lector, permiten la eleccion
y abren posibilidades de conversacién, contribuyen a que la lectura
se convierta en un recurso simbdlico para pensar la propia vida y la
vida colectiva (Petit, 2018, pp. 104-106). Estas experiencias apuntan
hacia una pedagogia de la literacidad que combina acompafiamiento
cercano y confianza en la capacidad interpretativa de los sujetos.

Sin embargo, informes internacionales como PISA 2018 muestran
que muchos estudiantes, aun superando umbrales bésicos de alfabe-
tizacion, tienen dificultades para evaluar la credibilidad de fuentes,
distinguir entre hechos y opiniones o integrar informaciones pro-
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cedentes de textos multiples (OCDE, 2019, pp. 96-101). A ello se
suman diagndsticos sobre discriminacién estructural y desigualdad,
como los elaborados en el contexto mexicano, que evidencian cémo
ciertos grupos sociales encuentran barreras sistemdticas para acce-
der a una educacién de calidad y a bienes culturales escritos (CO-
NAPRED, 2018, pp. 25-27). En este sentido, el sujeto posliterato
es un deslizamiento conceptual del analfabeto, como individuo que
ha transitado por procesos de escolarizacién pero que carece de las
herramientas para leer criticamente los discursos discriminatorios,
entender las fake news o las narrativas de odio como dicen Tejada y
Vargas (2011, pp. 209-212).

Conclusiones

Una pedagogia de la literacidad posliterata, en este marco, no
puede limitarse a la formacién en habilidades técnicas sino que ne-
cesariamente debe integrar explicitamente una dimensién ética y po-
litica de la lectura. Freire recordaba que “nadie educa a nadie, nadie
se educa a si mismo, los hombres se educan entre si mediatizados
por el mundo” (Freire, 2005, p. 72); leer criticamente es una forma
privilegiada de participar en esa educacién mutua, de desnaturali-
zar relaciones de opresién y de imaginar alternativas. Se propone
reconsiderar el término literacidad como “competencia de libertad”
(Bocciolesi, 2018, 2020a), es decir, como capacidad de “re-escribir el
mundo” a partir de la apropiacién critica de los discursos que preten-
den fijarlo. En contextos de desigualdad y sobreinformacién, esta pe-
dagogia exige articular promocién de la lectura, trabajo sobre juegos
de lenguaje y reflexién sobre las propias practicas lectoras, de modo
que los estudiantes no sélo comprendan textos, sino que también
se reconozcan como sujetos capaces de intervenir sobre ellos y, con
ello, sobre la realidad que ayudan a configurar.
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