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PRESENTACION

El presente informe da cuenta de la implementacion del Proyecto de Alfabetizacion de
Mujeres adultas, nifias y nifios de la comunidad de Don Juan, del Canton Jama, Provincia
de Manabi, desarrollado por la Universidad Andina Simon Bolivar, Sede Ecuador
(UASB-E), en alianza con la organizacion comunitaria A Mano Manaba, durante el
periodo febrero-octubre de 2025. Este proyecto se enmarca en las acciones de vinculacion
con la sociedad del Area de Educacion de la Universidad, cuyo proposito es fortalecer
procesos de formacion, investigacion e innovacion educativa orientados al desarrollo
local, la equidad y la justicia social.

La propuesta surge en respuesta a la necesidad de reducir las brechas de alfabetizacion
que aun persisten en la region manabita, especialmente entre las mujeres adultas rurales,
quienes historicamente han tenido un acceso limitado a la educacion formal. Segin los
datos del Instituto Nacional de Estadistica y Censos (INEC, 2022), el analfabetismo en la
provincia de Manabi alcanza el 6 % de la poblacion mayor de 15 afos, afectando de
manera mas aguda a las mujeres, a las poblaciones rurales y a las comunidades afectadas
por el terremoto de 2016. Frente a esta realidad, la alfabetizacion no se concibe como un
acto compensatorio, sino como un derecho humano fundamental y una via de
fortalecimiento de las capacidades individuales y colectivas.

El proyecto se desarrolld aplicando la metodologia Escuelas Lectoras, creada y
coordinada por la UASB-E, una propuesta de ensefianza de la lengua escrita que concibe
la lectura y la escritura como practicas sociales y culturales con sentido. A diferencia de
los modelos tradicionales basados en la decodificacion de letras y silabas, Escuelas
Lectoras promueve que los procesos de alfabetizacion partan de la palabra viva de las
personas, de sus saberes y experiencias, convirtiendo el aprendizaje en un ejercicio de
didlogo y de conciencia. En esta experiencia, las participantes aprendieron a leer y escribir
desde lo que conocen y valoran —sus historias de vida— con el objetivo de fortalecer su
identidad y su autoestima.

La Fundacion A Mano Manaba, con sede en Don Juan, comunidad del canton Jama, fue
el interlocutor territorial clave para la ejecucion del proyecto. Su experiencia en trabajo
comunitario, mediacion cultural y gestion de espacios educativos permitio establecer una
colaboracion efectiva entre la universidad y la comunidad, garantizando la pertinencia
social y cultural de las acciones. Las actividades se desarrollaron principalmente en la
biblioteca comunitaria A Mano Manaba, que se convirtid en un espacio de encuentro,
aprendizaje y creacion colectiva.

Este informe sistematiza la experiencia desde una doble perspectiva: por un lado, presenta
los resultados pedagdgicos y sociales alcanzados por las mujeres y nifias participantes; y
por otro, ofrece una sistematizacion de la propuesta empleada, junto con una reflexion
critica sobre los aprendizajes, desafios y potencialidades de la alfabetizacion con enfoque
de género, interculturalidad y territorio. En su conjunto, el documento busca contribuir al



debate sobre la educacion de personas adultas en Ecuador, demostrando que la palabra
puede ser una herramienta de transformacion personal y comunitaria cuando se ensefa
con sentido, respeto y esperanza.

ANTECEDENTES Y JUSTIFICACION

El Ecuador ha experimentado avances importantes en la reduccion del analfabetismo
durante las ultimas dos décadas; sin embargo, la exclusion educativa sigue afectando a
sectores especificos de la poblacion. Segun los datos del Instituto Nacional de Estadistica
y Censos (INEC, 2022), el analfabetismo nacional se sitia en 4,5 % entre las personas de
15 afios y mas, con una marcada brecha de género y territorio: el 5,6 % corresponde a
mujeres y el 3,5 % a hombres; mientras que en las zonas rurales la cifra asciende al 8 %.
Estas desigualdades reflejan no solo la falta de acceso a la escolaridad, sino también las
condiciones estructurales que la dificultan —pobreza, movilidad, aislamiento geografico
y responsabilidades familiares—, especialmente en el caso de las mujeres adultas, quienes
histéricamente han debido priorizar el cuidado del hogar sobre su formacion personal.

En la provincia de Manabi, los indices son mas elevados. De acuerdo con la misma fuente,
cerca del 6 % de la poblacién adulta mayor de 15 afios no sabe leer ni escribir, con
concentraciones mas altas en los cantones Jama, Pedernales, Sucre, Chone y Rocafuerte.
Las mujeres rurales mayores de 35 afios constituyen el grupo mas afectado por el rezago
educativo, debido a su temprana incorporacién al trabajo doméstico y agricola, a la falta
de escuelas cercanas y a los efectos sociales del terremoto de 2016, que destruyd buena
parte de la infraestructura escolar.

A esta exclusion educativa se suman las condiciones de desigualdad de género que
persisten en la region: embarazos precoces, violencia intrafamiliar, abandono escolar
femenino y dependencia econdmica. En muchas comunidades, las nifias interrumpen su
educacion por maternidad temprana o por asumir labores de cuidado, lo que limita sus
oportunidades de desarrollo y perpetua la feminizacioén de la pobreza. La alfabetizacion
de mujeres adultas, en este contexto, no solo representa una medida educativa
compensatoria, sino una acciéon emancipadora y de reparacion social, que permite a las
mujeres recuperar su voz, fortalecer su autonomia y participar con mayor libertad en la
vida comunitaria.

De este modo, alfabetizar en Manabi —y especialmente a mujeres rurales— implica
mucho més que ensefiar a leer y escribir: significa crear condiciones para la equidad, la
justicia y el reconocimiento de los derechos humanos y educativos de las mujeres,
historicamente invisibilizadas por las politicas publicas y las practicas escolares
tradicionales.

Justificacion de la intervencion

El proyecto se justifica no solo por la necesidad urgente de reducir los indices de
analfabetismo, sino también por su enfoque de género, interculturalidad y territorio, que



busca reconocer a las mujeres como protagonistas activas de su propio aprendizaje. En
este marco, la UASB-E, como instituciéon de educacion superior comprometida con la
formacion y alfabetizacion de las poblaciones historicamente excluidas, present6 a la
UNESCO el Programa Piloto de Alfabetizacion a Nifias y Mujeres en Jama, Provincia de
Manabi, aprobado en el contexto del Programa de Participacion para el bienio 2024-2025.

Para la ejecucion del proyecto, la UASB-E aplico la metodologia innovadora Escuelas
Lectoras, desarrollada por su Area de Educacion desde el afio 2002, con resultados
ampliamente reconocidos en la ensefianza inicial de la lengua escrita. Este enfoque
concibe la lectura y la escritura como practicas socioculturales, situadas en la vida
cotidiana, y se diferencia de los programas estatales de alfabetizacion —como Yo si puedo
(2006-2011), Educacion Basica para Jovenes y Adultos (EBJA) y la campana Todos ABC
Monserior Leonidas Proario (desde 2017)— que priorizaron la ensefianza mecénica del
cddigo escrito. Si bien estos programas lograron avances en cobertura y ampliacion del
acceso educativo, investigaciones recientes (Yépez, 2020; UNESCO, 2016) han
evidenciado que su eficacia ha sido limitada en sostenibilidad y profundidad, pues se
centraron en la decodificacion técnica y no en la formacion de lectores criticos y
culturalmente situados.

En contraste, el enfoque de Escuelas Lectoras buscod que las mujeres aprendan a leer y
escribir desde sus historias de vida, sus saberes y su contexto, fortaleciendo su autonomia,
autoestima y participacion comunitaria. En este contexto, el proyecto de alfabetizacion
adquiri6 un sentido emancipador y de justicia social, al concebir a la lectura y a la escritura
como instrumentos de transformacion personal y comunitaria, que permiten a las mujeres
participantes reconocerse como portadoras de saberes y agentes de cambio en su
comunidad.

La seleccion de la comunidad de Don Juan, en el canton Jama, provincia de Manabi, como
territorio piloto del proyecto respondidé no solo a la presencia de un alto nimero de
mujeres adultas que no pudieron acceder a la escuela o que la abandonaron
tempranamente para asumir responsabilidades domésticas, agricolas y de cuidado, sino a
la presencia en la zona de la Fundacion A Mano Manaba, una organizacion comunitaria
con amplia trayectoria en procesos educativos y de desarrollo local, cuya participacion
resultd clave para garantizar la articulacion territorial, la convocatoria y el
acompafiamiento pedagogico de las participantes.

La Fundacion A Mano Manaba (FAMM) desempeiid un papel fundamental en la
implementacion territorial del proyecto, actuando como interlocutora comunitaria y aliada
estratégica de la UASB-E. Su experiencia en la gestion de la biblioteca comunitaria y en
diversos proyectos culturales en Don Juan, permitié articular esfuerzos entre la academia
y la comunidad, generando un modelo participativo y sostenible de alfabetizacion.

La Fundacion se encarg6 de seleccionar a las tutoras locales, brindar apoyo logistico y
facilitar los espacios comunitarios para el desarrollo de las actividades formativas. Esta



alianza fortalecio la dimension territorial del proyecto, al combinar el respaldo académico
y metodologico de la UASB-E con el arraigo y la legitimidad comunitaria de la FAMM,
garantizando asi un proceso de alfabetizacion contextualizado, participativo y coherente
con las realidades culturales de las mujeres manabitas.

DESCRIPCION GENERAL DEL PROYECTO

Este Proyecto, aprobado y financiado por la UNESCO, se inscribe en el Programa 1 de la
UNESCO que explicita: “Los sistemas educativos transformadores en materia de género
empoderan a los educandos, garantizan entornos de aprendizaje seguros y eliminan los
obstaculos educativos agravados por la crisis del aprendizaje, en particular para las nifias
y las mujeres”, y en el document 42 C/5 especificamente el product 1: ED2; y el ED4,
que dice: “Los educandos han adquirido las competencias pertinentes para satisfacer sus
propias necesidades, asi como las del mercado laboral y de la sociedad, mediante la
alfabetizacion, la ensefianza y formacion técnica y profesional (EFTP), la educacion en
ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas (CTIM) y la educacion superior”.
(UNESCO, 2023, 16)

El proyecto se desarrolld durante un periodo de ocho meses, iniciando en febrero y
concluyendo en octubre de 2025, y se organizd en cuatro momentos sucesivos e
interrelacionados, que articularon la formacion, implementacion, evaluacion y cierre del
proceso.

e Primer momento: formacion de tutoras e inscripcion de participantes.

Este periodo estuvo destinado a la capacitacion de las tutoras seleccionadas por la FAMM,
realizada en la biblioteca de la Fundacion, durante los meses de febrero y marzo de 2025,
desde las 9h00 hasta las 14h00 (Shoras diarias). La formacion abord6 los fundamentos
tedricos y metodoldogicos de la

propuesta Escuelas Lectoras,

enfatizando la lectura y

escritura  como  practicas

socioculturales y

significativas. En este

momento también se disefio el

material didactico desde los

contextos sociales, culturales e

intereses de las participantes.

Simultaneamente, en este

periodo también se realizd la

convocatoria e inscripcion al programa de alfabetizacion a las sefioras y jovenes de Don
Juan.



e Segundo momento: implementacion del proceso de alfabetizacion.

Inici6 el 1 de abril y
concluy6 el 29 de agosto de
2025. Durante esta fase, las
tutoras desarrollaron
sesiones semanales con las
participantes, aplicando una
agenda diaria que
organizaba en 2 horas
diarias:  Actividades de
lectura;  actividades de
escritura; enseflanza del
codigo alfabético.






e Tercer momento: sistematizacion de las experiencias de las tutoras.

En el mes de septiembre, las tutoras participaron en un proceso de sistematizacion y
reflexion pedagogica de sus experiencias, con el acompafiamiento de la UASB-E. Esta
actividad permitié generar aprendizajes colectivos y evidencias del proceso, y culminé
con la elaboracion de un informe de sus experiencias para tener el certificado
universitario, que acredita a las tutoras como conocedoras de la metodologia Escuelas
Lectoras en alfabetizacion.

Formacion de tutoras e inscripcion de participantes

La propuesta presentada a la UNESCO contemplaba la participacion de dos tutoras
responsables del proceso de alfabetizacion, quienes debian ser seleccionadas por la
Fundaciéon A Mano Manaba (FMM). El criterio de seleccion establecido por la fundacion
fue que las tutoras contaran con titulo de licenciatura y experiencia en el ambito educativo.
En este marco, fueron contratadas Digénita Georgina Castro y Maryuri Puertas.

El plan inicial preveia organizar el proceso en dos grupos diferenciados: uno conformado
por jovenes, que asistirian a las sesiones en horario matutino, y otro integrado por mujeres
adultas, que participarian en la jornada vespertina. Con base en esta planificacion, las
tutoras acordaron distribuirse de la siguiente manera: Digénita Castro asumiria el grupo
de la mafiana, y Maryuri Puertas el de la tarde.

Con el proposito de fortalecer su equipo de trabajo de la biblioteca, A Mano Manaba
gestiond la capacitacion de las tutoras en la Universidad Andina Simén Bolivar e
incorpord también a dos mediadoras de la biblioteca comunitaria, Miryam Rivas y
Angeélica Aveiga, quienes participaron en el proceso formativo cubriendo personalmente
los costos, con gran entusiasmo y compromiso.

Aunque inicialmente fueron designadas como ayudantes por FMM, el conocimiento que
Miryam Rivas y Angélica Aveiga tenian de la comunidad, junto con su motivacion y
disposicion para desempenarse como educadoras, permitid que asumieran mayores
responsabilidades dentro del proyecto. Finalmente, se encargaron del grupo de nifias y
nifos en la jornada matutina, mientras que Georgina Castro y Maryuri Puertas
continuaron al frente del grupo de mujeres adultas en el horario vespertino.

Esta reorganizacion respondi6 a la necesidad de atender los distintos niveles de desarrollo
lector y escritor presentes entre las participantes de ambas jornadas. La heterogeneidad
era notable. En el grupo de la tarde, algunas sefioras nunca habian tomado un lapiz ni
utilizado un cuaderno, mientras que otras, aunque consideraban que “no sabian leer ni
escribir”, poseian saberes previos que, al dotarse de sentido mediante nuevas practicas,
emergieron y se consolidaron con rapidez. En este contexto, durante las sesiones
vespertinas se conformaron dos subgrupos de aprendizaje: uno integrado por ocho sefioras
sin experiencia previa en lectura y escritura, y otro por doce sefioras que avanzaron con
mayor facilidad.



Una situacion similar se observd en el grupo de la mafiana. Un primer subgrupo,
conformado por siete nifias y nifios de los niveles elemental y medio, no sabia leer ni
escribir por diversas razones seialadas por sus docentes, lo que afectaba su autoestima y
su participacion escolar. El segundo subgrupo, también de siete nifias y nifios, presentaba
conocimientos previos mas consolidados, lo que les permiti6é avanzar con mayor rapidez.
Esta organizacion pedagodgica permitid ofrecer una atencion mas personalizada, adecuar
las estrategias a las necesidades de cada estudiante y favorecer el avance progresivo de
todos los participantes, respetando sus ritmos de aprendizaje y su nivel de apropiacion del
lenguaje escrito.

En este primer momento de la capacitacion, se definieron las actividades que las tutoras
realizarian durante las dos horas diarias de alfabetizacidon, estableciendo un modelo de
trabajo que combinara la organizaciéon pedagogica con la flexibilidad necesaria para
adaptarse al ritmo y las necesidades de las participantes. Para ello, se acordd una “Agenda
Diaria” que sirviera como guia estructurante, coherente con el enfoque metodologico de
Escuelas Lectoras, pero abierta a la espontaneidad del grupo.

La secuencia acordada fue la siguiente: iniciar la jornada con un saludo y bienvenida,
creando un ambiente de confianza y afecto; continuar con un espacio de lectura
compartida, seguido de un momento de escritura, en el que las participantes pudieran
expresar sus experiencias, recuerdos y emociones. Es decir, sus vidas. Luego se
incorporaba un breve espacio de movimiento o relajacion, destinado a recuperar la
atencion y el bienestar fisico, y finalmente se concluia la jornada con actividades de
aprendizaje del codigo alfabético, trabajadas a partir de palabras clave significativas para
las mujeres.

Posteriormente se afiadio la practica de compartir un refrigerio al cierre de la sesion. Si
bien el proyecto no habia contemplado recursos especificos para ello —una omision
reconocida durante la ejecucidon—, las tutoras intentaron subsanar el impase con
alternativas locales y solidarias, aunque estas no lograron sostenerse en el tiempo. Solo
cuando la capacitadora de la UASB-E visitaba la comunidad, se compartia un refrigerio
sencillo que transformaba el ambiente en un espacio festivo y de convivencia.

Esta experiencia permitid comprender que el acto de compartir alimentos tiene un
profundo valor pedagogico y simbolico. En contextos de alfabetizacién con mujeres
adultas, el espacio del refrigerio no representa una pausa improductiva, sino un tiempo de
vinculo, confianza y comunidad: alli se conversa, se rie, se recuerdan historias y se
fortalecen los lazos afectivos que sostienen el aprendizaje. Por ello, se concluyd que
integrar estos momentos en la planificacion favorece la creacion de un clima educativo
horizontal, donde el conocimiento circula acompafiado de cuidado, respeto y alegria.
Aprender también implica compartir, encontrarse y reconocerse en los otros; por tanto,
este gesto cotidiano deberia asumirse como parte constitutiva de la metodologia misma.



Convocatoria y diagnéstico inicial

El equipo de tutoras seleccionadas por la Fundacion A Mano Manaba (FMM) para
implementar el programa de alfabetizacion con mujeres y nifias de la comunidad de Don
Juan, en el canton Jama, emprendidé una convocatoria abierta para invitar a las
participantes a sumarse al proyecto. Como resultado de este proceso, se inscribieron
treinta mujeres adultas y ocho jovenes, motivadas por el deseo de aprender a leer y
escribir. De este grupo, siete mujeres manifestaron no haber asistido nunca a la escuela,
por lo que no sabian escribir sus nombres. Las veintitrés restantes contaron que habian
abandonado la escuela entre los seis y nueve anos de edad, sin haber consolidado las
habilidades basicas de lectura y de escritura. Varias de ellas expresaron, con emocion,
que esta era la primera vez que alguien les ofrecia la oportunidad de aprender, y que el
proyecto representaba una esperanza largamente esperada.

Durante la primera fase del trabajo, y en articulacion con la capacitacion inicial, las tutoras
entrevistaron e inscribieron a las sefioras que vivian cerca de la biblioteca comunitaria,
para facilitar su asistencia a las jornadas de alfabetizacion. Estos encuentros, realizados
casa por casa y en espacios cotidianos de conversacion, revelaron el interés que tenian las
sefloras por aprender a leer y a escribir. Tales confesiones evidenciaron no solo la falta de
oportunidades educativas, sino también la carga emocional y simbolica de vivir sin acceso
pleno a la palabra escrita.

Asimismo, las participantes coincidieron en denunciar una situacion de abandono
institucional. El escaso acceso a programas estatales de alfabetizacion permanente y la
ausencia de ofertas educativas en la zona limitaron el derecho a la educacion. Esta
exclusion se ve agravada por la falta de conectividad tecnoldgica y las condiciones de
aislamiento geografico, factores que han mantenido a la comunidad al margen de las
politicas publicas educativas.

Condiciones estructurales de desigualdad

Esta situacion se encuentra profundamente vinculada con las condiciones estructurales de
desigualdad de género que atraviesan la vida de las mujeres rurales manabitas. En el caso
de Jama, y particularmente en Don Juan, los testimonios recogidos durante la fase de
diagnostico revelaron que factores como los embarazos precoces, la violencia doméstica,
la division sexual del trabajo y la dependencia econdmica han limitado historicamente las
trayectorias educativas de las mujeres. Estas condiciones, arraigadas en patrones
culturales y relaciones de poder desiguales, han provocado que muchas nifias y jovenes
abandonen la escuela antes de consolidar las habilidades bésicas de lectura y escritura.

A ello se suma la precariedad del sistema educativo rural: la ausencia frecuente de
docentes, la escasa infraestructura escolar y el uso del maltrato o la descalificacion como
estrategias “disciplinarias”, que lejos de promover el aprendizaje, generaron rechazo,
miedo y desmotivacion. En este contexto, muchas nifias fueron empujadas a asumir
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tempranamente responsabilidades domésticas o de maternidad, quedando excluidas del
derecho a la educacion. Lo mdas preocupante es que esta exclusion no pertenece solo al
pasado: varias jovenes de entre veinte y treinta afios compartieron historias similares,
evidenciando que las brechas educativas y las violencias simbdlicas que afectaron a sus
madres persisten en las nuevas generaciones.

Resistencias y dimension emancipadora del proyecto

El proceso de convocatoria permitié también visibilizar las resistencias culturales atin
presentes en torno al derecho de las mujeres a la educacion. Las tutoras fueron testigos de
como, en distintos hogares, los esposos o familiares desalentaban la participacion de las
mujeres en el programa, argumentando que aprender a leer y escribir era “innecesario” o
una pérdida de tiempo a su edad. Expresiones como “Loro viejo no aprende a hablar” o
“;Como va a aprender, si no sabe ni las vocales?” fueron frecuentes en esos primeros
dias, reflejando un imaginario patriarcal que limita las posibilidades de aprendizaje
femenino. En algunos casos, las tutoras debieron incluso dialogar directamente con los
esposos para obtener su consentimiento y garantizar la asistencia de las participantes.

Tales comentarios y comportamientos no son simples opiniones individuales, sino que
expresan la persistencia de una estructura patriarcal que ha naturalizado la subordinacion
de las mujeres y negado su derecho al conocimiento y a la palabra. Este discurso, que
infantiliza y desautoriza a las mujeres adultas, actia como un mecanismo simbolico de
control y exclusion (Bourdieu 1998), reforzando la division sexual del trabajo y el
confinamiento al espacio doméstico. Asi, la prohibicion de aprender no solo limita el
acceso a la alfabetizacion, sino que reproduce la desigualdad de género como orden social.

En este contexto, la experiencia de alfabetizacion adquirié un valor profundamente
emancipador. Aprender a leer y escribir se convirtid en un acto politico y simbolico, una
forma de desafiar los mandatos culturales, romper el silencio y reconstruir la autoestima
de las participantes. Como sefiala Freire (1970), “nombrar el mundo es el primer acto de
libertad”.

Las actitudes de los esposos y familiares hicieron que las tutoras asumieran una
responsabilidad clave: romper los estereotipos y las formas de exclusion simbolica y
social. Comprendieron que su papel en el proceso de alfabetizacion seria determinante
para que las sefioras avanzaran hacia la autonomia, reconociéndose como sujetas de saber
y de derechos. Aunque el tiempo del proyecto fue limitado, las tutoras y gestoras fueron
conscientes de que este proceso debia dejar sembrada una semilla de cambio,
fortaleciendo la autoconfianza, el deseo de superacion y la valoracion de la educacion
como oportunidad de transformacion personal y comunitaria.

Ampliacion de la poblacion beneficiaria

Al inicio del proyecto se contd con la participacion de algunas jovenes interesadas en
integrarse al proceso. Sin embargo, su permanencia fue breve, pues en mayo debian
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incorporarse al colegio de Jama. Ante esta situacion, las tutoras establecieron un acuerdo
con la escuela Bartolomé de las Casas, de la comunidad de Don Juan, para identificar a
las nifias con mayores dificultades en lectura y escritura y ofrecerles apoyo dentro del
programa. Las docentes de la institucion, motivadas por la iniciativa, solicitaron que
también se incluyera a algunos nifios que enfrentaban las mismas dificultades.

Este cambio fue consultado con la UNESCO, que aprobo6 favorablemente la ampliacion
del grupo, reconociendo el valor pedagdgico y social de la propuesta. No obstante, la
experiencia puso en evidencia una realidad preocupante: se replicaban en los nifios y nifias
las mismas dindmicas de exclusion educativa vividas por las mujeres adultas. Muchos
terminaban los primeros afios de escolaridad sin haber logrado leer ni escribir de manera
funcional. Finalmente, se aceptd a diez nifias y cuatro nifios, aunque las maestras
insistieron en incluir a mas. Una dificultad detectada fue la desigualdad en los niveles de
avance, ya que no todos comenzaron al mismo tiempo. Quienes participaron de manera
continua durante los cuatro meses lograron desarrollar mejores herramientas lectoras y
escritoras, mientras que quienes se incorporaron tardiamente presentaron progresos mas
lentos y parciales.

Perfil de las sefioras y nifias participantes

Las sefioras, nifias y nifios que participaron en el proyecto de alfabetizacion son habitantes
de la comunidad costera de Don Juan, ubicada en el canton Jama, al norte de la provincia
de Manabi. En esta zona, la vida cotidiana gira en torno a la pesca artesanal, principal
fuente de sustento de las familias. Sin embargo, desde hace varios afios, los ingresos
familiares han disminuido progresivamente debido a la presencia de intermediarios que
compran el pescado a precios injustos.

En la actualidad, esta situacion se ha agravado por la aparicion de piratas en el mar,
quienes, ademas de robar motores y capturas, han llegado a golpear y amenazar de muerte
a los pescadores. A ello se suma la falta de control sobre los barcos de gran calado, que
ingresan en las zonas reservadas para la pesca artesanal, apropiandose de los recursos
marinos que pertenecen a las comunidades costeras.

Frente a esta realidad, la economia familiar se ha visto fuertemente afectada, y muchos
hombres se han visto obligados a migrar hacia otras provincias en busca de trabajos
temporales. Esta migracion ha dejado a las mujeres con la responsabilidad de sostener a
sus hijos, asumiendo solas la carga economica y afectiva del hogar, en muchos casos
dependiendo de remesas que no siempre llegan o resultan insuficientes.

Las mujeres que participaron en el programa estan en un amplio rango de edades (de 23
a 88 afos), lo que refleja una gran diversidad generacional. La mayoria se concentraba
entre los 36 y 60 afios, etapa asociada a una alta motivacion por aprender. Este cuadro
permite analizar diferencias de edad entre las participantes:
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Generacion a roz?r:ggo de Edades Numero de
proxim: actuales participantes
nacimiento

_ Generacion 1990-2002 23 — 35 afios 5
jovenes adultas

Generacion 1965-1989 36 — 60 afios 10
adultas medias

Generacion antes de 1965 61 — 88 afios 5
adultas mayores

Esta variedad de edades representd una oportunidad para promover aprendizajes
colaborativos e intergeneracionales, donde las experiencias de vida y los saberes
cotidianos se convierten en recursos pedagdgicos valiosos.

El grupo correspondiente a la generacion de mujeres jovenes adultas comparte una
realidad marcada por la responsabilidad del cuidado familiar. La mayoria tiene entre tres
y cinco hijos, en su mayoria todavia escolares, de quienes son las principales responsables
en cuanto a alimentacion, salud y proteccion. Tres de las sefioras fueron madres muy
jovenes, alrededor de los 14 afios, fruto de un primer “compromiso”. Estos primeros hijos
no viven con sus nuevas familias, sino con sus abuelos maternos o con los padres
bioldgicos, en contextos de conflicto o distancia emocional con las madres.

Todas, excepto dos que no asistieron nunca a la escuela, cursaron su infancia en la Escuela
Bartolomé de las Casas, ubicada en la misma comunidad de Don Juan. Sin embargo,
segun sus propios testimonios, no aprendieron a leer ni a escribir durante su paso por la
escuela. Ninguna tuvo la oportunidad de continuar estudios secundarios o superiores, y
en la actualidad no acceden a empleos formales ni estables.

Algunas mujeres realizan trabajos temporales de limpieza o cocina en las urbanizaciones
vacacionales que han proliferado en la zona, destinadas principalmente a familias
provenientes de la Sierra. Tres de ellas acompafian a sus esposos en las faenas de pesca,
mientras que una posee un pequefio terreno donde cria cerdos y cultiva productos para el
consumo familiar.

La relacion con sus esposos estd marcada por una estructura jerarquica y autoritaria: son
los hombres quienes deciden sobre los asuntos familiares y personales. Muchas de ellas
enfrentan diversas formas de violencia, que trascienden lo fisico e incluyen agresiones
psicologicas y simbdlicas. Estas practicas de maltrato socavan su autoestima, limitan su
capacidad de reaccion y perpetian el silenciamiento de sus voces, generando un circulo
de vulnerabilidad dificil de romper.
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La generacion de mujeres adultas medias comparte varios de estos rasgos. También
soportan el peso del cuidado familiar y mantienen relaciones desiguales con sus parejas,
caracterizadas por la dependencia econdémica, la subordinacion social, la violencia y la
falta de reconocimiento. Estas condiciones restringen significativamente sus
oportunidades de desarrollo personal y su posibilidad de continuar estudios. Algunas de
las sefioras de esta generacion viven solas; la mayoria son abuelas y tienen a su cargo el
cuidado de sus nietos y nietas. Cinco de ellas nunca asistieron a la escuela, debido a la
decision de sus padres de priorizar el trabajo doméstico o agricola.

La generacion de mujeres adultas mayores tampoco tuvo acceso a la educacion formal.
Seglin sus testimonios, los profesores no llegaban a las zonas rurales, por lo que sus padres
consideraban mas util que aprendieran a trabajar junto a ellos. Otras relatan que sus
familias les prohibieron aprender a leer o escribir para evitar que se ‘“enamoraran’
escribiendo cartas, lo que les induciria a realizar actos considerados “indecorosos”. De
este grupo, solo una sefiora sabia leer y escribir, pero decidid inscribirse en el programa
para reforzar sus conocimientos y compartir con sus vecinas, buscando espacios de
socializacion y compaiiia. Estas sefioras adultas mayores reciben el bono del gobierno, y
algin dinero de sus hijos. Cuidan de sus parejas enfermas, y de sus nietos y nietas. Sus
hijos ya no viven con ellas.

Una caracteristica transversal a las tres generaciones es la maternidad temprana. Varias
participantes se comprometieron siendo apenas nifias, algunas a los 10 afios, lo que marco
profundamente sus trayectorias personales, educativas y sociales.

Bartolomé de las Casas

La comunidad de Don Juan cuenta con una escuela a la que han asistido practicamente
todos sus habitantes. Como el proyecto estaba dirigido también a jovenes mujeres, se
establecid contacto con la directora para que comunicara la iniciativa a las estudiantes
interesadas en participar voluntariamente. La directora aceptd la invitacién, pero no
convoco a las alumnas de los grados superiores. Las nifias que asistieron acogieron con
entusiasmo la propuesta, solicitando que el proyecto les permitiera ausentarse de la
escuela dos horas por la mafiana para luego reincorporarse a clases. Asi se acordd que,
desde la apertura de la jornada escolar, serian retiradas a las 7h30 y regresarian a las 9h30.

En la escuela se evidenciaba una dificultad grave: muchos nifos y nifias de la basica media
no sabian leer ni escribir, y los docentes no encontraban estrategias efectivas para
enfrentar esta situacion. Ante ello, solicitaron que el proyecto incluyera también a
estudiantes varones. La peticion fue planteada a la UNESCO, que autorizd su
incorporacion. De esta manera, participaron 12 nifias y 5 nifios, con edades entre 7 y 13
afios, cursando entre tercero y séptimo de educacion bésica.

Estos nifios y nifias no comprendia qué significaba leer ni escribir, pues el énfasis escolar
se habia centrado casi exclusivamente en el aprendizaje mecanico de las letras bajo el
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método silabico. El diagnostico inicial de las nifias y nifias reveld que, si bien, sabian los
nombres de las letras, no tenian comprension.

La capacitacion inicial

Es relevante sefialar que las tutoras pertenecen a la primera generacion de sus familias
que ha aprendido a leer y escribir, ya que sus padres no tuvieron acceso a la alfabetizacion.
En consecuencia, no habian desarrollado hébitos consolidados de lectura y escritura, lo
cual represent6 un desafio y una oportunidad para el proyecto, porque convirtié a este
proceso en una experiencia de doble via: mientras las tutoras recibieron formacion
pedagogica y metodoldgica, también fortalecieron sus propias habilidades lectoras y
escritoras. Asi, el proyecto formd al equipo capacitador al mismo tiempo que éste
acompaiiaba los procesos de alfabetizacion de las mujeres participantes.

Por otro lado, las tutoras seleccionadas no contaban con experiencia previa en
metodologias activas o participativas, es decir, en enfoques centrados en el protagonismo
de las estudiantes y en la construccion colectiva del aprendizaje. Su experiencia previa se
vinculaba, en general, a formas tradicionales de ensefianza, basadas en la transmision de
contenidos y en la memorizacion. Por esta razon, el proceso de formacion represent6 para
ellas un cambio profundo en la concepcion de ensefiar y aprender, que implicod asumir un
rol de mediadoras y acompafiantes del aprendizaje, mas que de transmisoras de
conocimientos. Este transito metodoldgico fue uno de los puntos neuralgicos mas
significativos del proyecto, pues permitié que las tutoras fueran incorporando practicas
de didlogo, indagacién y lectura significativa, transformando su propia manera de
concebir la educacion.

La capacitacion de las tutoras se desarrolld en dos modalidades complementarias. La
primera o inicial correspondio6 a una fase inicial intensiva, llevada a cabo durante los dos
primeros meses del proyecto, en la que se abordaron los fundamentos teoricos y
metodoldgicos de la propuesta Escuelas Lectoras. La segunda modalidad consistié en
clases demostrativas, que se realizaron de manera continua a lo largo del proceso. Durante
dos semanas de cada mes, la capacitadora de la UASB-E trabajaba directamente con los
grupos: en la mafiana con las nifias y jovenes, y en la tarde con las mujeres adultas.

Las clases demostrativas cumplieron un papel formativo fundamental dentro del proceso
de capacitacion. Su propodsito fue modelar las estrategias, dindmicas y recursos
pedagogicos que debia emplear una mediadora para favorecer la comprension, la
reflexion y la construccion progresiva del aprendizaje. A través de estas sesiones, las
tutoras pudieron observar, participar y experimentar actividades centradas en la lectura
significativa, el didlogo y la escritura con sentido y la ensefianza del codigo alfabético,
desde la ruta fonologica. De este modo, la formacion no se limito a la transmision tedrica,
sino que se transformo en un espacio de aprendizaje situado y colaborativo, donde las
tutoras aprendian haciendo y reflexionando sobre su propia practica.
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Esta practica acompanada —realizada bajo la guia constante de la especialista de la
UASB-E— se consolid6 como un proceso clave de aprendizaje profesional. Este
acompafiamiento permitié que las tutoras, sin experiencia previa en alfabetizacion,
aprendieran en contexto, explorando y descubriendo gradualmente los fundamentos del
oficio de ensefiar. Dado el tiempo limitado de implementacion, la asesoria permanente se
convirtio en un andamiaje formativo, en el sentido vigotskiano, donde la observacion, la
retroalimentacion y la reflexion compartida posibilitaron avanzar desde la imitacion
guiada hacia una comprension mas consciente de su rol pedagogico.

Mas que buscar una autonomia inmediata, el proceso propicié una formacion inicial
sostenida en la practica reflexiva. Las tutoras comenzaron a reconocerse como
mediadoras de lectura y escritura, capaces de generar ambientes de aprendizaje dialogico
y de acompafiar con sensibilidad los procesos de las sefioras, nifias y nifios participantes.
En coherencia con la nocion de zona de desarrollo proximo de Vygotsky, la metodologia
adoptada ofrecidé las condiciones para que el aprendizaje profesional emergiera en
interaccion, en didlogo y en colaboracion, sentando las bases de un crecimiento futuro en
su desarrollo como educadoras populares.

El 28 de marzo de 2025 se realizo la inauguracion de la jornada de alfabetizacion, que se
iniciaria el lero de abril. Se invitaron a todas las sefioras y jovenes inscritas. Para esta
primera vez asistieron 5 jovenes y 18 sefioras. Este dia se inicié con un efusivo saludo y
se les entregd y leyd una carta de invitacion, escrita por el equipo responsable de la
alfabetizacion:

# Las cartas del viento nuestras palabras tienen poder, que podemes imaginar y
: . . . construir otros comines. iLas estames esperando!
En una comunidad lejana, entre el mar y caminos de tierra,

vive un grupo de mujeres que pasa sus dias entre los
quehaceres del hogar. Desde que amanece hasta que
anochece, sus manos no descansan: cocinan, lavan, cuidan a sus
hijos y atienden a sus marides. 5us pensamientos siempre
estdn ocupados en lo mismo: la comida, la ropa, la limpieza, las
necesidades de los demds,

Desde pequefias, han escuchade las mismas palabras una 'y atra
vez:

—Ustedes son buenas para esto, nada mds,
—MNo necesitan aprender mds, su inteligencia es para la casa,
—El mundo ne es para las mujeres, es para los hombres.

Tantas veces oyeron esas frases que terminaron por creerlas,
Crecieron convencidas de que el mundo no les pertenecia, de
que su voz no era impertante, Mo se preguntaban qué querian,
qué sofiaban, qué les gustaba, Nunca habian pensado en ellas
mismas porque nadie les ensefid a hacerlo.

Hasta que un dia, una carta llegd a coda casa de la comunidad,
Ne era una factura ni una lista de pendientes. Era una
invitacidn:

Las mujeres de la bibliateca de Don Juan les invitamos a una
aventura, Una aventura para descubrir guidnes somes, para
encantrar nuestra voz y para desarrollar nuestra fuerza La
lectura y la escritura serdn nuestras herramientas, Juntas
aprenderemos gue las historias también nos pertenecen, gue

Y aqui estamos, Hemos aceptado la invitacidn y llegamos cen
distintos sentimientes: algunas con curiosidad, ofras cen
miedo. Por primera vez, alguien nos ha invitade, a nosotras,
Mes hemos preparade lo mejor posible y llegamos juntas a la
biblioteca.

—iVoy a aprender a leer y a escribirl —me digo para mis
adentros, con los ojos brillantes de emocidn.

—Toda la vida nos han diche que no podiames, pero aqui
estamos —piense, con una mezcla de nervios y esperanza,

Ahora estamos sentadas en la sala, respirande heonds,
mirdndonos unas a otras, con el corazén latiéndonos fuerte,
Estamas sintiende alge que nunca antes habiames sentide: la
posibilidad de ser mds de lo que siempre nes dijeron,
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“Las cartas del viento” fue el titulo de la carta de invitacion que se la entregé a las sefioras
que asistieron a la inauguracion del proyecto de alfabetizacion. Este texto no solo cumplia
una funcién informativa, sino que constituia una primera aproximacion pedagogica y
simbdlica al sentido profundo del proyecto. En sus lineas, se las invitaba a aprender a leer
y escribir como herramientas para tener voz, para recuperar la palabra propia y ejercer su
derecho a nombrar el mundo.

A diferencia de la escuela tradicional, donde la lectura y la escritura suelen presentarse
como obligaciones académicas, en esta propuesta se las concebia como una aventura
interior y colectiva, una oportunidad para reencontrarse consigo mismas como mujeres
portadoras de saberes, historias y experiencias valiosas. La carta, en tono afectuoso y
cercano, las convocaba a “descubrir quiénes somos” y ‘“encontrar nuestra voz”,
transformando la alfabetizacion en un proceso de reconocimiento y emancipacion.

Desde una perspectiva freireana, esta experiencia resignificaba el acto de alfabetizar: leer
y escribir dejaban de ser practicas mecanicas para convertirse en actos de conciencia
critica, en formas de leer el mundo y de reescribir la propia historia (Freire, 1970). Asi,
Las cartas del viento se convirtio en un gesto inaugural cargado de sentido: una invitacion
al despertar personal y colectivo, donde la palabra recuperada se convierte en instrumento
de libertad.

Después de la lectura de la carta, se llevd a cabo una dindmica de confianza que marcod
simbolicamente el inicio del proceso de alfabetizacion. Las tutoras explicaron que el lugar
donde se desarrollaria el programa era un espacio seguro, un entorno donde las palabras,
emociones y experiencias compartidas serian respetadas. Se enfatizd que “lo que se diga
aqui, se queda aqui”, reafirmando el compromiso de confidencialidad y cuidado mutuo.
Las participantes inauguraron un espacio en el que podian a hablar libremente, sin temor
al juicio ni al “chisme”, para que el aprendizaje pudiera construirse sobre la base del
respeto y la escucha.

Este gesto, aunque sencillo, tuvo un profundo valor pedagogico y cultural. Las tutoras,
conocedoras de las dindmicas comunitarias y con voz protagonista en el proyecto,
comprendieron que sin confianza no puede haber aprendizaje significativo. Crear ese
pacto de cuidado colectivo fue una forma de romper con los temores y silencios historicos
que las mujeres han interiorizado, permitiéndoles asumir la alfabetizaciéon como un
proceso de encuentro y liberacion personal.

En este momento es importante resaltar la importancia de que las tutoras hayan sido de la
misma comunidad. Este fue un factor decisivo para el éxito del proceso de alfabetizacion.
Su conocimiento profundo de las dindmicas culturales, los modos de comunicacion, las
costumbres y los vinculos familiares les permitié generar un ambiente de confianza y
empatia desde el inicio. Las tutoras comprendian las formas locales de hablar, los
silencios, los tiempos y las maneras de relacionarse de las mujeres participantes, lo que
facilité una mediacion respetuosa y contextualizada. Al compartir los mismos codigos
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culturales, lograron traducir los objetivos pedagogicos de la alfabetizacion a experiencias
significativas, cercanas y emocionalmente seguras. En este sentido, su rol fue mas alla de
la ensefianza técnica: se convirtieron en puentes entre la propuesta educativa y la vida
cotidiana de las mujeres, garantizando la pertinencia cultural del programa y fortaleciendo
el sentido de pertenencia comunitaria.

Objetivos y contenidos de la capacitacion a las tutoras

El primer objetivo de la capacitacion inicial fue redefinir los conceptos de lectura y
escritura desde el enfoque sociocultural, superando las visiones tradicionales que las
reducen a la decodificacion de signos o al aprendizaje técnico del alfabeto. Con este
proposito, la capacitadora de la UASB-E inici6 el proceso proponiendo un ejercicio de
autobiografia pedagogica: pidié a cada tutora que contara quién es, qué cosas considera
mads importantes en su vida, de donde proviene, quiénes fueron sus padres y cual ha sido
su relacion con la escuela y con el aprendizaje de la lectura y la escritura. La docente
responsable del proyecto de la UASB-E transcribid las entrevistas y se le entreg6 a cada
tutora su historia de vida.

La reaccion de las tutoras fue profunda y reveladora. Al ver sus palabras convertidas en
texto, descubrieron como la escritura otorga permanencia y sentido a la experiencia, y
como lo que antes se expresaba oralmente adquiria una nueva dimensién simbolica y
emocional al ser leido. Se sintieron orgullosas de sus historias y muchas compartieron sus
textos con familiares y amigos, evidenciando el poder afectivo y comunicativo de la
palabra escrita.

A través de este ejercicio, las tutoras comprendieron que ensefar a leer y escribir
implicaba despertar el deseo y la motivacion por hacerlo, ya que la lectura y la escritura
siempre responden a una intencion significativa. Varias tutoras expresaron que leyeron
sus biografias a sus hijos, movidas por el anhelo de que reconozcan el valor de sus
trayectorias y aprendizajes de vida. Este momento se convirtié asi en una experiencia
fundacional del proceso formativo, al demostrar que la alfabetizacion no comienza con
las letras, sino con la necesidad humana de decir, ser escuchadas y ser reconocidas.

Este proceso de redefinir el significado de la lengua escrita fue profundamente valorado
por las tutoras, quienes reconocieron en ¢l una nueva forma de entender la alfabetizacion.
A través de diversas actividades y ejercicios de lectura y escritura significativa, pudieron
constatar que la comprension no reside en las letras mismas, ni la falta de comprension se
debe a la incapacidad del lector, sino a la desconexion entre el texto, la experiencia vital
de quien lo lee, su intencidn, entre otros factores. Esta toma de conciencia constituyd un
paso importante para iniciar la transformacion de su practica docente.

En este primer momento aun no se logré romper por completo la concepcidn tradicional

que las tutoras tenian sobre la ensefianza de la lectura y la escritura. Las tutoras, si bien
reconocian este nuevo significado de lectura y escritura, en el fondo mantenian la idea,
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fuertemente arraigada por afios de escolarizacion, de que leer y escribir son actividades
esencialmente mecanicas, basadas en la asociacion entre letras y sonidos, y que el dominio
del codigo alfabético constituye el punto de partida y la meta del aprendizaje. Este
reconocimiento fue clave para la capacitadora de la UASB-E, pues evidenci6 la necesidad
de acompaiiar de manera mas prolongada y reflexiva el proceso de cambio conceptual,
ayudando a las tutoras a comprender que la lectura y la escritura son, ante todo, practicas
sociales y culturales que adquieren sentido cuando se vinculan con la vida y la palabra
propia.

Como advierte Michael Fullan (2002), los procesos de cambio educativo “no se implantan
de un dia para otro”, porque implican transformar creencias, héabitos y culturas
profesionales. Del mismo modo, Donald Schon (1992) sefiala que el aprendizaje
profesional auténtico se produce cuando el docente reflexiona sobre su accion y logra
integrar la nueva comprension a su practica cotidiana. En ese sentido, el proceso vivido
por las tutoras fue un ejemplo claro de que comprender el cambio no es lo mismo que
incorporarlo, y que la préactica docente se transforma en la medida en que se transforma
la mirada sobre el ensefiar y el aprender.

Redefinicion de los conceptos de lectura y escritura

Otro de los ejercicios desarrollados en este primer momento para redefinir los conceptos
de lectura y escritura consistié en guiar una reflexion sobre como las tutoras habian
aprendido a leer y a escribir. Este ejercicio de memoria pedagdgica las llevé a narrar sus
experiencias en los primeros afios de escuela, evocando recuerdos que, en la mayoria de
los casos, estaban asociados al maltrato, la presion y la correccidon autoritaria. Si bien
muchas de ellas juzgaron criticamente esas practicas, reconocieron que, seglin su propia
valoracion, “gracias a esa mano dura” habian logrado aprender. Esta ambivalencia reveld
coémo el maltrato habia sido naturalizado como un medio legitimo para aprender, incluso
cuando habia dejado huellas afectivas negativas.

Durante el didlogo, las tutoras empezaron a cuestionar la eficacia real de esas practicas,
dichas “tradicionales”, reconociendo que la forma en que aprendieron —basada en el
miedo, la repeticion y la obediencia— no fomento el gusto por la lectura, sino que, por el
contrario, las alejo de ella. Coincidieron en que su escasa relacion actual con la lectura y
la escritura se debia, en gran medida, a la manera en que fueron ensefiadas: con un enfoque
centrado en la memorizacién del método sildbico, que valoraba la precision del codigo
por encima del sentido. Esta toma de conciencia permitio iniciar un proceso de relectura
critica de sus propias trayectorias escolares, comprendiendo que aprender a leer no
deberia implicar disciplinamiento, sino descubrimiento, disfrute y expresion personal.

Las conclusiones a las que llegaron las tutoras durante este proceso formativo las llevaron
a proponer nuevas maneras de ensefar la lectura y la escritura, basadas en el sentido, la
experiencia y la mediacion pedagodgica. No obstante, es importante subrayar que el
cambio de concepcion sobre la lectura y la escritura no ocurre de manera inmediata, sino
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que constituye un proceso gradual y complejo. Si bien las tutoras lograron comprender
racionalmente las razones pedagogicas y politicas que sustentan la alfabetizacion como
préctica sociocultural, la transferencia de esa comprension a la practica de aula requerira
tiempo, acompafiamiento y reflexion continua.

Con las tutoras se redefinié el concepto de lectura y escritura como dos competencias
socioculturales, entendidas no como habilidades técnicas, sino como practicas sociales
cargadas de sentido y propdsito. Se partidé del reconocimiento de que las tutoras irian
construyendo progresivamente el significado mismo de esta definicion, a medida que
avanzara el proyecto y se confrontaran las experiencias, los contextos y los aprendizajes
de las participantes.

Se redefinio que la lectura y la escritura son “practicas que las personas realizan con un
objetivo determinado”, porque nadie lee por leer ni escribe por escribir. Toda lectura y
toda escritura responden a una necesidad, a un deseo o a una intencidén comunicativa. Esta
nueva redefinicion presentd un desafio fundamental: ;como ensefiar a leer y escribir a las
mujeres adultas, considerando que la propuesta presentada a la UNESCO utiliza estas
competencias comunicativas como herramientas para fortalecer la autoestima, la
valoracion personal y el empoderamiento colectivo? La pregunta orientd la reflexion
posterior, cuando se presentd como estrategia “las historias de vida”.

La estrategia “historias de vida” tanto para leer, como para escribir fue una decision
pedagbgica potente, no solo porque se materializaba la concepcion sociocultural de
lectura y escritura, sino porque reconocia y valoraba la oralidad. Desde las perspectivas
del enfoque socio cultural y de las “nuevas literacidades” el hablar, comentar o
intercambiar ideas no son actos previos o inferiores a la escritura, sino formas legitimas
de leer y escribir el mundo. Autores como Brian Street (1984) y James Gee (1996)
sostienen que la lectura y la escritura no pueden entenderse como simples competencias
técnicas, sino como practicas sociales de significado que incluyen modos de
comunicacion oral, gestual y comunitaria. Asi, cuando las mujeres participantes del
programa narraban, opinaban o compartian sus experiencias, estaban ya produciendo
textos orales que revelaban comprension, interpretacion y creacion de sentido. La palabra
hablada constituye, entonces, una forma de escritura viva: se lee el entorno para
interpretarlo y se “escribe” con la voz para transformarlo.

En este sentido, la propuesta integrd, como formas de leer y escribir, las interacciones
orales —los comentarios, los relatos, las conversaciones cotidianas—. Las sefioras y las
nifias leyeron la realidad e incursionaron a producir discursos propios. Desde esta mirada,
leer no se limitaba a decodificar letras, sino que implicaba reconocer intenciones, tonos,
gestos y significados en los discursos ajenos; y escribir no se restringia al trazo grafico,
sino a la capacidad de producir lenguaje con sentido, incluso de manera oral. Como
plantea Kalman (2008), “las practicas de oralidad son practicas de lectura y escritura
en tanto producen, reproducen y negocian significados en contextos sociales concretos”.
En una alfabetizacién con enfoque sociocultural, escuchar, hablar y dialogar son ya actos
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de literacidad, porque en ellos se aprende a usar la palabra como herramienta de
pensamiento y de relacion con los otros.

En este contexto, uno de los contenidos mas fuertes de la capacitacion fue el reconocer a
la oralidad como parte de las practicas de lectura y escritura. Esta valoracion de la oralidad
transformo la concepcion misma de alfabetizacion: no se trataba de ensefiar letras, sino
de habilitar voces. Cuando una mujer comenta una lectura, pregunta por el sentido de una
palabra o cuenta lo que comprendio, estd ejerciendo su derecho a interpretar y producir
discurso. Esta vision, coherente con Freire (1970) y Street (1993), propone una
alfabetizacion dialdgica, donde el conocimiento no se transmite, sino que se construye en
el intercambio. Hablar y comentar se vuelven asi actos de lectura critica y escritura
simbdlica, porque cada intervencion oral es una toma de posicion frente al mundo. En
este marco, la palabra dicha tiene la misma dignidad que la palabra escrita, y ambas
forman parte de una pedagogia del lenguaje que reconoce el poder del habla como una
forma de leer, escribir y transformar la realidad.

Historias de vida para la lectura y la escritura

Ensefiar y aprender a leer y escribir desde las historias de vida de las mujeres se articuld
de manera coherente con la metodologia de Escuelas Lectoras, que concibe la
alfabetizacion como un proceso integral en el que la oralidad, la lectura y la escritura
forman un continuo de significados. Los momentos de conversacion y lectura compartida
resultaron esenciales para despertar el deseo de leer y escribir, resignificando estas
practicas como espacios de expresion, memoria y transformacion. Este enfoque marco
una ruptura con las concepciones tradicionales centradas en la decodificacion mecanica
del codigo escrito. Desde las nuevas literacidades (Street, 1984; Gee, 1996), se entiende
que leer no es solo descifrar signos, sino interpretar el mundo desde la experiencia y la
voz de quienes lo habitan. En este sentido, el didlogo se convirti6 en el punto de partida
para escribir con sentido, reconociendo que toda palabra dicha o escrita puede transformar
la realidad.

Esta perspectiva envid a las participantes —mujeres, nifias y nifios— un mensaje
profundo: leer y escribir no son habilidades abstractas, sino practicas sociales que
adquieren sentido en la experiencia compartida (Street, 1984). La alfabetizacion dejo de
ser un ejercicio técnico para convertirse en una practica de “saber con sentido”, donde la
palabra escrita emergié como herramienta de expresion y de construccion de identidad.
La escritura biografica, en particular, permitio a las sefioras descubrir que su vida también
es texto, relato y conocimiento. Partir de las historias de vida implicé reconocer que toda
persona posee una voz y un saber previo que merece ser narrado y legitimado. Asi, la
alfabetizacion se transformé en un proceso de apropiacion afectiva de la lengua escrita,
mas cercano a la memoria y la emocion que a la repeticion o la copia.

Desde una mirada feminista, esta metodologia adquiere una potencia emancipadora. Las
mujeres, historicamente silenciadas, encontraron en la lectura y la escritura una forma de
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recuperar su palabra y reinscribir su experiencia en la historia colectiva. Como sostiene
Bell Hooks (1994), “la educaciéon como practica de la libertad comienza cuando las
mujeres se reconocen como sujetos capaces de nombrar el mundo con su propia voz”.
Entonces, hablar, comentar y escribir sobre sus vidas no solo permitiria a las sefioras y
nifias aprender a leer y escribir, sino a reconstruir su identidad y desafiar las narrativas
patriarcales que las mantienen en la invisibilidad.

En el plano didactico, trabajar con historias de vida potenci6 la motivacion, la
comprension lectora y la escritura significativa. Las participantes hablaban, leian y
escribian motivadas porque comprendian el proposito de sus palabras. Como explica
Emilia Ferreiro (1999), “nadie aprende a escribir copiando signos, sino comprendiendo
para qué y para quién escribe”. Las emociones, los recuerdos y las vivencias actuaron
como motores del aprendizaje, haciendo de la alfabetizacion un espacio de encuentro,
dialogo y reparacion simbdlica.

Esta metodologia se concretd en la lectura de historias de vida de las propias participantes
y de mujeres de distintas épocas y lugares que desafiaron los estereotipos de género y las
estructuras patriarcales. Se trabajaron biografias de figuras como Rigoberta Mench,
Transito Amaguafia, Malala Yousafzai, Harriet Tubman, Marie Curie o Eufrosina Cruz,
entre otras. Las tutoras guiaban el didlogo, motivando a las sefioras a comparar sus vidas
con las de las protagonistas, identificar semejanzas y diferencias, y reconocer los diversos
modos en que las mujeres enfrentan la desigualdad. Este ejercicio permitid conectar la
experiencia personal con la historia naturales colectiva, revelando que muchas de las
situaciones de maltrato o subordinacidén no son, sino construcciones sociales que pueden
transformarse.

A continuacion, presento dos biografias, como ejemplo, y las caracteristicas de la
mediacion pedagogica llevada a cabo:

22



Estos son dos ejemplos de lectura de mujeres —Grace O’Malley y Harriet Tubman— que
comparten una fuerza vital que trasciende su tiempo y su contexto: ambas desafiaron los
limites impuestos a las mujeres por sistemas de dominacion —colonial y patriarcal en el
caso de Grace, esclavista y racista en el de Harriet— y convirtieron la adversidad en
liderazgo. Las dos actuaron movidas por un profundo sentido de libertad y justicia. Grace
defendio la soberania de su pueblo irlandés frente al dominio inglés y se abrié un lugar
en el mundo maritimo, reservado a los hombres; Harriet, por su parte, rompi6 las cadenas
de la esclavitud y arriesg6 su vida para liberar a cientos de personas. Ambas representan
figuras femeninas que resisten desde la accion, la valentia y la conciencia de su dignidad.

En el proyecto de alfabetizacion, las biografias de mujeres ocuparon un lugar simbdlico
y pedagdgico fundamental. Al leer y comentar sus historias, las sefioras, nifias y nifios
descubrieron que la lucha, por ejemplo, de Grace y Harriet no pertenecia al pasado ni a
otras geografias, sino que dialogaba con sus propias experiencias de opresion,
desigualdad y resistencia. Estas lecturas suscitaron identificacion, emocion y reflexion:
las mujeres reconocieron en ellas su propia fuerza y voz y, sobre todo, la posibilidad de
transformar su realidad.

La lectura de vidas como, por ejemplo, las de Grace O’Malley y Harriet Tubman convirtid
la alfabetizacion en un acto politico y liberador, en el que aprender a leer y escribir
significd también aprender a nombrar el mundo, reconocerse como sujetas de derechos y
tejer redes de solidaridad femenina que desafian la subordinacion. También se elaboraron
historias inventadas de mujeres, cuyo objetivo era desencadenar el didlogo y la reflexion.
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Un ejemplo de estos textos elaborados conjuntamente entre las tutoras y la capacitadora

experta de la UASB fueron los siguientes:

“La palabra que me faltaba™

Antonia tenia 62 afics y nunca habia escrito su nombre. Su padre decia que
las mujeres no necesitaban aprender: “Mientras cocinen bien y obedezcan,
no les falta nada”. Luego su esposo repific lo mismo, durante décadas: “3Leer
para qué? Sito no sales de la casa”.

Asi pasaron los afios, entre ollas, escobas y silencios. Pero Antonia guardaba
un anhelo secreto: entender las cartas que llegaban, escribiies a sus hijas que
migraron, leer los remedios sin depender de nadie. Lo pensaba en voz baja,
mientras lavaba la ropa o pelaba yucas. Hasta gue una farde. en la reunidn
de la iglesia, una amiga Murmurd:

—Dicen que van a dar clases de lectura en la casa comunal. Yo quierc ir.

Antonia no lo dudd. Esa noche, cuande le menciond a su esposo la idea, él
soltd una carcajoda:

—ijAhora st que me haces reirl Quién va a cuidar la casa mientras U juegas
a ser doctora?

Antenia no discutié. Pero al dia siguiente, con una libreta prestada, caminé
hasta la casa comunal. Al encontré a otras mujeres como ella: cansadas de
callar, de pedir permiso hasto para sofior. Lo maesira, una joven que
hablaba con dulzura y respeto, les djo:

—lLleer no es solo juntar letras. Es enfender el mundo. Y ustedes fienen
derecho.

Las primeras semanas fueron dificiles. Antonia temblaba al escribir, le dolia la
espalda de fonto concentrarse. Perc no faltaba ni un dia. Aprendid
despacio, con orgullo. Y cuando logrd leer su primera oracion completa —
"Mi nomibore es Anfonia y tengo derecho a aprender'— llord.

Un mes después, escribid una carta a su hija en Espafia. Su esposo la mird en
silencio. Ya no se refa.

—Nunca pensé que lo harias —dijo.
—Porque nunca lo pemifiste —respondio ello—. Pero ahora ya puedo sola.

Las mujeres del pueblo siguen reuniéndose. Algunas todavia esconden los
cuademnos. Pero ya no se esconden de si mismas. Antonia aprendid a leer, si.
Pero también a nombrarse, a entender su historia, a cambiar su destine con
una palabra escrita con su propia mano.

“Manos que sostienen el mundo”

Desde nifia, Mariana sabia hervir €l amoz sin que se pegara, remendar
pantalones con puntadas invisibles y curar la fisbre con hierbas de su abuela
A los catorce, ya era la encargada de cocinar, limpiar v cuidar o sus fres
hermanos. “Eso es lo natural”, le decian. “Las mujeres sirven para eso”.

Durante afics, Mariana creyé que sus manos solo servian para lavar, barrer,
planchar. Pero un dia, mientras areglaba la licuadora con un destomillador
viejo gue guardaba en una coja de galletas, escuchaé sin querer a su cuiado
burlarse:

—Mariana sabrd cocinar, pero no tiene niidea de cosas importantes. Eso de
lo casa es cosa facil, de mujeres.

Sinfic la rabia subirle por la garganta como un grito. zFacil? jCuidar nifios con
fiebre era fécil? aResclver qué comer con pocos cenfavos era facil?
sPrevenir gue todo se venga abajo cuando nadie mds se ocupa era facil?

Esa neche, mientras lavaba la grasa de sus manos—no de aceite de cocina,
sino de motor— recordd un suefio anfiguo: de nifia se quedaba mirando
cémo su papd areglaba motos, deseando aprender. Pero nunca se lo
permitieron.

Al dia siguiente, cruzé la ciudad hasta un taller. Tocé la puerta, respird hondo
vy dijo:

—Quiero aprender mecdnica de motos. No vengo a mirar. Vengo o
ensuciarme |as manos.

Se rieron al principio. Pero semanas después, los tomillos que ajustaba no se
soltaban. El motor gue ella meontabao ugia sin fallas. Mariana descubrio que
no solo sabia mantener una casa viva, sino también devolverie la vida a una
maguina.

Al volver del taller, aUn hacio sopa, cuidaba o sus sobrines y limpiaba el piso
Pero ya ro lo hacio con verglenza ni resignacion. Sabia que ese
conocimiento era un saber profundo, que sostenia la vida. Y ohora, ademds,
sabia cambiar bujios

Con sus manos. Mariana no solo cuidaba. También construia. También
fransformaba. También sofaba.

Las conversaciones posteriores de la lectura de las biografias reales e inventadas fueron
espacios de conciencia critica y empoderamiento. Las mujeres leian y escuchaban; se
reconocian y resignificaban su experiencia, convirtiendo su reflexion en una herramienta
de sanacion y transformacion. La alfabetizacion, entonces, trascendi6 el aprendizaje
técnico para convertirse en un proceso emancipador y de justicia simbolica. En términos
pedagbgicos y politicos, ensefiar a leer y escribir desde las historias de vida fue una
apuesta por la dignidad y la igualdad.

La escritura

Para el trabajo de escritura, se acordo replicar la experiencia de entrevista y transcripcion
de las historias de vida, que previamente habian vivido las tutoras, esta vez con las
participantes del programa. El propdsito era revivir la emocion, la memoria y el
descubrimiento personal que las tutoras experimentaron al ser entrevistadas sobre sus
propias trayectorias. Cada historia transcrita se convertiria en el punto de partida para que
las sefioras y nifias la fueran ampliando, corrigiendo o enriqueciendo a lo largo de los
cinco medes del proyecto, integrando nuevos recuerdos, sentimientos o acontecimientos
significativos de sus vidas.
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Dado el tiempo limitado para entrevistar a todas las participantes, se adoptd una estrategia
complementaria denominada “Yo dicto, mi tutora escribe”, inspirada en el principio
freireano de que “la palabra nace del didlogo y se escribe en la accion” (Freire, 1970).
Bajo esta modalidad, las seforas dictaban sus experiencias a la tutora, quien las registraba
en papelotes o en el pizarron, respetando su modo de hablar y el sentido original de sus
palabras. Esta dinamica permitié que cada mujer enunciara, con su propia voz, su historia,
sin la presion inicial de tener que escribirla, mientras la tutora actuaba como mediadora
de la palabra escrita, no como correctora. La escritura se concibid, asi como un acto
colectivo y afectivo, donde el acompanamiento se transform6 en una practica de
reconocimiento y legitimacion de la voz de las mujeres.

Posteriormente, cada participante recibi6 su biografia escrita para revisarla, enriquecerla
y completarla a lo largo del proyecto. Este proceso de relectura y reescritura permitio que
las mujeres incorporaran nuevas reflexiones surgidas del didlogo con las historias de vida
trabajadas en las sesiones de lectura. El texto final, entonces, no fue solo un registro
individual, sino una sintesis de aprendizajes personales y colectivos: las sefioras
integraron en sus biografias las resonancias de otras vidas, las experiencias compartidas
en el grupo y la comprension critica de su propia historia.

En este punto del proceso, no todas las participantes —seforas, nifias y niflos— avanzaron
de la misma manera ni alcanzaron los mismos resultados. Se conformaron dos grupos
diferenciados, tanto entre las mujeres adultas como entre los nifios y nifias, marcados
principalmente por las experiencias previas que cada uno tenia en relacion con la lectura
y la escritura.

En el caso de las sefioras, esta diferencia fue mas notoria. Un primer grupo, integrado por
cinco mujeres, nunca habia asistido a la escuela y, por lo tanto, no sabia utilizar el 1apiz
ni el cuaderno. Su proceso fue mas lento, aunque lleno de entusiasmo y perseverancia.
Un segundo grupo, conformado por aproximadamente once mujeres que habian cursado
entre uno y cuatro afios de escolaridad, manifesto al inicio no saber leer ni escribir, pero
a lo largo del proyecto lograron reactivar y resignificar esos aprendizajes previos. A
medida que comprendieron el sentido de la lectura y la escritura en su vida cotidiana,
recuperaron la confianza y alcanzaron un manejo fluido y significativo del codigo escrito.

En el caso de las nifas y los nifios, la situacion fue méas compleja. Aunque todos estaban
escolarizados, sus maestras reconocian no saber como enfrentar las dificultades que
presentaban en lectura y escritura. Muchos provenian de contextos que no respondian a
las expectativas del sistema escolar, lo que llevo a que la escuela trasladara al proyecto
de alfabetizacion la responsabilidad de atender esas brechas. En total participaron diez
nifas y cuatro nifios; tres de ellos se mantuvieron rezagados debido a su incorporacion
tardia al proceso, y una nifia requiri6é un acompafiamiento mas personalizado por presentar
lateralidad cruzada.
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Estos son ejemplos de las historias de vida, que las dictaron a las tutoras y luego se les
entregd transcritas. Dofia Ramona es una sefiora de 60 afios y Estrellita es una joven de
23 afios

Estas dos biografias de Ramona y Estrellita las escriben desde lugares distintos de la
experiencia, pero ambas construyen sentido desde la cotidianidad y el esfuerzo. Ramona
recupera una vida de trabajo campesino y doméstico, invisibilizada por la sociedad, pero
cargada de saberes y dignidad. Su texto revela como la pobreza, la falta de acceso a la
educacion y las desigualdades de género marcaron su historia. Estrellita, en cambio, a
pesar de pasar por las mismas necesidades, narra su transito de la adolescencia a la
maternidad temprana, sus renuncias y miedos en una sociedad que castiga la autonomia
femenina. Ambas biografias muestran como las condiciones econdmicas, de género y
educativas determinan los caminos de vida, pero también como las mujeres resisten y
encuentran fuerza en su palabra.

El didlogo realizado con estos pequefios trozos de vida abri6 una reflexion critica: “;Por
qué sera que las mujeres, como Estrellita o como Ramona, tuvieron que dejar de estudiar
para cuidar o trabajar? ;Por qué la escuela o la sociedad no les dio las mismas
oportunidades? De este modo, la retroalimentacion no apunta a la correccion formal, sino
a provocar pensamiento y conciencia sobre las causas estructurales de las desigualdades.
Leer y escribir sus vidas permite a las participantes mirarse con orgullo y también con
sentido critico, reconociendo que su historia personal forma parte de una historia colectiva
de mujeres que buscan justicia, educacion y dignidad.

Como trabajo final, las sefioras, nifias y nifios iniciaron la escritura de sus propias
biografias. Este ejercicio, si bien no se pudo concluir, tuvo un profundo significado, pues
escribir sobre sus vidas dio sentido al acto de escribir: fueron ellas y ellos quienes
decidieron qué aspectos de su historia querian compartir y socializar. De este modo, la
escritura dejo de ser una tarea impuesta para convertirse en un acto de autoconocimiento,
expresion y reconocimiento colectivo.
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Desde una perspectiva pedagogica, la elaboracion de las biografias permitido mostrar que
escribir solo tiene verdadero sentido cuando responde a una necesidad comunicativa del
propio escritor o escritora. En este caso, la biografia no fue un pretexto para practicar la
escritura, sino un acto con significado personal y social, porque cada participante encontrd
en su historia una razén para escribir. No hubo tiempo para trabajar mas profundamente
las historias de vida, pero las sefioras, las nifias y nifios descubrieron que la escritura no
se reduce al dominio del codigo, sino que implica dar forma a la experiencia, organizar el
pensamiento y otorgar sentido a lo vivido. Asi, la alfabetizacion dejo de ser un proceso
técnico para convertirse en una practica de expresion, memoria y construccion de
identidad.

A continuacion, presento algunos ejemplos de estas biografias:

Biografia de Rosa Chila, sefiora de 65 afios, que no fue nunca a la escuela y aprendi6 a
leer y a escribir en el proyecto. Pertenece al grupo que sélo trabajo la primera serie en el
codigo alfabético.
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Biografia de Teresa Sosa, sefiora de 66 afios, fue un afio a la escuela y aprendio a leer y
a escribir en el proyecto. Pertenece al grupo avanzado.
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Biografia de Grecia Coque, sefiora de 40 afios, fue tres afios a la escuela y aprendio a
leer y a escribir en el proyecto. Pertenece al grupo avanzado.
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Biografia de Delia Ramona Chila, de 60
afios, nunca asistio a la escuela. En este proyecto, descubrio por primera vez la logica del
castellano escrito, comprendiendo la relacion entre los sonidos (fonemas) y las letras
(grafemas) a partir de una primera serie de palabras. Este descubrimiento le permitid
inferir como se escriben otras palabras, avanzando con autonomia y entusiasmo en su
proceso de alfabetizacion.

37



Biografia de Lilian Chorito, de 51 afos, nunca asistio a la escuela. En este
proyecto aprendié a leer y a escribir.
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Biografia de Elita Trinidad Coques, de 53 afos, segun su testimonio, asistia
de manera irregular a la escuela. En este proyecto aprendio a leer y a escribir.
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Biografia de Nieve Valdez, de 43 afios. No fue a la escuela, por decision de su
papla y aprendié a leer y escribir en el Proyecto.
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Biografia de Estrellita, de 23 afios. Fue a la escuela de Don Juan. Segun su
testimonio no aprendio a leer ni a escribir. En este proyecto lo logré con
muchos éxitos.
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Biografia de Maria Cagua, de 35 afios. No fue a la escuela, le acompana en la
pesca a su esposo Yy cuida chanchos. No asistioé con frecuencia a la
alfbaetizacion, por sus responsabilidades domésticas, pero entendié la logica
del castellano escrito y puede avanzar

sola.

48



Biografia de Santa Chila, de 43 anos. Fue a la escuela hasta 3er grado, pero,
segun su testimonio, no sabia ni leer ni escribir. El conocimiento de estos afios
se manifestaron en este proyecto y, dofia Santa, a pesar de no asisir con
frecuencia a la alfabeetizacion, termino leyendo y escribiendo.
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Biografia de Cruz Luca, nunca asistio a la escuela. Es una excelente cocinera y madre
de tres hijos pescadores, quienes tampoco saben leer ni escribir. Aunque ella deseaba que
participaran en el programa, los jovenes sintieron vergiienza de asistir. Su proceso de
aprendizaje fue desafiante, pues debid dejar atras la seguridad de creer que saber el
nombre de las letras era suficiente para leer. Poco a poco, fue reconociendo los sonidos
del lenguaje y comprendiendo la relacion entre ellos y las letras. Aunque se encuentra
todavia en una fase inicial del proceso de alfabetizacion, hoy sabe tomar correctamente el
lapiz, ubicarse en la hoja y escribir su nombre y otras palabas con entusiasmo y confianza.
Cruz expresa que desea seguir aprendiendo, porque antes no sabia leer ni escribir, ni
comprendia su utilidad.

Biografia de Ester Cuseme, asistio a la escuela hasta 4to grado. Tenia la percepcion de
que no sabia ni leer ni escribir. En el Proyecto, fortalecio los saberes adquiridos y
escribe y lee con comprenson.
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Biografia de Tatiana Celorio, asistio a la escuela hasta ler grado. Aprendi6 a leer y a
escribir esn este programa.
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A continuacidn, se presentan los escritos elaborados por las nifias y los nifios. Aunque no
hubo tiempo suficiente para que pudieran expresar plenamente sus sentimientos y
emociones, como ocurre en las biografias, fue su primera experiencia de escritura con
sentido propio. A través de este ejercicio comprendieron que escribir no se limita a copiar
o repetir lo que dicta el adulto, sino que puede ser una forma de pensar, crear y comunicar
lo que se desea decir. Muchos de estos nifios y nifias muestran, segin testimonio de sus
docentes, gran habilidad para la copia —actividad en la que no presentan dificultad—,
pero este dominio es un ejercicio caligrafico vacio de significado porque no se vincula
con la comprension y la intencidon comunicativa.
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Codigo alfabético

Segiin diversas investigaciones, la enseflanza del codigo alfabético constituye un
componente necesario del proceso de alfabetizacion, aunque su abordaje ha sido objeto
de debate. Para Emilia Ferreiro y los autores que siguen la linea psicogenética, el
aprendizaje de la lectura y la escritura no depende de la ensefianza explicita del codigo,
sino de la inmersion en practicas significativas de lectura y escritura. Desde su
perspectiva, los y las aprendices —a partir de su curiosidad y necesidad comunicativa—
pueden inferir la 16gica del sistema alfabético a través de la exposicion continua a textos
y situaciones donde la lengua escrita tiene sentido.

La propuesta de Escuelas Lectoras, en cambio, comparte la idea de que los aprendices
construyen activamente su conocimiento, pero advierte que no todos los contextos
socioculturales ofrecen las mismas oportunidades para ese descubrimiento espontaneo.
En entornos de alta privacion cultural —donde las familias no leen ni escriben, carecen
de libros y materiales impresos, y donde muchos docentes no promueven el valor social
de la lectura—, la posibilidad de “descubrir” el codigo alfabético de forma autonoma se
ve seriamente limitada.

Por ello, Escuelas Lectoras plantea la necesidad de ensefar el codigo de manera
intencionada y situada diferenciando esta ensefianza de la ensefianza de la lectura y de la
escritura. En este contexto, la “agenda diaria” materializ6 de manera practica la
concepcion pedagogica de Escuelas Lectoras, al diferenciar la ensenanza de los usos
sociales y culturales de la lectura y escritura de la ensenanza del codigo alfabético. Esta
distincion responde a una vision integral del proceso de alfabetizacion, en la que aprender
a leer y escribir no se reduce al dominio de las letras, sino que implica comprender los
sentidos, funciones y contextos sociales del lenguaje escrito. Como sostiene Sofia Vernon
(2004, 2010), ensenar a leer y escribir supone formar a los sujetos en dos niveles
complementarios e interdependientes: por un lado, la apropiacion de los usos sociales de
la lengua escrita, y por otro, la comprension del sistema alfabético que la sustenta.

El primer nivel, centrado en los usos sociales y culturales de la lengua escrita, busca que
los aprendices comprendan para qué, como y cuando se lee y se escribe. Este nivel fue
desarrollado en las paginas anteriores de este documento. El segundo nivel,
complementario al anterior, corresponde a la ensefianza del sistema alfabético de
escritura. Este nivel implica comprender las relaciones entre fonemas y grafemas, el
reconocimiento de las convenciones graficas (uso de espacios, puntuacion, segmentacion
de palabras), y el manejo del codigo ortografico.

Como advierte Vernon (2004), “ensenar solo el cddigo reduce la alfabetizacion a un
entrenamiento técnico, mientras que ensefiar solo los usos sociales, sin trabajar el sistema,
limita la autonomia lectoescritora de los aprendices”. Por ello, la metodologia de Escuelas
Lectoras integré ambas dimensiones: los usos sociales de la lengua escrita, que otorgan
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significado, y el codigo alfabético. Es por esto, que ordena el aprendizaje de la lengua
escrita en cuatro grandes aprendizajes:

e Ensefiar a leer. Es decir, a dialogar con las ideas que estan registradas en los libros,
revistas, folletos etc., a identificar las razones por las que se lee, y las formas de
leer: las operaciones, las habilidades propias del acto de leer.

e Ensefiar a escribir. Es decir, ensenar las formas de hacer del escritor, las
operaciones, las habilidades, el saber hacer en la produccion de escritos.

e Ensenar los beneficios y ventajas que tiene la lengua escrita, lo que podriamos
llamar “cultura escrita”.

e Ensenar la estructura de la lengua, donde esté la relacion fonema-grafema (codigo
alfabético) y la ortografia.

En este contexto, uno de los grandes problemas de la escuela tradicional es que confunde
la ensenanza del codigo alfabético con la ensefianza de la lectura y la escritura. Un docente
que ensefia unicamente la correspondencia fonema—grafema no esta ensefiando a leer ni
a escribir, sino a reconocer un cddigo. Sin embargo, aprender a leer y escribir es un
proceso mucho mas complejo: implica construir significados, comprender el lenguaje y
usarlo en situaciones reales de comunicacion, no solo trazar correctamente las letras. Por
otra parte, en estas practicas se presentan los simbolos gréaficos (las letras) desprovistos
de cualquier referente significativo, priorizando la rapidez con que se asocian con sus
sonidos, también fuera de contexto.

Ademas, estas metodologias suelen invalidar las formas de hablar de las personas. Por
ejemplo, cuando el o la aprendiz observa la letra z, se le ensefia a relacionarla con el
sonido propio del espafiol peninsular —porque ese es el que “corresponde”— y no con el
sonido que utiliza en su habla cotidiana. Esta practica llega al extremo de hacer creer que
las personas “hablan mal” por no pronunciar las letras segun las reglas estandarizadas,
desconociendo la riqueza y diversidad de las variantes lingiiisticas.

Diferencias con el método silabico

La propuesta de Escuelas Lectoras se diferencia radicalmente del método sildbico
tradicional, centrado en la memorizacion mecanica de silabas como via para aprender a
leer y escribir. En el método silabico, el aprendizaje se organiza a partir de la repeticion
de combinaciones fonéticas —ma, me, mi, mo, mu; pa, pe, pi, po, pu; sa, se, si, SO, Su—
con la expectativa de que, al dominarlas, el o la aprendiz podra unirlas y formar palabras.
Sin embargo, este proceso resulta sumamente complejo y poco significativo, pues exige
memorizar silabas desprovistos de sentido, sin un referente que los ancle a la experiencia
o al pensamiento del aprendiz.

Como se ha constatado en maultiples experiencias escolares, este tipo de ensefianza
demanda un esfuerzo cognitivo y emocional desproporcionado, tanto por parte del
aprendiz como de su entorno familiar. Los docentes, conscientes de la dificultad que
implica memorizar silabas sin sentido, suelen recurrir al apoyo de padres, madres o
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cuidadores para reforzar la repeticion en casa, reproduciendo asi un modelo que prioriza
la mecénica sobre la comprension. Este enfoque no solo fragmenta el proceso de
aprendizaje, sino que también traslada la responsabilidad educativa hacia las familias,
muchas veces sin considerar sus condiciones, niveles de escolaridad o disponibilidad de
tiempo. En la practica, esta dinamica termina reforzando la desigualdad: los y las
aprendices que no cuentan con acompaiamiento en casa quedan en desventaja frente a
quienes si lo tienen, y la escuela, lejos de compensar esas diferencias, las amplifica.
Ademas, esta situacion suele ser utilizada como justificacion docente frente al fracaso
escolar, al afirmar que los y las aprendices “no aprenden porque no tienen ayuda en casa”.
De esta manera, el método sildbico no solo limita la comprensioén lectora, sino que
reproduce un discurso de culpabilizacion hacia las familias populares, desplazando la
reflexion pedagdgica necesaria sobre las propias practicas de ensefanza.

El resultado es que los y las aprendices logran recitar silabas, pero sin comprender lo que
leen. Asi, cuando después de semanas de practica logran pronunciar, con visible esfuerzo,
una palabra como “sa-po”, la docente los felicita y les pregunta qué han leido; la respuesta
suele ser desconcertante: ‘“no sé”. Esta anécdota, tristemente comun, evidencia la
desconexidn entre el codigo y el significado que produce el método sildbico. Més atin que
los docentes consideran que cuando estan ensefiando las silabas, estan ensefiando a leer y
a escribir, cuando lo que estan ensefiando son las letras.

Ventajas de los métodos de ensefianza del codigo via la escritura

La metodologia de ensefianza del codigo alfabético que utiliza la escritura como eje tiene
las siguientes ventajas:

1. Cuando se inicia la reflexion sobre como representar graficamente las palabras
que son dichas de manera oral, los y las aprendices tienen como referente estas
palabras. Por ejemplo: un aprendiz conoce y dice la palabra /trompo/. Para
escribirla, primero identifica que estd formada por seis sonidos: /t/ /t/ /o/ /m/ /p/
/o/. Luego busca como, convencionalmente, se ha acordado graficar cada uno de
estos sonidos. De esta manera el o la aprendiz tiene el referente de su habla y la
palabras que utiliza para graficar los sonidos. Es decir, se parte de los
conocimientos previos que tienen los y las aprendices. Asi, si una aprendiz se
llama Maria, conoce que su nombre estd formado por los sonidos: /m/ /a/ /r/ /i/ /a/.
Luego reconoce palabras que comienzan con el sonido /m/ escritas en etiquetas

mermelada” “mantequilla”, llega a la conclusion

29 <¢ 29 << 29 <

como “mayonesa’” “mostaza
que el sonido /m/ se escribe con la letra “m”.
El ambiente alfabetizado donde se exponen carteles con textos dictados por los y
las aprendices, permite que establezcan, de manera auténoma, la relaciéon fonema
— grafema.

2. Esta metodologia valora las diferencia dialectales del castellano. Como la
metodologia va de la oralidad a la escritura la codificacion de las palabras parte

del dialecto de los y las aprendices. Por ejemplo, un aprendiz zonas de la costa
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ecuatoriana pronuncia de la misma manera /poyo/ para decir /pollo/, no piensa que
pronuncia mal, sino que aprendera que para escribir el sonido /y/ puede graficarse

(Y]

con la letra “y” o con la “II”.

La propuesta de Escuelas Lectoras para la ensenanza del codigo alfabético se fundamenta
en la caracteristica de transparencia del castellano, entendida como la relacion directa
entre los sonidos (fonemas) y las letras (grafemas). En una lengua transparente como el
espafol, la correspondencia fonema—grafema es casi biunivoca, lo que significa que, en
la mayoria de los casos, a cada sonido le corresponde una tinica representacion grafica.
Son muy pocos los fonemas que admiten mas de una forma de escritura —por ejemplo,
/b/ representado por by v, o /k/ por ¢, k y qu—.

Esta particularidad del castellano facilita el proceso de aprendizaje del sistema de
escritura, ya que permite que los y las aprendices establezcan relaciones claras entre lo
que escuchan y lo que escriben. Por ello, la ensefanza del codigo alfabético en Escuelas
Lectoras se aborda desde el reconocimiento consciente de los sonidos del habla y su
correspondencia con las letras, priorizando la comprension sobre la memorizacion.

Metodoldgicamente, Escuelas Lectoras identifica una serie de palabras que ayudan a
establecer la relacion fonema grafema de una forma secuenciada. Primero se seleccionan
palabras compuestas por fonemas que tienen una tnica representacion. Es decir, fonemas
cuya relacion con las grafias es biunivoca. Los fonemas en castellano que tienen una
relacion biunivoca son: /a/, /d/, /e/, /t/, /1/, /m/, /n/, I}/, /o/, Ip/, /r suave/, /t/, /u/. Estos
fonemas con una sola representacion cambian, también, con el dialecto. Por ejemplo, en
la sierra ecuatoriana el fonema /11/, tiene una sola representacion, pero en la costa, por el
“yeismo”, tiene dos representaciones.

Muchas palabras se pueden formar con estos fonemas que tienen una sola representacion:
palabras que se relacionen con el cuerpo humano: mano, dedo, ufia; palabras que se
relacionan con animales: paloma, mono, araia; palabas que se relacionan con oficios:
panadero/a, fontanero/a, chofer. Etc.

Luego que los y las aprendices, comprenden la 16gica del codigo, es decir la relacion entre
fonema y grafema de estas palabras que no tienen dificultad, se va introduciendo palabras
que tienen fonemas que tienen dos representaciones. Los fonemas en castellano que tienen
dos representaciones son: /b/, /i/, /j/, /t fuerte/, /g/. Se buscan palabras que se relacionen
con el contexto de los y las aprendices que tengan estos fonemas, por ejemplo: animales:
lobo, ratén, jirafa, gato; alimentos: viche, rompope, aji, galleta, etc. Se termina la
presentacion de los fonemas con aquellos que tienen tres representaciones: /k/ y /s/, el
fonema doble /k/s/ que tiene dos representaciones (x y cc) y la letra “h”.

Se motiva a los y las aprendices a descubrir como se escriben las palabras clave, usando
el cédigo convencional, enfatizando que este conocimiento servira para escribir otras
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palabras que tengan esos fonemas. Esto permite que el o la aprendiz pueda escribir otras
palabras de su interés, de manera autonoma.

Este protocolo se lo realiza en 4 grandes momentos:
Momento 0

Se llama momento 0, porque la reflexion que se realiza en este momento se deberia
realizar en todas las areas del curriculo y no solo para la ensefianza de la lengua escrita.
El objetivo de este momento es desarrollar la expresion oral de las participantes,
reconociendo la palabra como punto de partida para el didlogo, la memoria y la
construccion colectiva de conocimiento. Se emplean diversas estrategias que permitan
presentar la palabra de manera significativa, vinculandola a experiencias sensoriales y
culturales cotidianas.

A partir de las oraciones formuladas por las participantes, se busco enriquecer sus ideas
y desarrollar una reflexiéon consciente sobre el lenguaje, trabajando en tres niveles
complementarios:

1. La conciencia Iéxica, referida al conocimiento y ampliacion del vocabulario;

2. La conciencia semantica, vinculada al significado de las palabras y oraciones; vy,

3. La conciencia sintactica, que permite comprender las relaciones y el orden que
guardan las palabras dentro de una oracion.

Para este proposito, se realizaron diversas actividades didacticas como: interrogar las
oraciones propuestas para profundizar en su sentido; contar el nlimero de palabras que las
componen; reordenarlas para observar como cambia su significado; identificar sindnimos
y antonimos; complejizar oraciones simples anadiendo nuevos elementos; o analizar su
estructura sintactica mediante juegos y dinamicas de lenguaje.

Momento 1.- Desarrollo de la conciencia fonoldgica

Este primer momento tiene como objetivo que los y las aprendices reconozcan que las
palabras estdn formadas por sonidos y que sean capaces de identificar cada uno de los
fonemas presentes en las series de palabras seleccionadas, que recogen los 22 fonemas
del castellano. Para lograrlo, se realizan diversas actividades y ejercicios fonologicos
orientados a sensibilizar el oido y afinar la percepcion auditiva.

El castellano, a diferencia de otras lenguas, se organiza sildbicamente en la oralidad —es
decir, las personas perciben las unidades de sonido como silabas completas—, mientras
que en la escritura lo que se representa son los fonemas, las unidades minimas de sonido.
Por ejemplo, si se pregunta cuantos sonidos tiene la palabra mesa, es comun que se
responda “dos: me-sa”. Sin embargo, desde el punto de vista fonoldgico, mesa tiene
cuatro fonemas: /m/ - /e/ - /s/ - /a/. Esta confusion se debe a que las vocales tienen una
sonoridad mas fuerte que las consonantes, que son menos perceptibles auditivamente.
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Por esta razoén, el trabajo en este primer momento busca desarrollar la conciencia
fonoldgica, entendida como la capacidad de reconocer y manipular deliberadamente los
componentes sonoros de las palabras. Se eligen palabras clave que tengan los 22 fonemas
del castellano y se invita a que los y las aprendices reconozcan estos fonemas, tanto en la
palabra clave, como en otras palabras de su léxico. Con la guia del docente, los y las
aprendices aprenden a aislar y diferenciar los fonemas, y a identificar qué palabra resulta
al omitir, cambiar o agregar otro sonido. Todos estos ejercicios se realizan de forma oral,
con dibujos, fotos, pero nunca con la palabra escrita. Este proceso, ademas, de fortalecer
la comprension del sistema alfabético, estimula habilidades cognitivas esenciales para la
lectura y la escritura, como la atencion auditiva, la memoria verbal y la discriminacion
perceptiva.

Momento 2.- Hipoétesis alfabética

El objetivo de este momento es establecer la relacion entre los fonemas y sus posibles
representaciones graficas. Luego de que los y las aprendices trabajaron mediante
multiples y variadas estrategias orales, cada fonema de cada una de las palabras clave en

los niveles semantico, 1éxico y fonologico, se les invita a que propongan una hipdtesis
grafica, de manera secuencial, para cada uno de los fonemas que forman estas palabras.

Como los y las aprendices viven en una sociedad letrada, y también porque, con
actividades donde los ya las aprendices dictaron textos al docente y éste los registrd en
papelotes, carteles en el aula, durante los momentos de lectura y escritura, los y las
aprendices pueden realizar asociaciones y pueden proponer las representaciones
convencionales de los fonemas. Luego, se les pide que las dibujen en el pizarron y se les
explica que la letra es el dibujo del fonema. Si no conocen las grafias convencionales, se
les invitaba a que hagan hipdtesis y, mediante preguntas y repreguntas, se concluye con
la representacion convencional del fonema.

Con el aprendizaje de las letras que forman las palabras, los y las aprendices podran
escribir, apoyados por un alfabeto mévil, numerosas palabras.

Momento 3.- Ortografia convencional
El objetivo de este momento es lograr que los y las aprendices construyan la ortografia

convencional del idioma castellano a partir de una reflexion fonologica y semantica. Es
importante recordar que ya en el segundo momento se presentaron las diversas grafias
que existen para escribir un determinado fonema. Por ejemplo, se ensefid que el fonema
/k/ se puede escribir con: “c”, “k” o “qu”, etc. En este proceso, con base en la elaboracién
de tres carteles, para el caso del fonema /k/, para diferenciar las palabras que se escriben

[IPeh)

con “c”, con “k” y con “qu”, se analizan las palabras y se saca una conclusion. Por
ejemplo: las palabras que tienen el fonema /k/ se escriben con ‘“c” cuando estd
acompaifiado con los sonidos /a/, /o/, /u/, y se escriben con “qu” cuando esta junto a los

sonidos /e/ e /i/. En este momento, también se presentan los fonemas /k/ y /s/ que se
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grafican con la “x” o con la “cc”; la letra “w”, que es otra representacion del fonema /u/,
muy poco usada en castellano, y se refuerza el uso de la “h”.

Hasta este punto se introdujo el protocolo didactico para la ensefianza del codigo
alfabético, estructurado en estos cuatro momentos. Si bien durante la capacitacion inicial
se presentaron estos cuatro momentos, habia que contextualizarlos a la alfabetizacion de
40 sefioras y jovenes de la zona de Don Juan, canton Jama, provincia de Manabi.

Cadigo alfabético en este proyecto

En este momento inicial de la capacitacion se realizé la seleccion de palabras clave para
la ensefanza del codigo alfabético, tomando como punto de partida el contexto
sociocultural de las participantes. La propuesta de Escuelas Lectoras parte del principio
de que las palabras no son solo unidades fonoldgicas, sino portadoras de significados
culturales y afectivos. Por ello, se buscé que las palabras que pertenecieran al universo
cotidiano de las mujeres manabitas, permitiendo asi una conexion entre el aprendizaje del
codigo y su identidad local.

Desde un punto de vista tedrico, la seleccion de palabras provenientes del entorno cultural
de las participantes se fundamentd en los planteamientos de Daniel Cassany (2006), quien
sostiene que toda practica de lectura o escritura estd mediada por la cultura y que aprender
a escribir implica aprender a pertenecer a una comunidad discursiva. En coherencia con
esta perspectiva, y considerando que la provincia de Manabi —particularmente la zona
costera de Jama— es reconocida por su riqueza gastronomica y tradicidon culinaria, se
decidid seleccionar palabras vinculadas a ese &mbito, asegurando ademas que contuvieran
todos los fonemas del castellano. Esta decision permitio integrar la ensefianza del sistema
alfabético con elementos de la cultura local, fortaleciendo la motivacion, el sentido de
pertenencia y la autoestima de las mujeres participantes, quienes al conversar sobre sus
recetas y saberes culinarios vivieron el aprendizaje del cddigo como un acto de
reconocimiento y afirmacion cultural. El resultado fue la conformacion de tres grupos de
palabras, cuidadosamente elegidas por su valor fonético y cultural.

e Primer grupo: tomate, empanada, tortilla y chifle.
e Segundo grupo: aguacate, aji y viche.
e Tercer grupo: rosquilla y pifia.

De la oralidad a la escritura

El proceso de ensenanza del codigo alfabético, desde el programa Escuelas Lectoras,
propone ensafiar las letras desde la escritura de palabras clave. Estas palabras deberan
estar organizadas en grupos, segiin el grado de dificultad. Primero palabras cuyos fonemas
tengan una sola representacion y luego palabras cuyos fonemas tengan dos o mas
representaciones. Las palabras clave elegidas para este propositos fueron:
e Tomate, empanada, tortilla: forman la primera serie. Son palabras de la cultura
culinaria de Manabi, e introducen los fonemas /t/, /o/, /m/, /a/, /e/, /p/, /n/, /d/, /t/
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/11/. Los fonemas que corresponden a estas palabras tienen una sola representacion,
salvo el fonema /i/ que tienen mds de una representacion, la “i”, la “y” y, en
diferentes regiones del Ecuador, el fonema también se puede escribir con “II” —
yeismo—.

e Chifle, viche, aji: forman la segunda serie. También se relacionan con el tema
culinario de Manabi. Estas palabras introducen los fonemas: /ch/, /f/, /1/, /b/, /j/.
Algunos fonemas de esta serie presentan dificultades debido a que tienen dos
representaciones graficas. Asi: el fonema /x/ puede ser representado con las letras
“1” 0 “g”; el fonema /b/ se lo puede representar con las letras “b” o “v”.

e Aguacate, rosquillas, pifia: forman la tercera serie. Son palabras que se
relacionan, también con la cultura gastrondmica de Manabi. Estas palabras

e 9% ¢ 9% ¢

introducen los fonemas: /g/ puede ser representado por las letras “g”, “gu”, “gii”;
El fonema /k/ puede ser escrito con “c”, “qu” y “k”; el fonema /r fuerte/ que puede
ser representado con las letras “r”” o “rr”’; el fonema /s/ se lo puede representar con

€C 9% ¢¢ 9 (1Pl

las letras “s”, “z” y “c”. El fonema /fi/ no tiene problema.

Es necesario aclarar que estas palabras no son presentadas para ensefiar el valor sonoro
de las letras, sino para descubrir la posible representacion grafica de los sonidos que las
forman. Estas nueve palabras se presentan en cuatro momentos secuencialmente distintos:

Momento 0.- Se presenta la palabra /tomate/ nunca escrita, sino con imagenes o mediante
adivinanzas, poesias, etc. con el objetivo de despertar el interés de los y las aprendices de
conocer mas sobre esta palabra. En el caso del proyecto, se ofrecid a las sefioras y nifias
una pequefia ensalada elaborada con este ingrediente. Las seforas disfrutaron de la
ensalada y conversaron sobre recetas tradicionales, los platos familiares hechos con
tomate; los cultivos, los usos del tomate en la cocina local o los recuerdos asociados a su
preparacion. A partir de este intercambio, las tutoras formularon preguntas y repreguntas
con el objetivo de ampliar el campo semantico y estimular la reflexion: ;De donde viene
el tomate? ;Qué beneficios tiene para la salud? ;Cudntos tipos de tomate conocen en su
comunidad? ;Cémo se cultiva o se prepara en sus casas?

Se aprovech6 este momento para enriquecer el conocimiento que las sefioras tenian sobre
el tomate y promovieron la formulacién de oraciones a partir de la nueva informacion
compartida. Por ejemplo, se les pregunto: ;Qué es el tomate? y se les guio a que elaboren
respuestas completas, que reflejen tanto su experiencia como lo aprendido en el didlogo.
Con preguntas y repreguntas se propuso que las sefioras reconozcan que el tomate es una
fruta, aunque muchas personas piensan que es una hortaliza porque se usa en platos
salados. Las sefioras reconocieron que es una fruta porque nace de una flor y tiene semillas
y formulan oraciones que resumen el proceso de didlogo colectivo y la construccion de
una conclusion compartida.

Luego, se introdujo nuevos datos con el objetivo de ampliar el vocabulario, comentando,

por ejemplo, que el fomate contiene potasio, un mineral que ayuda a mantener el
equilibrio de liquidos y electrolitos en el cuerpo, y es fundamental para el funcionamiento
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del corazon; ayuda a cuidar la piel y mejora la digestion; es un producto originario de
América que luego se difundi6 por todo el mundo. Se aprovech6 esta informacioén para
establecer relaciones con otros alimentos locales, como el cacao —también de origen
americano y especificamente ecuatoriano—, fomentando asi la conexién entre saberes
cientificos y saberes culturales.

A partir de esta informacion, se guio a que las participantes formulen nuevas oraciones
integrando los conocimientos construidos. Este ejercicio favorece la comprension, la
produccion oral y el pensamiento 16gico, al tiempo que fortalecid la autoestima de las
mujeres como portadoras de saber. Como afirma Freire (1997), “la palabra verdadera
transforma la realidad cuando nace de la experiencia y del didlogo”; de igual modo, las
oraciones que ellas elaboraron se vuelven actos de apropiacion del conocimiento y de la
lengua escrita.

Este momento, aunque parece sencillo, tiene una enorme potencia didactica: convierte la
palabra en experiencia viva, moviliza el lenguaje oral y conecta la alfabetizacion con la
cultura local y el placer de compartir saberes. Como afirma Freire (1989), “la palabra
auténtica nace del didlogo con el mundo”, y es en ese encuentro donde las participantes
comienzan a reconocerse como sujetas de conocimiento y de lenguaje.

Luego de realizar actividades que ampliaron la expresion oral de las sefioras y nifias, se
procedio al ler momento.

Momento 1.- Desarrollo de la conciencia fonologica

Se presenta el protocolo de como se trabajo este contenido, utilizando como ejemplo la
primera palabra: /tomate/. Los ejercicios que se presentan a continuaciéon no son para
realizarlos en una sola jornada. Este proceso exige tiempo y fueron las participantes que
marcaron la pauta.

Se presento el grafico de un tomate y se invito a las sefioras y nifias a que reconozcan los
sonidos de la palabra /tomate/.

El protocolo sigue las siguientes actividades:

e Nunca escribir la palabra.

e Decir despacio la palabra, separando cada uno de
sus fonemas: ttttoooommmaaaaatttteeee

e Contar el nimero de fonemas: /t/, /o/, /m/, /a/, /t/,
/e/: seis fonemas.
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e Identificar el primer sonido de la palabra: el fonema
.

e Decirlo con una voz fuerte.

e Reconocer donde se ubica el segundo sonido /t/ de la
palabra.

e Decir palabras que comiencen con el fomena /t/,
mientras las tutoras las dibujan en un papelote o
pizarra. Ejemplo de palabras: /toro/, /tapa/, /tipo/,
/taita/, /tapete/, /toma/, /Tico/, /timido/, /tina/, /tonto/,
/tuna/, /tia/, /tiempo/, /tienda/, /timpano/, /topo/
/tamaifio/, /tinta/. ..

Jugar con el primer sonido de las palabras dibujadas: Pedir que eliminen el primer

=) ?
Hacer lo mismo con otras palabras: /tapa/ = /apa/; /tipo/ = /ipo/; /taita/ = /aita/; /tapete/
= /apete/; /toma/ = /oma/, /Tico/ = /ico/, /timido/= /imido/, /tina/ = /ina/; /tonto/= /onto/;
/tuna/ = /una/, /tia/= /ia/; /tiempo/ = /iempo/; /tienda/ = /ienda/; etc.

sonido y que descubran qué palabra resulta. Asi:

Pedir que digan que tengan el fonema /t/ dentro de la palabra. Ejempo: /diente/,
/diamante/, /manto/, /mente/, /mentdn/, /minuto/, /ruta/, /diminuto/, /diputado/, /patata/,
/pinata/, /puente/, /puntada/, /pufiete/, /roto/, /montana/, /antena/, /moto/, /pito/, /pato/,
/patin/, /antena/, /otono/, /danta/, /miente/, /peaton/, /atin/, /rata/.

Jugar a eliminar el fonema /t/ de estas palabras: /diente/ = /diene/; /manto/ = /mano/;
/pifata/ = /pifaa/; /atun/ = /alin/; /puente/ = /puene/, etc.

Jugar a sustituir el fonema /t/ por otro y descubrir qué ocurre. Ejemplo: /tapa/ = /sapa/;
/tipo/ = /pipo/; /taita/ = /laita/; /toma/ = /loma/; /Tico/ = /rico/; /tina/ = /mina/; etc.
Presentar una serie de dibujos y pedir que reconozcan las palabras que inician con /t/.
Ejemplo:

Presentar una serie de dibujos y pedir que reconozcan las palabras que tienen el fonema
/t/ dentro de la palabra Ejemplo:

Entregarles una hoja con dibujos de objetos cuyos nombres inicien o que tengan el
fonema /t/. Nombrar los dibujos para que consolidar los nombres. Pedir que recorten
el dibujo y lo peguen en sus cuadernos. Solicitar que junto al dibujo dibujen un
cuadrado por cada sonido que tenga la palabra y que pinten el cuadrado que
corresponda al fonema /t/. Ejemplo:

73



e Este mismo protocolo se trabajo con todos los fonemas de la palabra /tomate/ y con
cada una de las palabras clave.

Momento 2.- Hipétesis alfabética

El objetivo de este momento fue establecer la relacion entre los fonemas y sus posibles
representaciones graficas. Presento el protocolo con la palabra /tomate/ que se repiten con
todas las palabras clave.

Se presenta el cartel con el dibujo de un tomate y la tira fonoldgica debajo del dibujo:

Se sigui6 el siguiente protocolo:

e Se pregunto ;cuantos sonidos tiene la palabra?

e ;Cual es el primer sonido de la palabra?

e ;Saben ustedes como se representa (dibuja= este
sonido?

Como las sefioras y las nifias estuvieron en contacto constante con la escritura durante el
proceso de alfabetizacion, lograron establecer con rapidez relaciones entre los sonidos y
sus representaciones graficas. Las actividades diarias de dictar cada dia a la tutora la
“agenda diaria”, descomponiendo oralmente las palabras y aislando los sonidos que
correspondian a las actividades previstas, fue una estrategia perfecta para que las sefioras,
las nifias y nifios, puedan relacionar el sonido con la letra. Ademas, las biografias dictadas
durante los momentos de lectura y escritura fueron registradas en carteles y papelotes
visibles en el aula, lo que fortaleci6 la familiaridad de las participantes con las letras y su
funcién simbolica.

Gracias a esta exposicion continua a la lengua escrita, las sefioras pudieron reconocer con
€6q9
t

facilidad el fonema /t/ y asociarlo con su representacion grafica. Identificaron la letra

e 1Y

en palabras familiares como “lectura”, “escritura”, en el dia “martes”, y en los carteles
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que contenian los nombres de las participantes. Posteriormente, la ubicaron también en el
cartel donde aparecia el dibujo del “tomate”, colocdndola en el primer casillero y en el
quinto de la regleta fonoldgica. Este proceso de descubrimiento y reconocimiento reforzo
la relacion entre el sonido, la imagen y la grafia, evidenciando que la ensefanza del c6digo
alfabético, cuando parte de experiencias significativas, se convierte en una practica de
construccion activa del conocimiento.

Se sigui6 el siguiente protocolo:
e Se pregunto: ;Quién sabe como se dibuja el fonema
1t1?
¢ ;Donde encontramos una palabra escrita que tenga
el sonido /t/?
e ;Quién quiere pasar a dibujar el fonema /t/ en la tira
fonologica?

Este mismo tipo de ejercicio se realiz6 con todos los fonemas de /tomate/.

Se siguio el siguiente protocolo:

e Se realiz6 el mismo proceso, en el que los
estudiantes proponen como graficar cada uno de los
fonemas de la palabra “tomate”.

e Con estas letras las seforas, las nifias y nifios

9% ¢

pudieron escribir muchas palabras: “tomo”, “mato”,

£9% <6 bR 1Y

“mama”, “mama”, “Mateo”, “moto”, “mote”,

2

t|lolmla]t]e “mate”, “ateo”, “amo”.

En este momento se presentaron las letras maytsculas para escribir: Mateo, Mao, Tom, y
Ema. Se present6 también la tilde para diferenciar “mama” de “mama”. Salgado (2000)
propone que la informacion que hay que proporcionar a los y las aprendices para la tilde
es:

. existe un sonido que se pronuncia mas fuerte, con mayor intensidad que los demas; esa
mayor intensidad se llama acento y sirve para reconocer el significado de la palabra. Cuando
escribimos, ese acento a veces se representa mediante una rayita inclinada que se llama tilde;
en otros casos, el acento no se representa graficamente.

Se elabord un alfabeto movil utilizando una hoja doblada varias
veces y recortada en los dobleces, obteniendo asi pequeiias tarjetas.
En cinco de ellas se escribi6 una letra de la palabra tomate. Con
estas tarjetas, las sefioras construyeron diferentes palabras, las
cuales luego copiaron en su cuaderno.

Otra actividad consistié en presentar una serie de graficos para que las sefioras escribieran
oraciones utilizando las palabras que ya conocian. A partir de las imagenes, produjeron frases
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como: tomo té; mi mama toma té; amo a mama; mama me ama; Mateo toma teta; Mateo ama a
mama; mama ama a Mateo; Mateo ata la moto.

Luego de presentar la palabra “tomate” se repiti6 el proceso con las demas palabras clave.
Asi, al integrar las grafias de la palabra “empanada” las sefioras pudieron escribir
palabras, como: dado, dama, dame, enano, Emma, pan, panda, amada, nada, manda, papa,
papa, poma, moneda, mandato, pena, todo, tono, tonada, manto, manta, Amada, etc., y
también pudieron hacer oraciones como: “amo Manta”; “un enano me da pan”’; “Emma

99, ¢

nada”; “papa me da una moneda”, etc. y oraciones para completar con dibujos: “nado en

99, ¢¢

una ...”;

29,

mama4 y papa me mandan a...”; “meto un tomate en una ...”;

Segun la propuesta, cuando se trabajan los fonemas que tienen mas de una representacion
se trabaja de manera simultinea sus diferentes representaciones. Por ejemplo, para
trabajar la palabra “tortilla”, el fonema /i/ tiene dos representaciones —letras— la “1”

(Y]

y”. El protocolo fue el siguiente:

y la

Se eligen dos palabras que puedan leer y que estén
contextualizadas. Ejemplo: iman y yate.

Se presentan los dos dibujos. Debajo de los dibujos
van sus tiras fonologicas.

Se acuerda con los y las aprendices el sonido inicial

D:l:l:' D:l:l:' de las dos palabras.

Se concluye que las dos palabras inician con el mismo
sonido.

e Se pide que las y los aprendices cierren los 0jos,
mientras la tutora escribe con rojo las primeras letras
en rojo.

e Abren los ojos las participantes y tratan de sacar una
conclusién. La tutora, con preguntas y repreguntas,

(v[alt]e] i [m|a]n] hace que las participantes comprendan que el

fonema /i/ tiene dos representaciones: las letras “i”
y la C‘y"}.
e Lapregunta es ahora ;Cuando sabemos cuando usar

€699

la“i”yla“y”?




Para responder a esta ultima pregunta, se propone dos carteles o papelotes. En un cartel

los y las aprendices dibujardn o escribirdn palabras que tienen el fonema /i/ y se escriben

[13%4]

[}

con “i”, mientras que, en el otro cartel, palabras que se escriben con “y”. Ejemplo:

Y

papaya

papa y mama

ayuda

ayuno

piano
nido
peine

primo
pito

Presentaron graficos para que las sefioras escribieran oraciones como: Ana y Mario

nadan; Diana y Pato ayudan a mamd; Pedro y Maria peinan muy rdpido a Pepita; etc.

Las tutoras presentaron la letra “h”
porque, aunque no representa un
sonido al pronunciarse, cumple una
funcién esencial en la escritura del
espanol: diferencia palabras y da
sentido al lenguaje. Por ejemplo, no
es lo mismo hola que ola, o hecho
que echo. Escribieron un cartel con
las palabras que tienen “h” y que
podian leer y escribir. Este cartel se
fue alimentando conforme iban
aprendiendo nuevas letras.

Protocolo para presentar la “h”:
e Se conversa y se concluye que las letras representan
los sonidos. Las letras no tienen sonido.

e Se comenta que hay una letra, llamada “h” que no
representa ningun sonido y muchas palabras la

tienen: hermano, hoy, hola, herida, hora, etc.

e Laletra “h” también diferencia en significado de
palabras. Ejemplo: hora y ora

hlo[r|al o[ r]al

29 ¢¢

Con las grafias de las tres palabras clave: “tomate”, “empanada”, “tortilla” y la letra “h”,
las seforas, las nifias y nifios pudieron escribir y leer muchas palabras y oraciones.

Ejemplo: Me mareo en el mar, Llamé a mi tendero muy tarde; Mia moria de amor; Mi

tia mato a una marmota,; Mario tomo una olla amarilla; Dario tomo un arma de oro; en

mayo me enamoro de un marinero, Hoy Mario metio un terno en un armario; Mi anillo
de oro era de mi mamd, No puedo demorarme en la tienda;, Me deprimo por no tener
amor,; Tomo el dinero de un armario; Marta perdio un dinero; Ayer me heri la mano,
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Atiendo la llamada del ayudante; Antonia tiene el detalle de impedir entrar;, Mariana y
Timoteo dominan el idioma aimara; Un auto o una moto pueden atropellarte; Mi
hermano tiene un titere de madera;, Mariana entro en la tienda para medir la puerta;
Tiene la mania de meter el pan en el armario, Ella tiene un oido muy potente; Mariana
tiene una ampolla en el pie; Hay dinero para tener un auto, Yo pateo una moneda de oro;
A Diana le mordio un puma; No miento a mi mama,; Maria imita a un pirata; Iré a tomar
aire en Manta; etc.

Se construyeron textos para ejercitar el manejo de las grafias conocidas. Ejemplo:

Se realizaron varios tipos de ejercicios de lectura y escritura para que las sefioras, las nifias
y nifios se familiaricen y dominen las letras de “tomate”, “empanada” y “tortilla”. Ejemplo
de actividades:
e Se presentaron varios dibujos acompafiados de sus palabras, y las sefioras, las
nifas y niflos debian leer e identificar la pareja de dibujo y palabra correcta.
Ejemplo:

e Se presentaron varios dibujos con la tira fonoldgica, para que las sefioras escriban
las letras conocidas y pongan un punto en el
fonema que todavia no conocian. Ejemplo: ®
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e Actividades de clasificacion, en las que las sefioras, las nifas y nifios debian leer

las palabras y por su significado, escribirlas en la columna que correspondia.

Ejemplo:

e Se realizaron bingos. Ejemplo de cartilla:

idioma

demonio

miente

tomo

dormir

andante

diente

apetito|

momia

diadema

peine

dia

media

apellido

piano

piedra

ateo

peinado

pirata

tripa

trapo

peinilla

a| pelado

e Se presentaron varias palabras clasificindolas en columnas. En la
columna van los articulos que, aunque todavia no se presentaba la letra “1” ni la

primera

letra “u”, las sefioras, las nifias y nifios infirieron sin problema. En la segunda
columna van los sustantivos, en la tercera los verbos. Se pidio6 a las sefioras, las
nifias y nifios escriban oraciones, usando las palabras de las columnas. Ejemplo:

el

auto

darmir

andante

editar

un

empanada

dominar

partero

llamar

mi

mama

mentir

prima

atropellar

pirata

adorar

dinera

admitir

tiempo

tener

minuto

piano

diente

arete

oro

peinilla

hoy

Momento 3.- Ortografia convencional

El pirata tiene un diente de oro.
En un minuto te llamo.
Mi primo me llamé hoy.

Luego de presentar las grafias de las palabras tomate y empanada, este momento del

proceso se centrd en reflexionar sobre tres aspectos fundamentales de la escritura: el uso
de la tilde, de la h y de las mayusculas en los nombres propios (Mateo, Mao, Dona, Pepe,
Tom, Ana, Emma, Dana, Pepa, Manta, Ina, entre otros). A partir de ejemplos tomados del
propio contexto de las participantes, se promovieron conversaciones sobre por qué
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algunas palabras se escriben con mayuscula y otras no, favoreciendo la comprension de
las normas ortograficas desde el significado y no desde la memorizacion. Paralelamente,
se realizaron ejercicios de caligrafia con letras mayusculas, que permitieron afianzar la
motricidad fina y reforzar el gusto por la escritura como préctica estética y cultural.

En relacion con el uso de la “h”, se elabord un cartel con dibujos y palabras familiares o
tomadas de las lecturas compartidas durante la jornada. A partir de este recurso, se
desarrollaron actividades variadas —formacion de oraciones, sopas de letras, crucigramas
y juegos fonoldgicos— con palabras como: hora, hoy, hermano, herida, hallar, Haiti,
horno, héroe, horario, hondo, haya, ahora, ahi, hermandad, honrado y hiedra. Estas
actividades ludicas, ademds de fortalecer la atencion visual y la memoria, permitieron
comprender que, aunque la “h” no tiene valor fonoldgico, su presencia cumple una
funcién ortografica esencial para distinguir significados y conservar la claridad del
lenguaje escrito.

Con la palabra tortilla, en este momento del proceso se promovid una reflexion sobre el
uso de las letras “1”, “y” y “II”, que en la costa ecuatoriana suelen pronunciarse de manera
similar. Se reconocid que, en varias zonas de la region, las personas pronuncian del mismo
modo, el primer sonido de las palabras: llave, iman o yate. Sin embargo, es necesario
distinguir qué estos sonidos, que suenan igual, al escribir se representan sea con la “II”,
con “i” o con “y”. Para ello, se desarrollaron actividades orientadas a fortalecer esta
discriminacion grafica, de modo que las participantes pudieran integrar progresivamente
las normas ortograficas del castellano. Este trabajo se realiz6 siempre desde una reflexion

semantica (qué significan), evitando ejercicios mecéanicos y priorizando la comprension.

Este protocolo se aplico con las tres series de palabras seleccionadas. La mayoria de las
sefioras, nifias y nifios que habian tenido alguna experiencia previa de escolarizaciéon —
aunque consideraban que “no sabian leer ni escribir”— lograron reactivar ese aprendizaje
latente. A través de las actividades fonologicas y de escritura significativa, conectaron con
saberes que permanecian en su memoria y, poco a poco, fueron otorgandoles sentido. De
este modo, pudieron leer y escribir con mayor fluidez, al comprender que su aprendizaje
previo no estaba perdido, sino dormido.

En cambio, el proceso fue mas pausado entre las participantes que nunca habian asistido
a la escuela, quienes debieron aprender desde los gestos mas elementales del acto de
escribir: sostener el lapiz, orientar la hoja o trazar las primeras lineas. Ademas, en el grupo
de mujeres adultas mayores, las sefioras tenian una gran satisfaccion porque conocian las
letras por su nombre, lo que consideraban un logro personal importante. Sin embargo,
este conocimiento inicial se convirtid, al comienzo, en un obstaculo para el aprendizaje
del codigo, ya que tendian a aferrarse al nombre de la letra en lugar de concentrarse en su
sonido. Como se ha sefialado en apartados anteriores, el nombre de la letra no refleja su
fonema; por ello, saber nombrar las letras no garantiza saber leer. Las sefioras podian
deletrear correctamente una palabra, pero no leerla con sentido, pues el deletreo se
convertia en una forma de memoria y no de comprension. Esta situacion hizo que las
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tutoras deban trabajar por mucho tiempo la conciencia fonoldgica de la primera serie por
mucho mas tiempo, con paciencia y afecto, reconociendo que este grupo de seforas recién
se encontraban con la escritura. En este contexto, este grupo de sefioras solo avanzé a
trabajar la primera serie (tomate, empanada y tortilla), pero esto no impidié que se
aventuraran a inferir la escritura de otros fonemas y asi lograron escribir muchas otras
palabras y sus biografias.

RESULTADOS DEL PROYECTO

La alfabetizacion propiamente dicha tuvo una duracion de cinco meses, con dos horas
diarias de trabajo, de lunes a viernes. A pesar de algunas interrupciones —como la alerta
de tsunami y las festividades del canton Jama—, las tutoras mantuvieron su compromiso
y presencia constante, esperando siempre la llegada de las participantes. En el caso de las
nifias y nifos, la asistencia fue mas regular, ya que las tutoras los recogian en la escuela a
las 7h30 y los retornaban a las 9h30, sin embargo, eran muy frecuentes las ausencias de
las nifias y nifias a la escuela. Esto perjudico los avances en lectura y escritura.

La asistencia de las seforas fue intermitente, debido a las multiples responsabilidades
domésticas y de cuidado familiar que condicionaban su tiempo. Cuando debian atender a
un familiar enfermo o cuando sus esposos salian de pesca por varios dias, no podian
asistir. Una caracteristica constante fue que siempre acudian participantes, pero nunca el
grupo completo. En promedio, su frecuencia de asistencia fue de dos dias por semana. Si
bien las mujeres valoraban profundamente el espacio de aprendizaje, este ocupaba un
lugar secundario frente a las demandas del hogar. Esta situacion reflejo, no solo que las
mujeres no tienen un tiempo propio, sino que, aunque reconozcan la importancia de
aprender a leer y escribir, ain no perciben a la alfabetizacion como una herramienta
indispensable para la vida cotidiana.

Segun sus testimonios, saber leer y escribir les representa un motivo de orgullo y un medio
para fortalecer la autoestima. Considerarse alfabetizada significa acceder a una nueva
forma de reconocimiento social y familiar, mientras que asumirse analfabeta conlleva
sentimientos de vergiienza y exclusion. Varias mujeres sefialaron que su principal
motivacion para inscribirse en el programa fue ayudar a realizar los deberes de sus hijos
y nietos y el reconocimiento y la valoracion de sus hijos y familiares, quienes celebraban
SUS Progresos.

En este sentido, el proyecto debe entenderse como un primer paso en un proceso mas
amplio de aprendizaje y empoderamiento. La alfabetizacion abrié el camino hacia el
deseo de continuar aprendiendo y de participar activamente en la comunidad. La
vinculacion con la Fundacion A Mano Manaba fue fundamental, pues permitid dejar
instalada una base institucional y emocional para la continuidad del trabajo educativo.

81



A partir de esta experiencia, se fortalecio la idea de que la alfabetizacion no termina con
el aprendizaje de las letras, sino que constituye una puerta de entrada a la lectura del
mundo, al didlogo, y a la posibilidad de comprender y transformar la propia realidad.

Con estas consideraciones, uno de los grandes resultados de este proyecto es el
empoderamiento personal y social de las participantes. Si bien fue un proyecto de corta
duracion, como se menciond, marco el inicio de una transformacion en la manera en que
las mujeres participantes se perciben a si mismas. Pasaron de considerarse incapaces de
aprender a reconocerse como sujetas de saberes, con la capacidad de leer, escribir y
expresar sus ideas con seguridad. La alfabetizacion fue un proceso de reconstruccion de
la autoestima, que inici6 el fortalecimiento de una autonomia personal y les permitio
poder hablar. Ademads, el proyecto favorecid6 un mayor sentido de pertenencia y
solidaridad comunitaria, fortaleciendo los lazos entre las participantes y su entorno social.

Otro logro indiscutible es la Formacion y fortalecimiento de tutoras locales. La
capacitacion de las cuatro tutoras —Georgina Castro, Maryuri Puertas, Miryam Rivas y
Angélica Aveiga— es uno de los mayores logros del proyecto. Ellas no solo adquirieron
herramientas metodoldgicas innovadoras, sino que también se transformaron en
mediadoras pedagodgicas y afectivas dentro de la comunidad. El acompanamiento
permanente de la Universidad Andina Simén Bolivar (UASB-E) permitio que las tutoras
incorporaran progresivamente el enfoque sociocultural de la lectura y escritura,
comprendiendo que ensefiar no consiste en transmitir letras, sino en construir sentido a
partir de la vida cotidiana. Ellas podran, en la biblioteca comunitaria de FMM alfabetizar
a otras sefioras y a otros nifios y nifias.

Los Resultados en el aprendizaje de la lectura y escritura es también uno de los grandes
resultados. El 90 % de las mujeres redactd textos breves con sentido, el 90 % alcanzo
comprension lectora funcional y todas manifestaron un incremento significativo en su
seguridad comunicativa. 80% de las niflas y nifos participantes lograron superar
dificultades iniciales en la lectura y escritura, mostrando avances sostenidos en la
identificacion de palabras, la comprension de textos y la produccion escrita. Estos
resultados evidencian que cuando la alfabetizacion parte de la experiencia, la emocion y
la palabra propia, el aprendizaje se vuelve mas significativo y duradero.

Como resultado de este proceso es también, el reconocimiento de la metodologia de
alfabetizacion del programa Escuelas Lectoras. Aqui se demostrd su pertinencia en
contextos rurales. A través de las historias de vida, la lectura dialogada, la escritura
biografica y la ensefianza del codigo alfabético desde la ruta fonoldgica, las participantes
aprendieron a leer y escribir desde su mundo, reconociendo la relacion entre la palabra,
la memoria y la identidad. Esta estrategia consolidé un modelo alternativo a los métodos
sildbicos tradicionales, mostrando que la alfabetizacion con sentido permite comprender
y producir textos desde la vida y no desde la repeticion mecanica de signos.
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Otro resultado que es meritorio reconocer es el impacto comunitario y fortalecimiento
institucional. El proyecto fortalecid la biblioteca comunitaria A Mano Manaba como
espacio de lectura, cultura y encuentro, convirtiéndola en un referente local de aprendizaje
y organizacion social. La colaboracion entre la universidad y la fundacion generd una
alianza sostenible, basada en la reciprocidad, el respeto y la participacion. A nivel
comunitario, se observo un fortalecimiento del tejido social: las familias comenzaron a
valorar la educacion de las mujeres y a reconocer la importancia de la alfabetizacion como
herramienta de progreso.

En fin, este proceso evidencio que la alfabetizacion no solo transforma las competencias
técnicas, sino también las relaciones humanas. Las mujeres aprendieron a escucharse y
apoyarse mutuamente, las tutoras descubrieron nuevas formas de ensefar, y la universidad
confirm6 el poder de la vinculacion con la comunidad. El modelo dejo capacidades
instaladas en el territorio y puede ser replicado en otras comunidades rurales de Manabi,
combinando el acompafiamiento académico con la formacion de tutoras locales y el uso
de materiales culturalmente pertinentes.

RECOMENDACIONES

1. Ampliar la cobertura del modelo

Se recomienda extender el programa Mujeres que leen su vida a otras comunidades
costeras y rurales de Manabi, priorizando zonas con altos indices de analfabetismo
femenino. Para ello, se sugiere fortalecer la alianza entre la UASB-E, la UNESCO vy las
organizaciones comunitarias, asegurando recursos sostenibles y acompafiamiento técnico
continuo.

2. Consolidar la formacion de tutoras comunitarias

Es fundamental continuar con la capacitacion de tutoras locales, mediante procesos mas
prolongados y certificados que combinen teoria y practica. Este enfoque garantiza la
sostenibilidad del modelo, empodera a mujeres de la propia comunidad como educadoras
populares y permite mantener el espiritu participativo del proyecto.

3. Integrar la alfabetizacion con proyectos de vida y desarrollo local

Se recomienda articular la alfabetizaciéon con iniciativas productivas, culturales y
ambientales de las comunidades, para que la lectura y la escritura se vinculen
directamente con la vida cotidiana y los proyectos familiares. La alfabetizacion debe
seguir siendo un medio para la autonomia econdmica, la participacion social y el ejercicio
pleno de los derechos de las mujeres.

CONCLUSION
El proyecto “Mujeres que leen su vida” demostrd que la alfabetizacion, cuando se

construye desde los saberes y experiencias de las personas, trasciende el aprendizaje
técnico de la lectura y la escritura para convertirse en una practica de empoderamiento y
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transformacion social. Las mujeres, nifias y nifios de la comunidad de Don Juan
encontraron en este proceso un espacio de reconocimiento, dialogo y dignificacioén, donde
la palabra se volvid una herramienta de libertad y afirmacion de su identidad.

Mas allé de los avances en el dominio del codigo escrito, el proyecto posibilitd procesos
de reconstruccion subjetiva: las mujeres comenzaron a creer en su capacidad de aprender,
a expresar sus ideas con seguridad y a reconocerse como sujetas de derecho. La
alfabetizacion se transformd en un acto politico y afectivo, que revaloriz6é la vida
cotidiana, la historia personal y la memoria colectiva.

El acompafiamiento de las tutoras locales fue un pilar esencial de este logro. El
conocimiento del contexto y compromiso consolidaron un modelo de educacion popular
basado en la mediacion, la confianza y el respeto a las sefioras, nifias y nifios. El trabajo
en red entre la Universidad Andina Simoén Bolivar y la Fundacion A Mano Manaba
permitid integrar conocimiento académico y saber comunitario, demostrando que la
educacion significativa se construye en la interseccion entre teoria, practica y vida.

El proyecto también evidencid la urgencia de politicas educativas inclusivas que
reconozcan las particularidades de las comunidades rurales y costeras, donde el
analfabetismo no es solo una carencia individual, sino la consecuencia de desigualdades
historicas y estructurales. La alfabetizacion con sentido se convierte, en este marco, en
una forma de justicia social que devuelve la palabra a quienes durante afios fueron
silenciados.

Finalmente, “Mujeres que leen su vida” ha dejado una huella profunda en Don Juan y una
metodologia viva que puede replicarse en otros territorios del pais. Su legado no reside
unicamente en las letras aprendidas, sino en las miradas renovadas de quienes ahora se
reconocen como lectoras, escritoras y protagonistas de su propia historia.
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