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Presentacion

La construccion de la identidad y de la personalidad de los individuos
esta fundamentada en procesos comunicacionales de orden social y cultu-
ral, siendo el desarrollo del lenguaje la condicién para que estos procesos
puedan realizarse. Asimismo, la formacién del pensamiento, que del len-
guaje depende, capacita a las personas para percibir su entorno, relacio-
narse con los demaéas integrantes del grupo, adquirir saberes tradicionales
y producir otros propios, en el contexto de su horizonte cultural. En este
sentido, podemos entender el lenguaje como una herramienta, como una
bisagra necesaria para conectarnos con el mundo externo y con nuestro
mundo interior. Tanto la realidad subjetiva como la que estéa por fuera de
losindividuos, solo tiene un significado concretoy real cuando es abstraida
y atraida por el lenguaje.

A 1o largo de los primeros anos del ninio y de la nifia, la familia y su
grupo social mas préximo son los responsables de transmitir los elemen-
tos basicos del lenguaje, mediante los cuales los ninos pueden desarrollar



instrumentos comunicativos para integrarse a su sociedad. Este proceso
de formacién es complementado, en el caso de las sociedades occidentales
o de las directamente influenciadas por ellas, por la institucién escolar, la
que esté llamada a enriquecer el lenguaje en sus distintas manifestacio-
nes, haciendo consciente a los estudiantes de sus formas, funcionamiento
e importancia.

En contextos de pobreza, como los que son vividos por gran parte de
la, poblacién de América Latina y el Caribe, el aprendizaje del lenguaje
dentro de la familia y en la escuela no se realiza cabalmente, debido a las
condiciones de precariedad econdmica, social y cultural que prevalecen
en la vida de estas poblaciones. Por esto, el dominio pleno del lenguaje
supone también una forma de emancipacién; no solo porque las personas
con un adecuado dominio de su lenguaje y cultura poseen mayores opor-
tunidades de encontrar un trabajo digno, sino también porque a través del
desarrollo de su capacidad comunicativa, tanto oral como escrita, junto
al desarrollo de su pensamiento creativo, pueden llegar a realizarse como
sujetos auténomos y criticos. Por algo Paulo Freire insistia, desde los afnios
60, en la importancia de ensenar a decir las palabras propias.

Por lo general, 1a cultura escolar ha reducido la enserianza del lenguaje
a los aspectos formales de una lengua, desdibujando sus sentidos y poten-
cialidades, y restringiendo las capacidades de expresién, de pensamiento,
de conocimiento y de creatividad en alumnos y alumnas. Esta situacién
puede ser revertida definitivamente por los educadores, en la medida en
que puedan ellos también tener acceso a distintas perspectivas de asu-
mir el lenguaje y al coémo tales perspectivas pueden llegar a socializarse
dentro del aula, nutriendo asi su practica educativa en esta area.

Pensando en ello, el IESALC-UNESCO, con apoyo de la Corporacion
Andina de Fomento (CAF), ofrece a los docentes una serie de doce libros



destinados al estudio del lenguaje (¥ de los lenguajes) asumido desde sus
sentidos culturales, politicos, linguisticos y sociales. Se trata de una serie
estructurada con la finalidad de brindar a los educadores de educacién
basicaymediadiversificada, herramientas conceptualesy practicas capa-
ces de ampliar sus propios horizontes de pensamiento y accién sobre los
fendémenos del lenguaje, al mismo tiempo que sugiere algunas alternativas
pedagobgicas para su puesta en practica dentro de las aulas.

El recorrido de la serie comienza con cuatro libros destinados al ana-
lisis del lenguaje visto desde sus finalidades comunicativas, culturales
y sociales (Cultura y lenguajes; lenguajes, ideologia y poder; lenguajes y
trasmision del saber; y lenguajes y medios de comunicacién) seguidos de
cuatro textos donde abordamos su andalisis desde una perspectiva psico-
linguistica y expresiva (Pensamiento y lenguaje; la lengua; literatura y
lenguaje; ¥ tipos de textos) para culminar con cuatro libros dedicados a
los componentes pedagogicos del lenguaje (Ensenanza y aprendizagje de
la escritura y la lectura; la enseflanza y aprendizaje inicial del lenguaje;
y la promocién general del lenguaje en la escuela).

Esperamos que esta serie contribuya a fortalecer nuestros conceptos y
vivencias a la hora de comprender lo humano y sus sociedades, las formas
de significar la realidad, de hacerla “conocible” mediante palabras y de
transformarla también con ellas desde el lugar que cada uno de nosotros
ocupamos como educadores.

Maria Bethencourt ¥y Emanuele Amodio
Editores
Caracas, 2006



Introduccion

Lalecturahasidoysiguesiendoobjeto dereflexién,indagaciény posicio-
namiento desde perspectivas muy diversas. En este libro nos ocuparemos
de su ensefianza y aprendizaje en el ambito escolar, teniendo en cuenta
que la escuela es en las sociedades occidentales, desde hace siglos, la res-
ponsable de su ensefianza y que, por lo tanto, ha sido caja de resonancia
de las disputas y debates sociales sobre la concepcién y distribucion de
esta practica. De alli que, en la primera parte de este libro, se torne nece-
sario revisar por un lado los discursos actuales en torno de la lectura y
los propésitos de su ensefianza, para luego poner esos propositos en clave
histérica por medio de la consideracion de las tradiciones de ensefianza
de esta practica.

Desde las ultimas décadas del siglo XX la lectura ha sido objeto de
multiples indagaciones cientificas y filoséficas y hoy constituye un tema
rico y complejo. Desde una mirada pedagodgico-didactica, preguntarnos
acerca, de qué es leer resulta un paso necesario para revisar las practicas
y las propuestas de ensefianza de la lectura. En la segunda parte, nos



abocaremos a indagar la problematica de la comprension lectora y, en
la tercera, presentaremos algunas perspectivas en torno de dos tipos de
lectura diferentes: la lectura de textos de estudio y de textos literarios.

En la cuarta parte, finalmente, analizaremos la posibilidad de la cons-
titucién de la escuela como una comunidad de lectores, en donde tenga
espacio la construccién de subjetividades y en el que se dé lugar a la ex-
periencia de lectura.



1. La problematica de la ensefianza de
la lectura

1.1. Perspectivas contemporaneas en
el estudio de la lectura

En las escuelas, dia a dia, los docentes se
abocan alatarea de ensefiar aleery a escri-
bir. Sin embargo, cada tanto, los resultados
de esta tarea parecerian ser puestos en tela
de juicio por distintos actores: los medios
de comunicacién, los organismos oficiales
nacionales e internacionales, las familias y
también por las voces mismas de los docen-
tes. “Los nifnos y jévenes no comprenden 1o
queleen” o “Notieneninterés porleer, al con-
trariodelo que sucediaen otras épocas”, son
dos frases que vemos reiteradas con mayor

o0 menor asidero en distintos discursos, que
oscilan entre los datos estadisticos acerca
de la cantidad de libros que se leen y la de-
nuncia de un escandalo que parece rondar
a las nuevas generaciones; escandalo que
se adjudica no solo a las acciones o inaccio-
nes de las escuelas, por supuesto. En efecto,
la, comprension lectora y la escasa lectura
parecen haberse convertido en un proble-
ma social fundamental. Pareciera que algo
extrano, algo sorprendente ha sucedido. Un
quebranto que afecta a muchas personas y
que parece invisible en la vida diaria se
vuelve vigible a la luz a partir de sucesivos
informes nacionales o internacionales.



———

1. Chartier, A-M.
y Hebrard,
J. (1994): Discur-
sos sobre la
lectura. Espafa,
Barcelona, Ge-
disa.

2. Brito, A. y S. Fin-
occhio (2005):
“Nuestra preo-
cupacion puesta
en los medios”.
Buenos Aires,
FLACSO,
Mimeo.

3. Brito, A. y Fino-
cchio, S. (2005):
op. cit.

4. Chartier, A-M
y Hébrard, J.
(1994): op. cit.,

\ p. 27.

Haciéndose eco de esos informes, de ma-
nera esporadica, pero con cierta continui-
dad, los medios hacen publica la noticia de
que hemos vivido ignorando un gran flagelo
agranescala. Segin Anne-Marie Chartiery
Jean Hébrard, que estudiaron estos discur-
sos en Francia, en estos alegatos el “shock
de las cifras” es mas intenso que el de las
palabras.! La indignacién es el sentimiento
explicito que acomparfa a las cifras en los
discursos sobre la catastrofe que sobrevino.
Los periodistas, los hombres de la cultura y
los politicos alertan al publico, ponen en el
centro las estadisticas e invitan a la accién
de lucha en términos de solidaridad. Para
estigmatizar el fendmeno y darle un carac-
ter claramente negativo se utilizan metafo-
ras como “flagelo de los tiempos modernos”,
“catastrofe que se abate sobre la sociedad”,
“un mal de la sociedad”, “un virus que se
contagia”, “un sintoma a erradicar”. Como
sefalan Brito y Finocchio, “El déficit en la
comprensién lectora y la poca lectura son
los enemigos contra los que hay que luchar
y a los que hay que destruir. La maximi-
zacion de los efectos retoricos tiende a la
clasica exageracion parallamarla atenciéon
del auditorio o la audiencia”.?

Ademas, para sensibilizar la opinién pa-
blica se intenta tocarla en su costado mas

susceptible y apelando a denunciar y reve-
lar el escandalo en nombre de un principio
“universal”, que pueda colocarse porencima,
de toda sospecha y que considere el “bien
comun” entérminosde ciertos valores, prin-
cipios, ideales indiscutibles, colocados por
encima de toda sospecha y por encima de
todo interés particular. “Si son el cuerpo so-
cial, sucohesion, suunidad o sucontinuidad
los que son puestos en cuestién, entonces
la situacidén es muy grave. En tiempos de
guerra la patria esta en peligro. En tiempos
de déficit lector son la democracia -desde
un punto de vista colectivo- y el ciudadano
-desde un punto de vista individual- los que
se encuentran en riesgo”.®

En efecto, en estos discursos en torno del
problema, lector, pareceria que este resul-
ta ser, segin Anne Marie Chartier y Jean
Hébrard, “causay consecuencia de todaslas
injusticias y humillaciones que viven nifios
y adultos en los ambientes més desfavore-
cidos”,# siendo colocado incluso por encima,
de la pobreza, la, enfermedad, la falta de vi-
vienday el desempleo. En tanto se conserva
laimagen del “tejido social”, se teme que ese
tejido comience a romperse por efecto de la
pobreza lectora: fractura del cuerpo social,
explosién social, quiebra social son los su-
puestos implicitos.



Como sefialan Brito y Finocchio, también
se apela a las desventajas en 1a vida indivi-
dual, en la persona, en la calidad ética, en
la felicidad, en la autonomia, en la indepen-
dencia, en la dignidad y en la humanidad,
en las condiciones principales que hacen a
la vida y a la existencia humana -expre-
siones todas de suma vaguedad-. E incluso
mas, la lectura ya no es sélo un valor sino
la, condicidn de existencia de valores tales
como la plenitud personal, la sociabilidad,
el respeto, la cultura y la vida ciudadana.
Por cierto, no todo el mundo esta en condi-
ciones de indignarse publicamente con éxi-
to y de movilizar estos valores centrales.
Como dijimos, sélo los grandes periodistas,
editorialistas, los hombres politicos, los in-
telectuales o los escritores pueden hacer

uso de los lugares mas grandes y comunes
para alertar a la opinién publica. También
es cierto, cabe reconocer, que algunos men-
sajes no solo refieren a cuestiones de orden
social sino también incluyen en su retérica
objetivos y criticas menos elevados: la ame-
naza de lo audiovisual, la dificil insercién
econodmica y social, la modernizacién de las
empresas.

Por su parte, la difusién a través de los
medios de los resultados sobre los indicado-
res de desempeno en comprensiéon lectora
0 bien el namero de libros que un alumno
lee por anio -resultados que suelen contras-
tarse con lo que ocurre en tiempos y/o te-
rritorios “mas felices”- supone no sélo que
en un mundo globalizado los resultados de



5. Brito A. y Fino-

cchio, S. (2005):
op. cit.

. Murray, S.
(2001): “Alberta
teens top world-
wide literacy
tests”. En The
Globe and Mail,
Wednesday,
December 5th,

.3,

Y,

aprendizaje son ampliamente mensurables
y de caracter publico, sino que “el mismo
aprendizaje se convierte en un nuevo modo
de gobernancia de un sujeto que debera ha-
cerse cargo de su propio aprendizaje y que
debera dar cuenta de su perfomance a lo
largo de toda su vida”.5 Y en estos térmi-
nos no solo se habla de los individuos sino
de las sociedades, como puede verse en las
siguientes expresiones de Scott Murray -
director general de estadisticas sociales e
institucionales de Canada- en el momento
de darse a conocer los ultimos resultados
de las pruebas de comprension lectora de
la, OCDE (Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos): “la habilidad
de comprender la lectura es una medida
importante de la habilidad de un pais para
desarrollarunafuerzadetrabajo competen-
te con la cual pueda adquirir una ventaja
competitiva en la economia, global”.6

Y en esta retérica de los discursos me-
diaticos sobre la lectura suele presentarse
también una serie de alternativas que habi-
tualmente se plantean en términos de “cam-
pana’: silalectura y el libro estan en crisis,
y siesa crisis afecta a la sociedad en su con-
junto, entonces la lectura resulta ser una
cuestién de Estado. Los medios acompanan
lamovilizacién y describen a la poblacion el

modo en que se llevara a cabo la, avanzada
por la lectura: miles de libros, colecciones
masgivas, maratones de lectura, concursos
de reserfias, premios para lectores, bibliote-
cas rodantes, recursos didacticos para las
distintas edades, orientaciones para ense-
nar a leer, cuentacuentos, talleres de ani-
macion de la lectura, jornadas de fornento
de la lectura, comités para el desarrollo de
la lectura, ferias de libros, ferias de true-
que de libros, club de libros, descuentos en
libros para usuarios de servicios publicos,
deportistas y artistas que leen en escuelas,
fiestas de lectura, semnanas del libro, fiestas
de la palabra. Claro que en muchos paises
latinoamericanos que padecimoslacensura
e incluso quemas de libros, esta promocion
de la lectura resulta incuestionable en tér-
minos de democratizacién de la cultura, en
la medida en que acerca un bien indudable a
grandes masas de la poblacién. Ademas, la
difusién quelos medios haceny que permite
la noble y entusiasta participaciéon de mu-
chos colegas en las diversas actividades que
proponen los planes, significa un apoyo a la
oportunidad concreta de que ninosyjovenes
se encuentren con la cultura letrada.

En el cuadro delaretérica acerca de la cri-
sis de la lectura y de la pobreza del escenario
educativo, los maestros y profesores quedan



entrampados en una situacion ambigua en la
cual, al mismo tiempo que reconocen €l ca-
racter problematico del tema, comprenden
que sus responsabilidades no son absolutas.
Elpedagogo portugués Antonio Novoa senala,
como caracteristica del actual escenario esta
cuestion, en la medida en que senala que si
bien los docentes son considerados los acto-
res protagonistas del necesario cambio en la
educacion y los responsables de cumplir la
promesa de un futuro alentador, son mirados
con desconfianza desde la sospecha de una
formacién y un desempeno insuficientes para
asumirlatareadeensenar. Anteestasyotras
superabundancias de discursos externos a
la escuela, N6ovoa’ traza un mapa de condi-
ciones necesarias para delimitar aquello que
hoy es necesario enseniar en las escuelas: la
definicién de unapoliticaeducativa que siente
posicién sobre la funcién de los docentes; la
coherencia de esta politica.con una formaciéon
de maestros y profesores que recupere €l sa-
ber construido en las escuelas; y un conjunto
de docentes que, desde el trabajo colaborativo,
fortalezca su labor a partir de la reflexién
sobre su hacer cotidiano de ensefanzay, asi,
construir un saber autorizado.

Seriainteresante, en tanto receptores de
estosdiscursos, pensarenotraslecturaspo-
sibles. Esta invitacién implica discutir qué

es hoy la lectura y su ensefianza en la es-
cuela, considerando la contextualizacién de
esa practica y, al mismo tiempo, definiendo
ciertos sentidos que garanticen una igual-
dad en la ensefianza, mas alla de las nece-
sarias variantes

1.2. Los propoésitos de la formacion de
lectores en la escuela

Actualmente, resulta innegable el papel
fundamental atribuido a la escuela como
transmisora de la herencia cultural en su
conjunto y la recreacién de la cultura escri-
ta, en particular. Su propoésito de formar a
los alumnos como “ciudadanos” de esa cul-
tura determina la necesidad de incorporar-
los a la comunidad de lectores y escritores
desde su ingreso a la escolaridad.

Lalecturaes unaactividad social porque
supone grupos de personas que comparten
significaciones; y justamente los alumnos
asisten alaescuela paracomprendery apro-
piarse de esas significaciones del mundo
cultural; la ensefianza escolar de la lectura
colabora de modo central en el papel socia-
lizador, cohesionador e incluyente que dé la
escuela. Segun el socidlogo francés Pierre
Bourdieu, esto ha servido para reproducir
jerarquias y arbitrariedades en la distribu-
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cién social de la cultura, pero también para
extender la ciudadania lectora a una capa
inmensa de la poblacién, que en distintos
momentos histéricos logrd cuestionar esas
jerarquias, precisamente también debido a
que se los permitio la posibilidad de acercar-
se,pormediodelalectura,adiscursosqueles
permitieron repensar los lugares sociales.8

Sabemos que, en diferentes épocas, las
sociedades donde el saber se transmite de
manera escrita han atribuido diferente va-
lor a la practica de la lectura y han deposi-
tado en la escuela la tarea de distribucion
de este bien cultural. La institucién escolar
ha formado a las futuras generaciones en
la, apropiacién de una practica de tal modo
que su adquisicion les permitiera incluirse
plenamente en la vida social. En efecto, la
lectura, al igual que la escritura, promueve
distintas formas de sociabilidad, de acce-
so al saber, de apropiacién de la lengua, de
construccién dela propiaidentidad, elemen-
tos todos necesarios para convertirse en un
ciudadano activo en estas épocas en que la
escritura resulta requerida para multiples
funciones.

Actualmente, lasnuevas generaciones se
enfrentan a un mundo complejo, plural y
fragmentado en el que se da la experiencia
de la contingencia, es decir, de aquello que
nosepuede preveropredecir. Como sostiene
el especialista espafiol Fernando Barcena
Orbe, educar es, de alguna manera, prepa-
raralosnifiosyjovenes para que puedan te-
ner cierto dominio sobre esa contingencia.®
Y aprender implica recrear 1o que se recibe
y al mismo tiempo ser modificados por esto:
no hay un aprendizaje genuino al margen



delaexperiencia, tal como también sostiene
Larrosa, autor que resenaremos en el ulti-
mo apartado de este libro.10 Esto conlleva
entonces responsabilidad y compromiso por
parte de los docentes con los que transitan
ese espacio de formacion, particularmente
pensandocual esel valor que tieneuna prac-
tica como la lectura para incluirse en un
mundo de escasas y variables referencias
y cuales son las formas en que la escuela
puede preparar para la inclusién de todos.
El aprendizaje es un encuentro de subjeti-
vidades porque se aprende siempre en ese
encuentro con un “otro”. Y ese encuentro
solo resulta fructifero si se da en un marco
de libertad y de respeto.

Lescabeentoncesaloseducadoresvarios
interrogantes en relacién con su propio pa-
pel en este proceso: 5,Cémo configurar espa-
ciosenlos quelosalumnos puedan aprender
libremente? ;,Coémo evitar toda tentativa de
control sobre los efectos que la lectura pro-
voca en cada uno de los alumnos y al mismo
tiempo asumir plenamente nuestra respon-
sabilidad? Y si ensefiar a leer no es nunca
neutral ni inocente, ¢,como tomar distancia
y ver co6mo nos relacionamos con aquello
que ensenamos? ¢Coémo lograr que nues-
tros conceptos sean mas amplios, abiertos,
factibles de revisién o cuestionamiento? El

planteo de estas preguntas refiere a la po-
sibilidad de pensar cuales son los sentidos
que la ensefianza de la lectura en la escuela
podria tener para lograr una apropiaciéon
por parte de nifios y jovenes que resulte
relevante en relacién con el propésito cen-
tral de inclusion social y formacion para la
ciudadania.

Sin embargo, lograr esta articulaciéon ha
sido y continuda siendo un problema para la
ensefianza y para los docentes. Para la ma-
yoria de los educadores se hace evidente la
distancia existente entre las practicas so-
ciales de la lectura y la escritura y las prac-
ticas escolares, dado que en la escuela pare-
cen producirse situaciones de lectura o de
escritura “ficticias” o artificiales, que atien-
den méas a las exigencias curriculares que a,
las necesidades/propo6sitos que los alumnos
tienen fuera de ella. Muchos especialistas
acuerdan en que un primer paso para abor-
dar esta problematica deberia darse en el
sentido de cambiar las condiciones didacti-
cas de manera tal que posibilitaran acercar
la practica escolar a la practica social: leer
con distintosy genuinos propositos, leer con
distintas modalidades, leer distintas clases
de textos, respetando la complejidad de la
lectura como practica. Es esto seguramente
lo que determina la existencia de un inte-
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rrogante instalado en la comunidad toda:
ses posible leer en la,escuela’? Esta pregunta
abre la puerta a muchas otras: j,qué se lee
y qué leer? ;,Como se lee y cOmo ensenar a
leer? ¢Como lograr formas de intervencion
docente que garanticen la formacion de lec-
tores criticos y autéonomos?

Si leer es eminentemente una practica
social, esevidente quelasrespuestasaestas
preguntas no han sido siempre las mismas.
En el préximo apartado realizaremos una
suerte de recorrido histérico que nos per-
mitira ver cuéles han sido algunos de los
debates centrales en torno de ellas.

1.3. Tradiciones en la ensefianza de la
lectura

Para comenzar este apartado, los invita-
mos a realizar un breve recorrido por las
siguientes escenas, a las que seguramente
cada lector podria sumar muchas otras.

Todos los ninos y su maestro tienen
sobre las mesas un libro de lectura. Se
escucha la voz de Mariano -uno de los
alumnos- leyendo en voz alta, mientras el
resto, reconcentrado sobre el libro, sigue
la lectura en silencio. Mariano confunde
una palabra durante su lectura,; es inte-

rrumpido por su maestro, quien lo corri-
ge; entonces el nino repite la palabra en
cuestion y sigue leyendo hasta llegar al
final de un parrafo. El maestro lo detiene,
hace una pausa y nombra a Maria, quien
comienzsg a leer.

Todos los nifios estan sentados en
su aula. Acaban de terminar de leer una
fotocopia cuyo titulo es “Clasificacion de
los animales”.

El maestro pregunta: “;,Cémo se cla-
sificanlosanimales?” Los alumnoslevan-
tanlamano. Marcela, unanina, contesta.
El maestro frunce el entrecejo y, repitien-
do la pregunta, mira al grupo; con este
gesto demuestra que esa respuesta no lo
satisfaceyesperaquelosdemasninosden
la, respuesta correcta.

Losnifiosy sumaestrohan concluido
la lectura de un cuento.

Eldocente hace unbreve silencio, que
los invita a expresar sus opiniones per-
sonales. Como siempre, se genera un pri-
mer momento de incomodidad. Dos chicos
comienzan a hablar, superponiendo sus
voces. Y el maestro los reconviene con su
mirada, lo que es rapidamente compren-



dido como una sefial de que se escuchen.
Camila explica: “Al principio no entendi
quién contaba la historia. Después, te das
cuentade que es el escritor”. El maestro, in-
teresado, le pregunta como se dio cuenta.de
que era el escritor quien la estaba contando
¥y piensa que es hora de comenzar a hablar
de la relacion entre narrador y escritor.

En la biblioteca de una escuela. A pri-
mera vista, se ve algunos ninos sentados
en el piso, leyendo. Otros contintan revol-
viendo una mesa sobre la que se encuen-
tranlibros de distintos tamanos y formas,
y revistas. Tres chicos discuten, pelean-
dose por un ejemplar. Dos ninas escuchan
a su maestra, quien les esta leyendo un
cuento, en un rincon.

Estas cuatro escenas de lectura segura-
menteresultanfamiliares paratodoslosque
hemos transitado o transitamos las aulas.
A primers vista, tendemos a considerarlas
formando parte de distintos momentos his-
toricos, dado que podriamos jugar a anclar-
las en el tiempo y ligarlas a conceptualiza-
ciones sucesivas en torno de lo que significa
ensenar a leer en la escuela. La primera,
centrada en la oralizacién de la lectura; la
segunda, reconcentrada en chequear algu-

nos aspectos de la comprension lectora o
mejor, a la memorizacion de la informacién
presente en un texto; la tercera, focalizada
en la expresion de puntos de vista sobre lo
leido; la cuarta, fundada en la exploracion
de libros y selecciones personales.

Y sin embargo, estas cuatro escenas -y
otras que seguramente podemos recordar-
se registran actualmente en la vida cotidia-
na de nuestras escuelas y suelen convivir en
la misma aula. De alli que el titulo de este
apartado incluya el término “tradiciones”,
entendiendo que se trata de practicas esco-
lares delecturay de ensenanza de la lectura
que se vienen transmitiendo de generaciones
en generaciones de maestros, y que nos per-
miten comprender que formamos parte de
una historia. Al mismo tiempo, esta idea de
tradicién permite dar cuenta de cémo mu-
chas propuestas de enseflanza van “reinven-
tandose” en distintos momentos y lugares.

Las distintas formas de ensefar aleer se
inscriben en una serie de supuestos acerca
de qué significan leer y ensenar a leer; su-
puestosligadosacorrientes de pensamiento
propias de diferentes momentos de la histo-
ria de las ideas pedagdgicas que a su vez se
anclan en concepciones politico-ideoldgicas.
Para un breve recorrido de estas tradicio-
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nes resulta interesante, tal como lo plantea
Anne Marie Chartier, “preguntarse cuales
hansidolosobjetivosylasfuncionesdelaes-
cuela alolargo del tiempoy, conjuntamente,
cuéles han sido los objetivos y las funciones
de la lectura en la escuela”.l1

Esta investigadora francesa senala que
en la conformacion de las practicas de ense-
nanza de la lectura en Occidente confluyen
dos tradiciones medievales: una ligada a la
instruccién de los clérigos en las universi-
dades (centrada en la ensefianza del latin y
de los textos liturgicos) y otra, de caracter
practico, destinada a los comerciantes, que
se impartia en las denominadas “escuelas
de abaco” (en las que se ensenaba a contar
¥y a leer y escribir en las lenguas en que se
realizaban intercambios comerciales).

La preocupacién por ampliar el univer-
s0 de lectores surge durante las reformas
protestantes, ya que se consideraba priori-
tario que los cristianos accedieran por sus
propios medios a las verdades reveladas
en los textos sagrados, traducidos a las
lenguas locales. Para la instruccion de los
nifios se utilizaban abecedarios (unalibreta
de pocas hojas con un alfabeto y un cuadro
con silabas) y un libro de lectura (pequeno
catecismo o libro de “urbanidades” en los

que se ensenaban “buenos modales”). La
Reforma, catodlica aplicé estrategias simi-
lares a las empleadas por las Iglesias pro-
testantes para enfrentar “la ignorancia”. El
invento pedagdgico mas importante de la
Contrarreforma en Francia fue elmétodo de
Jean-Baptiste de La Salle: escuelas gratui-
tas ubicadas en centros urbanos, escuelas
que ensenaban en francés la lectura, la es-
critura y el calculo y que brindaban al mis-
mo tiempo instrucciéon religiosa y profana.
Estas escuelas fueron sumamente exitosas,
seguramente porque respondian a los ob-
jetivos de dos grupos: los padres enviaban
a sus hijos para que aprendieran a leer, a
escribiry a contar;los sacerdotes cumplian,
ademas, con su misién religiosa al catequi-
zar a los alumnos.

Lagraninvencién de La Salle congsistié en
elllamado “método simultaneo”, que consis-
tia en dividir a los alumnos en “clases” por
las que pasaban en orden sucesivo: “Habra
nueve tipos de lecciones en las escuelas cris-
tianas: 1° el cartel del alfabeto; 2° el cartel
de las silabas; 3° el silabario; 4° el primer
libro; 5° el segundo libro; 6° el tercer libro,
que sirve para aprender a leer con pausas;
7° el salterio; 8° la urbanidad; 9° las cartas
escritas a mano”.1? Hasta esta invencion, el
modo en que los docentes o preceptores se



dirigian a sus alumnos era individual: cada
maestro llamaba por vez a un nifio para ve-
rificar que supiera la leccién y, a posterio-
ri, indicarle que siguiera practicando o que
pasara a otro tema. La division en grupos
segun niveles de conocimiento inventada
por La Salle permitia, por el contrario, que
todos trabajaran al mismo tiempo de acuer-
do con una progresiéon preestablecida, y era
posible, entonces, que mientras algunos
alumnos estaban practicando, el maestro
pudiera dedicarle un tiempo a un grupo en
particular.

A partir de los ideales de la Revolucién
Francesa, el prop6sito de la educacién deja
de tener énfasis en lo religioso (si bien la
religién continud formando parte de la for-
macion general) paraconcentrarse enlafor-
macion del ciudadano. Ya no habia que for-
mar al cristiano sino al “Hijo de la, Patria”: el
gjercicio pleno de la democracia presuponia,
la presencia de una ciudadania letrada.

Haciendo eco, en 1o que concierne a
Latinoameérica, la ampliacion del acceso
a la lectura y la escritura por parte de
las grandes mayorias esta en la base de
la, conformacion de los sistemas escolares.
La construccién de las “identidades nacio-
nales”, que surgen a partir de los procesos

de independizacién, requeria la, universali-
zacién de ciertos valores morales y civicos
y la unificacién de la lengua,; de alli que los
libros de lectura fueran concebidos como
portadores de virtudes y a la vez como ve-
hiculos paralanormalizacion delas formas
de habla. Recordemos que en nuestros pai-
seselespanol o castellano fueunalenguade
dominacion que desplaz6 hacia la periferia
material y simbdlica a los hablantes de las
lenguas originarias; por otra parte, aque-
llas regiones que recibieron importantes
masas de inmigrantes europeos contaban
a fines del siglo XIX con gran diversidad de
lenguas, 1o que parecia dificultar la gober-
nabilidad. Los sistemas educativos se abo-
caron entonces ala tarea “civilizadora” que
incluia ensenar a leer y a escribir.

Ahora bien, ¢qué practicas de ensenan-
za, de la lectura circularon en esta etapa?
La ensenanza de la lectura y de la escritu-
ra en nuestras sociedades occidentales fue
inicialmente concebida comolatransmision
del codigo escrito, bajolaideade que unavez
conocidas las correspondencias entre el sis-
tema fonolégico (los sonidosdistintivosdela
lengua) y el alfabeto, se sumarian otros as-
pectos (la ortografia y la puntuacién) para
ellogro delalecturayla escritura (tal como
se evidencia en las lecciones enumeradas



por La Salle). Esta importancia atribuida al
c6digo hace surgir en distintos momentos
un debate en torno al método, es decir, a los
pasos a seguir en la ensefnlanza para ellogro
efectivo de estos aprendizajes.

Los primeros meétodos alfabetizadores
seguian un orden estricto, basado en ideas
racionalistas: se comenzaba por las uni-
dades mas simples hasta llegar a las mas
complejas. De esta manera, se comenzaba
con el deletreo: primero los alumnos de-
bian memorizar los nombres de las letras,
incluso en orden alfabético (A “a”, B “be”,
C “ce”, etcétera) para pasar luego al sila-
beo (BA: “be, a, ba”; BE: “be e, be”; BI: “be
i, bi”) con silabas en orden directo (ba) e
inverso (ab). Si bien el deletreo fue seguido
o convivié con el método fénico (los nom-
bres de las letras se reemplazaron por los
fonemas correspondientes; esto es, en lugar
de pronunciar “be”, los alumnos pasaban a
enunciar el sonido “b”) ambos métodos tie-
nen como denominador comun el hecho de
poner en juego elementos no significativos
de la lengua (letras, sonidos, silabas) para
luego llegar a los elementos significativos,
también presentados “en orden”: palabras,
luego oraciones y finalmente breves lectu-
ras. Este proceso, que implicaba varios anos
dentro del sistema, escolar, tenia como pro-

poésito final el logro de la “bella lectura”, que
implicaba alcanzar una “buena” diceién (lo
que suponia, en algunos casos, abandonar
la entonacién y la pronunciacién de sonidos
del lenguaje que se apartaran de lo conside-
rado estandar) y el ajuste a la, puntuacion del
texto leido. Para su consecucion, circulaban
cartillas, que seguian el orden mencionado.

En el siglo XIX y, en algunos casos bien
avanzado el XX, estas cartillas fueron des-
plazadas por nuevos manuales de lectura
que, si bien partian de los sonidos, intenta-
ban abordar el problema de la significacion
ya en los inicios del proceso alfabetizador.
Es en este momento histérico cuando co-
mienza a plantearse la problemaéatica de la
comprensién de lo leido (aunque el término
“comprension lectora” no estaba generali-
zado). Por ejemplo, Sarmiento -pionero de
la politica educativa argentina de la época,
con fuerte influencia en otros paiseslatinoa-
mericanos- sefialaba: “Creo que sin vacilar
puede asegurarse que la cartilla sera, (..)
unobsticulo paralainstruccién popular(..)
Esta manera de ensefar a leer deletreando,
que corta el sentido y la hilacion de las fra-
ses, ha hecho nacer aquella entonacién em-
palagosa y repugnante con que se habitia
desde el principio a los jévenes y que en la
edad adulta es imposible extirpar del todo



(..) Resultando de aqui que la lectura aun
después de que ha pasado la dificultad de
repetirlas palabras, es drida, sinanimacién
y sin vida, halladndose imposibilitado el que
lee de expresar y por tanto de participar
de las emociones de la narracion, didlogo o
discurso, enérgico o sentimental que el libro
contiene”.13

Surgen en esta época nuevos manuales
de lectura en los que se rompe el orden al-
fabético, propio de las cartillas anteriores:
se parte delas vocales paraluego presentar
lasconsonantes, enunorden que pareceres-
ponder o bien a los sonidos mas facilmente
perceptibles o bien a los mas usuales. Por
otra parte, estos manuales suelen organi-
zar cada pagina de la siguiente manera: el
dibujo de una palabra que figura escrita a
la, derecha o debajo (por ejemplo, “mama”)
las cuatro formas de escritura de la letra
M, y debajo otras palabras con esa misma
letra, seguidas por alguna frase corta. De
esta manera, al mismo tiempo que se pre-
tendia tener en cuenta el sentido (por con-
traposicion aldeletreo) serealizaban tareas
de analisis de las palabras en sonidos/le-
tras. En las paginas siguientes se presen-
tannuevasletras, con sus correspondientes
palabras y dibujos, combinadas con las ya
trabajadas. Es con estos manuales con los

que aparecen las famosas frases en las que
abundanlos mismos sonidos (“Mimamaéame
mima”, “Susi alisa su pelo”) que han hecho
correr tantos rios de tinta en la didactica de
la lengua, como asi también en la reflexién
pedagbgica.

Otras soluciones para resolver el proble-
ma de como ensenar aleer partiendo de uni-
dades con significacién fueron los métodos
globales puros, en los que se trabajaba con
las palabras o con oraciones, sin analisis
de las letras. Estos métodos tuvieron ma-
yor éxito en los paises de habla inglesa o
francesa, en los que las correspondencias
entre los sonidos y las letras no resultan
tan transparentes como en espanol.

Ahora bien, los métodos globales fue-
ron impulsados, fundamentalmente, por la
Escuela Nueva -uno de los mas vigorosos
movimientos de renovacién de la educacién
después de la creaciéon de la escuela publi-
ca- cuyo origen corre en paralelo con el sur-
gimiento de la sociologia de la educacion y
la psicologia educacional como campos de
indagacion cientifica. Si bien resulta impo-
sible sintetizar todos los fundamentos de
esta corriente, dado que su teoria y prac-
tica se diseminaron por muchas partes del
mundo y adquirieron matices diversos, su
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punto de partida fue una fuerte critica a la
escuela tradicional, considerando que “esta
habia sustituido la alegria de vivir por la
inquietud, el regocijo por la gravedad, el mo-
vimiento espontaneo porlainmovilidad,las
risas por el silencio”.14

En contraposicion con la escuela tradi-
cional y el positivismo, la Escuela Nueva
se asienta en dos principios: “1) la centra-
lidad del alumno en el proceso pedagogico
-por 1o que la ‘adecuacidén a la infancia’ se
convirtié en un nuevo criterio de validacién
de las propuestas- y ) el rescate de las po-
sibilidades educativas del ‘hacer’”.15 Poner
al nifo en el centro de la escena educativa
requeria, entonces, considerar sus modos
de aprender. De alli la, fuerte impronta que

en las practicas de ensefianza adquirieron
los resultados de los trabajos de psicologia
educativa, fundamentalmente la teoria de
la, Gestalt, en algunos casos las considera-
ciones de Vigotsky, y mas tardiamente los
desarrollos de Piaget. En cuanto a la lec-
tura, la implementacién del método global
partia de la consideraciéon de que el mun-
do se presenta al nifio como un todo, y solo
maéas tardiamente este abstrae las partes.
En palabras de Decroly: “Las lecciones que
recibe de si mismo (el niio) no son seriadas
segun etapas racionales y preconcebidas. Y
sin embargo, se encuentra a si mismo en
este aparente caos y llega a comprenderse;
suconciencia se edifica gradualmente, como
el creador de las cosmogonias hace salir el
orden del caos”.16



Si bien los métodos globales puros tu-
vieron y tienen larga vida en los paises de
habla inglesa y francesa, para el castellano
rapidamente mutaron haciala forma de mé-
todos globales analiticos, por diversas ra-
zones: la dificultad de encontrar imagenes
apropiadas para representar palabras mas
alla de los sustantivos comunes concretos;
la, evaluacion de que este método no desa-
rrollaba la capacidad de leer palabras nue-
vas; el costoso esfuerzo de verificacion de la
fijacion de las palabras trabajadas. Se suele
optar, por tanto, por el método global anali-
tico -se parte de la palabra para descompo-
nerla en silabas o letras- y el de la palabra
generadora o analitico-sintético. Segun este
ultimo, se debe presentar una palabra ente-
ra acompanada de una imagen, analizarla
en silabas, luego en letras, para reconstruir
las silabas y finalmente llegar la palabra
punto de partida. Alusar el método dela pa-
labra generadora, progresivamente se van
sumando palabras que contienen letras no
trabgjadas, por lo que este método supone
un fuerte control del vocabulario presente
en las lecturas. A pesar de su monotonia,
este método tuvo larga vida y ain continta
vigente en muchas escuelas, en la medida
en que permite tener en cuenta tanto el
significado como la posibilidad de tratar
las unidades menores a la palabra para la

reutilizacion de las letras en palabras no
trabajadas.

Ahora bien, ¢,qué ocurria una vez tran-
sitado el primer momento de la alfabetiza-
cién? Mientraslalectura estuvo orientadaa
laformacion cristianaopatridtica,losmate-
riales de lectura incluian textos litirgicos,
preceptos cristianos o textos “edificantes”
que exaltaban determinados comporta-
mientos para la vida cotidiana (sobre todo
en la familia) tomando como modelos episo-
dios de vidadelos santos (paralaformacion
del cristiano) o de los grandes héroes de las
historias nacionales (para la formacion del
ciudadano). Progresivamente, los libros de
lectura fueron incluyendo una diversidad
de textos que, si bien contenian una impor-
tante carga moral, remitian a una funcién
informativa: episodios histéricos, “estam-
pas” de paisajes, descripciones de objetos
o0 animales, textos practicos ligados a los
oficios o atareas delavida cotidiana e inclu-
so poesias. Muchos de estos textos estaban
enmarcados por situaciones narrativas y
otros reproducian didlogos ficticios dentro
del aula, de manera de hacer mas vivida la
inclusion de un determinado tema.

Por otra parte, mientras la finalidad ulti-
madelaescuelafuelaformacion cristiana,la
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lectura requeria inexorablemente un tltimo
momento de memorizacion. El alumno leia
el texto cuantas veces fuera necesario, para
llegar a la declamacién o a la oralizacién de
las respuestas presentes en un catecismo;
luego pasaba a otraleccion, tratadadelamis-
ma, manera. Cuando la memorizacién final
deltexto dejo de consistir en un valor, vemos
a los maestros realizando una primera lec-
tura en voz alta (denominada, en algunos
casos “lectura modelo”) seguida por un co-
mentario (también a cargo del docente) para
luego solicitar a los alumnos la lectura oral
corriente (es decir, con la velocidad adecua-
da y respetuosa de los signos de puntuacion)
y expresiva (que diera cuenta de las “emo-
ciones” presentes en el texto) y en algunos
casos, a un momento final con preguntas (en
general, orales) sobre lo leido, que remitian
a un fuerte control del sentido del texto.

Estasescenas delectura en claseimplica-
ban una importante coaccién sobre el cuer-
po: al ser convocados por su nombre g leer,
los ninos debian pararse al costado de su
asiento, tomar ellibro con lamano izquierda
en forma vertical (1o cual garantizaba que
su boca no se dirigiera hacia abajo, con lo
cual la voz se tornaba méas facilmente au-
dible) mientras los dedos pulgar e indice de
la mano derecha sostenian la hoja siguiente

para no alterar el ritmo de lectura, en caso
de que debieran dar vuelta la pagina; tam-
bién se evaluaba que los alumnos leyeran
con un tono adecuado (ni excesivamente
bajo ni alto). Ante cualquier error de lectu-
ra (por ejemplo, confusién en una palabra,
falta de respeto por la puntuacion, salteo de
un rengldén) el maestro corregia al lector,
instandolo las mas de las veces a releer esa
zona, del texto. Al concluir la lectura de una
parte del texto o cuando el nifio cometia un
error, el maestro nombraba a otro alumno
que debia continuar en el lugar en que el an-
terior habia concluido. En muchos casos, si
el nifio convocado a continuar la lectura no
lograbaencontrarellugar paraproseguir, se
lo reprendia por falta de atencion. Asi, “leer
presuponia todo un régimen gimnastico del
cuerpo, un adiestramiento de la mano y la
postura corporal, un entrenamiento en la
focalizacién y en la visién, un manejo espe-
cifico y adecuado de la fonacién y la audi-
ci6én, en suma una higiene de la lectura. Si
el objetivo moral de la lectura modelaba las
conciencias, las practicas rituales dirigian
las conductas, la economia de los gestos dis-
ciplinaban los movimientos infantiles”.1?

A estas formas de disciplinar los cuerpos
se surmaba en paralelounfuerte controldela
interpretacion de lo leido. Recordemos que



a fines del siglo XIX y comienzos del XX la
lectura comienza a ser una practica social
generalizada; vemos a adultos letrados le-
yendo peribédicos, libros “practicos”, obras
de ficcibén, textos politicos. La escuela toma
el guante de los “peligros de las malas lectu-
ras”y, alos fines de lograr la cohesién social
y mantener el orden establecido, regula lo
queseleeylasformasdeleertantoenel sen-
tido fisico como desde la interpretacion.

Las criticas a esta disciplina (que surgen
con énfasis en el seno de la Escuela Nueva y
se generalizan en el segundo tercio del siglo
XX) no solo se asientan en poner al nifo
en el centro de la escena como una forma
de tener en cuenta los descubrimientos de
la, psicologia educacional, sino también se
imbrican en concepciones espiritualistas,
individualistas y liberales. Es a partir de
este momento en que se abandonan, paulati-
namente, las practicas del control corporal,
se alienta la lectura silenciosa y se abre el
universo de lecturas. “Esta posicién otorgd
categoria escolar a todo texto, por 1o que los
filtros de seleccidon fueron mas débiles. Todo
escrito (... era digno de ser ensenado, no
sblo las ‘obras consagradas’ y los libros de
texto aprobados oficialmente. Se planteaba
lanecesidad de queenlaescuelacircularala
mayor cantidad posible de impresos, en los

cuales la estética -mediante ilustraciones y
reproducciones- no era de poca importan-
cia.Laexistenciadedistintos tipos debiblio-
tecas, centrales y de aula, Biblioteca Mayor
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y BibliotecaMenor,las practicas delecturay
comentario de diarios y de otras publicacio-
nes peridédicas de enorme difusién en ese en-
tonces marcan la multiplicidad tanto cuanti
como cualitativa delibros dentrodel espacio
escolar”.l® Almismo tiempo,lalecturadeun
texto comienza a rodearse de otras accio-
nes: paseos, ilustraciones, conversaciones
sobre las propias experiencias de vida a
partir de un desencadenante presente en
un texto leido o bien como puntapié para
la, lectura. Leer comienza a ser un punto de
partida o de llegada de la “expresion”.

A partir de los anios sesenta comenzé a
saltar a la vista que el fracaso escolar -que
se evidenciaba en la repitencia y en el aban-
dono durante los primeros anos de la esco-
laridad- afectaba fundamentalmente a los
alumnos de los sectores populares. Por ello,
mas tardiamente se comenzd a analizar la
cuestién yano en términos de fracaso delos
alumnos, sino del “fracaso de la escuela”. La
constatacion de que la ensefnianza formal ex-
cluiaalasgrandes mayorias, hizonecesario
revisar no solo causas ligadas a los méto-
dos, sino abrir el analisis a otros aspectos.
Como senala Berta Braslavsky, importante
pedagoga argentina, para su pais: “Desde
que se regularizaron las estadisticas -en la
Argentina a partir de la, década de 1960- se

comprueba, y ya se repite como un lugar co-
mun que el mapa, de la repeticién en primer
grado coincide con el mapa de la pobreza.
Pero, investigaciones mas precisas descu-
bren que, detras de dichas estadisticas, se
encuentran los efectos que han tenido en el
desarrollo cultural de esos nifios las varie-
dades linguisticas, la diversidad cultural,
la falta o deficiencia de alfabetizacion en los
padres, ademéas de la ausencia del ambiente
de lectura y otras carencias materiales que
se presentan, sobre todo en las situaciones
de extrema pobreza’.l9

Cabe senalar que el reconocimiento de
estos aspectos suele tener, incluso hoy en
dia, dos interpretaciones. Por un lado, se
detectan perspectivas inmovilizadoras, que
son aquellas que implican la denuncia del
“déficit” e incluso el lamento o la acusacién
a las familias. Por otra parte, muchos maes-
tros e investigadores, conscientes de algu-
nas de estas cuestiones, plantean proyectos
superadores, tales comolaintegraciéndelas
familias (experiencias concretas dan cuen-
ta, por ejemplo, de escuelas que convocan a
los padres para distintas tareas, o han pro-
movido espacios de alfabetizacioén de adultos
en sus comunidades) la conformacién de un
ambiente alfabetizador en sentido amplio en
toda la institucidn, la inclusién de agentes



culturales que provienen del “afuera de la
escuela” (escritores, narradores orales, di-
bujantes, periodistas, artistas, etcétera) el
esfuerzo por aumentar la dotacién de mate-
riales de lectura de distinto tipo, la conside-
racion de la cultura y los modos de comu-
nicacidén de los nifios para la produccion de
materiales que reflejen sus formas de vida
y de habla, entre otros.

Pero el cambio de las perspectivas que
se han producido en las tltimas décadas no
solo son resultado de una progresiva toma
de conciencia acerca de los distintos puntos
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de partida de los nifios al ingresar a la es-
colaridad, sino también de profusas inves-
tigaciones acerca de la lectura, que se han
apartado radicalmente de la. homologacién
lectura sefalada al comienzo de este apar-
tado -descifrado o lectura oral.

Aun con este problema sin resolver,
aparecen las preguntas sobre las nuevas
formas de lectura que plantean las nuevas
tecnologias de la informacién y de la co-
municacién, tema abordado en el libro de
esta serie: Lenguaje y nuevas tecnologias:
oportunidades y amenazas, de esta serie.

Proponemos releer las escenas de lectura descritas al comienzo de este apartado y anali-
zarlas teniendo en cuenta el recorrido histérico que se ha ofrecido. En otras palabras, se
trata de anclarlas en el tiempo, considerando los propositos a los que cada una de ellas
apuntan y a las practicas que parecerian derivarse de ellos.



2. Conceptualizaciones en torno del
acto de leer

Como se ha senialado en el apartado an-
terior, desde las ultimas décadas del siglo
XX la lectura ha sido objeto de multiples
indagaciones y hoy constituye un tema rico
y complejo. A continuacién, se presentan al-
gunas consideraciones al respecto.

2.1. La comprension lectora

Enprincipio, unaideaque atiin pervive en
el sentido comun es la de que leer consiste
endecodificar, esdecir, en “devolverlavoz’a
la letra escrita.?0 Esta concepcion, como se
senald, es la que domind la mayor parte de
la historia de la, ensefianza de la lectura. Si
leer fuera decodificar, bastaria con conocer

las correspondencias entre letras y sonidos;
y unavez aprendidas, los avances se harian
visibles por medio de una mayor velocidad
lectoray expresividadenlaoralizaciondelo
leido. Por otra parte, la homologacion lectu-
ra-decodificacién supone que el significado
del texto se encuentra en el texto mismo,
por lo que leer implica “extraer” lo que esta
presente en un escrito.

Sin embargo, esta concepcidén impresio-
nista de la lectura resulta ser equivoca, en
tanto descuida el aspecto central del acto
de leer, relativo al significado y al sentido
que cada lector otorga a lo que lee. Hoy en
dia, al hablar de la lectura, ningin docente
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dejaria de mencionar la palabra “compren-
si6n”, en la, medida en que aquellas viejas
concepciones han sido descalificadas. En
efecto, las evaluaciones de la lectura, los
disefnios curriculares, las planificaciones de
aula, los libros de texto e incluso la prensa
y el dialogo cotidiano, refieren una y otra
vez a la comprension lectora.

Entre la década del '80 y el 90 hacen
su aparicién los estudios cognitivos acerca
de la lectura. Estas investigaciones, que se
dan en el marco de la Psicologia Cognitiva
y de la Psicolinguistica, se han abocado a
construir “modelos” del procesamiento del
texto, es decir, han intentado, a partir de
lo observable (es decir, de las acciones men-
tales y practicas que realizan los lectores)
formular hipétesis acerca de los procesos
mentales que se llevan a cabo al leer. En
términos generales, homologan la,.compren-
si6én lectora al procesamiento de informa-
cion y consideran que la lectura consiste en
un proceso interactivo en el que el receptor
construye una representacioén mental del
significado del texto. En la construccion de
esa representacion, se realizan de manera
automatica y en paralelo una serie de ope-
raciones mentales de caracter estratégico
(esdecir, quellevan alaméaxima productivi-
dad con el minimo de esfuerzo): los lectores

construyen hipétesis acerca del contenido
del texto -hipbtesis que se van corroboran-
do o corrigiendo a medida que se avanza
en la lectura- elaboran inferencias para
suplementar aquellas cuestiones que no se
especifican en el texto (conexiones entre las
ideas, por ejemplo, de causa-efecto, de tem-
poralidad, de contra-argumentacion; saltos
temporales no explicitos; el significado de
palabras nuevas, etcétera) van integrando
lo leido por medio de recapitulaciones par-
ciales, chequean su propia comprension,
entre otras. En estas operaciones juega un
papel fundamental la memoria, puesto que
para realizarlas los lectores recurren a sus
saberes previos, relativos al contenido, a.1os
textos y al lenguaje en general.




En este sentido, los estudios cognitivos
superan la idea de que el significado se en-
cuentra en “la letra callada”, puesto que
ponen en un plano relevante el bagaje de
saberes previos conqueloslectores abordan
los textos, 1o cual tiene como consecuencia
el hecho de que un mismo texto admita re-
presentaciones mentales diversas. Por otra
parte, estos estudios permiten esbozar di-
dacticas de la lectura que tengan en cuenta
aspectos como la necesidad de trabagjar con
los alumnos la elaboraciéon de inferencias
frente a cada texto, la reformulacién con-
junta (maestros y alumnos) de enunciados
de compleja legibilidad (por ejemplo, por la
presencia de estructuras sintacticas im-
bricadas) la necesidad de realizar recapi-
tulaciones parciales a medida que se leen
textos extensos,laindagacion delas formas
de formular hipétesis acerca del significado
de palabras poco usuales, etcétera.

2.2. Los saberes implicados en la
lectura

Si leer supone necesariamente apelar a
lo que ya se sabe, resulta interesante pre-
guntarse cuéles son esos saberes que impli-
ca la lectura. Diversos autores han tratado
de construir modelos acerca de cuales son
los conocimientos que se ponen en juego

en las tareas de comprensién y produccién
(orales y escritas). Siguiendo a Alvarado
y Yeannoteguy,?! consideraremos cuatro
grandes conjuntos de saberes:

- Saberes de enciclopedia o saberes cul-
turales. Se trata de “los conocimientos
acerca del mundo que el escritor y el lec-
tor tienen y que pueden provenir de la
experiencia directa o de otros textos.” 22
En la, comunicacién escrita, quien escri-
be debe decidir qué aspectos de sumarco
de referencia necesita hacer explicitos
(pensemos, por ejemplo, en un texto para
nifios que versa sobre los origenes de la
escritura: la delicada tarea del escritor-
divulgador sera evaluar cuantos datos
serian necesarios para que la palabra
“sumerios” o “griegos” cobre algun sig-
nificado para los nifios); por su parte, el
lector poco conocedor de la enciclopedia
que se pone en juego en un texto nece-
sita reponer aquello que desconoce, si
quiere comprenderlo cabalmente. Sin
algun saber previo sobre los conceptos o
el “mundo presentado” en el texto leido,
el lector solo es capaz de dar cuenta de
este de manera superficial, por gjemplo,
repitiendo una informacioén sin estable-
cer relaciones con otros aspectos, o brin-
dando una opinién infundada. Por otra
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parte, y desde una perspectiva critica,
estos conocimientos permiten evaluar
el grado de validez y de importancia de
aquelloque seleeosobreloqueseescribe.
Segun Hébrard?3 la tarea fundamental
de la escuela béasica consiste, justamen-
te, enampliareseuniverso cultural para
que en la escuela medialos alumnos pue-
dan vérselas de manera mas auténoma
con los textos; al mismo tiempo, si bien
la cultura supera lo que esta contenido
enloslibros, leer y dialogar sobreloleido
constituyen las vias privilegiadas de la
transmisiéon cultural en la escuela.

Saberes ideologicos. Van Dijk?4 sena-
la, que se trata de las representaciones
sociales compartidas por los miembros
deun grupo, originadas en “teorias” pro-
venientes de las ciencias y/o del sentido
comun (sistemas de valores y creencias
sociales y personales). Dado que los sis-
temasideolégicos son variables entre las
culturas y los momentos histéricos (e in-
cluso, segun algunos autores deberian
analizarselasvariantesindividuales) el
conocimiento o desconocimiento de los
valores explicitos o presupuestos en un
texto inciden positiva o negativamente
en la comprensién. Preguntarse, fren-
te a un texto, quién dice lo que dice y

por qué lo dice son preguntas centrales
para.ellector, pero solo podrahacérselas
e intentar responderlas si es capaz de
tener en cuenta que hay distintas posi-
bilidades para posicionarse frente a las
ideasy que esas posibilidades responden
a marcos ideologicos.

Saberes sobre el lenguaje. Se trata delos
“conocimientos acerca de la lengua que
tienen los usuarios, desde la fonética has-
ta el conocimiento 1éxico y gramatical.
En €l caso de la lengua escrita, se agre-
ga el conocimiento de la ortografia”.?5 La,
competencialingiistica de quien lee y es-
cribe incluye entonces el vocabulario, las
alternativas para la organizacién de las
oraciones y los textos, la cohesion (esto
es, las formas de establecer relaciones de
significado entrelaspalabrasylasexpre-
siones deuntexto) entre otros. Pongamos
por casolaortografia: dado que el espanol
0 castellano es una lengua que presenta
una sola norma de escritura, pero diver-
sidad de dialectos en el habla, muchas ve-
ces los nifnos no recuperan el significado
de una palabra durante la lectura por-
que su escritura se distancia de manera
importante de la pronunciacioén usual en
sudialecto. Esto, obviamente, nosignifica
que su pronunciacién seaincorrecta, sino



que es tarea de la escuela mostrar esas
distancias, para que en la lectura aso-
cien las formas escritas con sus formas
orales.

Saberes retoricos. Nos referimos a los
saberes de los lectores respecto de los
distintos usos del lenguagje. Asi, un lector
avezado enlasdiferencias entre distintos
géneros discursivos (por ejemplo, entre
un cuento y una noticia periodistica, un
afiche publicitario y un folleto turistico,
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cuentos, poesias, novelas, instrucciones
de uso de aparatos, etcétera) utilizara
distintas estrategias y modos de lectura.
Para poner un ejemplo propio de la escue-
la primaria, al enfrentarse con un texto
expositivo de las Ciencias Naturales, se
detendra en las definiciones, observara
conatenciénlosgraficos ofotografiaspre-
sentes para establecer correspondencias
conloqueestaleyendo, prestaraatencion
a las negritas o a los subtitulos que orga-
nizan el texto, entre otros.

Son muy variadas las tareas que los docentes pueden poner en juego para el desarrollo
de los saberes arriba implicados. Los siguientes son algunos ejemplos orientadores.
Sugerimos para cada uno de ellos, consignar cual/es de los cuatro conjuntos de sabe-
res enumerados arriba se esta focalizando en las siguientes situaciones:

= Se conversa acerca de qué ilustran las imagenes que acompafian a un texto y por
qué se las habra incluido. Silas imagenes no tienen epigrafes, se los escribe.

= EIl docente explica el contexto histérico en que fue escrito un texto que se va a leer.

= Se solicita a los nifos seleccionar palabras o construcciones de una lista dada, que
puedan sustituir a una palabra o expresion de un texto.

=  FEn un texto leido se rastrean los ejemplos, discutiendo por qué estan presentes; los
chicos agregan mas ejemplos oralmente. Si hay comparaciones se explicita entre

todos qué es lo que se compara.



= Se leen en clase dos textos de opinién referidos al mismo tema, para contrastar las

ideas presentes en ambos.

= Se debate en clase acerca de un tema polémico de la vida escolar o se conversa
sobre un texto literario, filme o programa de television, y se reflexiona acerca de
las ideas, los valores, las creencias que subyacen en las diferentes posiciones pre-

sentes en la discusion.

=  Entre todos, se reescribe una oracién o un parrafo complejos de un texto leido a

partir de un comienzo diferente.

2.3. Propdsitos y modos de leer

Considerar la existencia de los saberes
retéricos requiere repensar un aspecto
central de la lectura: las diferencias entre
los textos, que muchas veces ha sido des-
estimada, y que ha llevado a considerar
que la, comprension lectora puede medir-
se acabadamente o definirse por niveles.
Efectivamente, no leemos de la misma ma-
nera (con la misma velocidad, por ejemplo)
un poema que un articulo periodistico, ni
un manual de instrucciones que un afiche
politico; lalectura de literatura, por supar-
te, requiere que el lector asuma un pacto
particular con aquello quelee, enlamedida
en que debe asumir que se trata de ficecidn
¥y por tanto requiere una forma diferente
derelacién con la verdad. En particular, en

los textos literarios, cada género resulta
un “horizonte de expectativas” a partir del
cual el lector asume una particular forma
de leer.

Y sin embargo, estos distintos modos de
leer no dependen solo del texto que abor-
damos, sino de los propésitos que guian
nuestra lectura. En palabras de Isabel Solé:
“siempre debe haber un objetivo que guie la
lectura, o dicho de otra forma (...) siempre
leemos para algo, para alcanzar alguna fi-
nalidad. El abanico de objetivos y finalida-
des por las que un lector se situa frente aun
texto es amplio y variado: evadirse, llenar
un tiempo de ocio y disfrutar; buscar una
informacidén concreta; seguir una pauta o
instrucciones para realizar determinada
actividad (cocinar, conocer un juego nor-



mativizado); informarse acerca de determi-
nado hecho (leer el periddico, leer un libro
de consulta sobre la Revolucién Francesa);
conformar o refutar un conocimiento pre-
vio; aplicar la informaciéon obtenida de la
lectura de untexto pararealizaruntrabajo;
etcétera,.”?6

Los lectores pueden plantearse objeti-
vos de muy diverso tipo frente a un texto,
y por ello apuntan sus esfuerzos de aten-
cién y comprension hacia ciertos aspectos
¥y no hacia otros. Pero, ademaés, el propoésito
que guia la lectura no solo se vincula a los
intereses individuales sino también al mar-
co de interaccién en que estamos inmersos.
Por ejemplo, no leemos de la misma manera
unanoticia de divulgacion cientifica sitene-
mos que dar cuenta de ella ante otros o silo
hacemos porque nos interesa el tema. Esto
nos lleva a la situacién escolar, en la que la

lectura se da en un marco especifico, puesto
que los objetivos no siempre dependen de los
lectores (es decir, de los nifios) sino de las
intenciones pedagobgicas.

En el caso de las lecturas seleccionadas
por el docente, es este quien anticipa el pro-
poésito de lectura de los textos, y ese propo-
sito esta relacionado con el lugar que quiere
darle aunalecturaparticular dentrodeuna
unidad didactica o secuencia de trabajo, o
incluso dentro de lineas de accién mas am-
plias. De esta, manera, es necesario que el
docente se plantee como punto de partida
dos preguntas atinentes al sentido de una
propuesta de lectura particular: s, Para qué
doy a leer este texto en particular? y en
paralelo ¢cOmo enunciar una invitaciéon a
la lectura para que los ninos también le en-
cuentren sentido a esta propuesta concreta
de leer un texto?
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Dar respuesta al interrogante sobre qué
se lee y qué dar a leer implica, teniendo en
claro los sentidos, definir criterios para la
seleccion de textos y de los modos de lec-
tura que se promueven en la escuela. Una
posible via, aunque no la Unica, es pensar
dos grandes ejes a partir de los cuales esta-
blecer estas cuestiones: 1a lectura de textos
de estudio y la lectura de literatura.

3.1. La formacion de lectores de tex-
tos de estudio

Cuando hablamos de textos de estudio
nos referimos a todos los materiales de lec-
tura que circulan en la escuela y que tienen

como propoésito que los alumnos se apropien
de saberes cientificos o culturales consen-
suados socialmente, consenso que se mani-
fiesta en el curriculo que cada pais propone
para las escuelas.

Recordemos que la lectura de un texto
variasegunlaclasedetextodelquesetrate.
Por ejemplo, en ciencias, el alumno aprende
que los textos que se le presentan como tex-
tos cientificos (0 mejor de la ciencia escolar)
utilizan unlenguaje especifico. Al contrario
de lo que sucede con los textos literarios, en
los que habitualmente las palabras y expre-
siones apelan no a los significados “rectos”
sino “connotados” y por tanto requieren



y admiten interpretaciones y recreaciones
personales, los textos que vehiculan conte-
nidos cientificos utilizan vocabularios espe-
cializados, en los que el cambio de un térmi-
no por otro no resulta igualmente admisible
en todos los casos.

Pongamos otro ejemplo: cuando leemos
una narracion histérica, no nos enfrenta-
mos a un relato imaginario sino a un tex-
to que ha sido escrito a partir de distintas
fuentes a las que el historiador recurre; de
hecho, para los expertos en historia una de
lass cuestiones para evaluar un determina-
do relato histoérico es apreciar la relacién
que existe entre el relato y los documentos
(razbdn por la cual pueden considerar que es
mas o menos “verdadera”) y, por otro lado,
también analizar las concepciones tedricas
que lo sustentan, y que al mismo tiempo su-
ponen posicionamientos ideolégicos. Ayuda
a la comprension descubrir la forma en que
el productor del texto se distancia de su
enunciado para producir un efecto de obje-
tividad o, a la inversa, como marca el texto
con sus opiniones y evaluaciones.

Todo texto es méas dificil de comprender
si se desconoce totalmente el tema del que
trata. En efecto, cuando el contenido del
texto le resulta familiar al lector es mas

facilparaésteleereintegrarlainformacion
presente en €l con sus saberes previos; de lo
contrario, le resultard muy dificil construir
una representacion mental de lo leido, en 1a
medida en que no tiene en claro dénde an-
clarlonuevo. Esto, por supuesto, no implica
que los alumnos deban tener conocimiento
acabado del tema presente en el texto (si
no, la lectura no tendria ningun sentido ni
resultaria interesante) sino la posibilidad
de establecer algun tipo de relacién con el
contenido de lo que lee. La verdadera difi-
cultad paralos alumnos de la escuela basica
-que estan ingresando a diversos campos
del conocimiento- consiste en construir esa
cultura, ese conocimiento, para poder leer
textos de una disciplina determinada. Lo
masimportante entonces delaintervencién
pedagbgica estaria dado por la preparacion
paralarealizacién deunalecturaauténoma
y critica, en la que los alumnos se vuelvan
cada vez méas competentes en la regulacion
de sus propios procesos de lectura y apren-
dizaje.

En este punto, y tal como hemos plan-
teadoanteriormente,indagar enlos saberes
previos de los lectores a la hora de seleccio-
nar los textos y comenzar el trabajo sobre
ellos es un aspecto que debera considerar-
se. Como algunos especialistas proponen, se



trata de no dejar a los alumnos embarcarse
solos en la experiencia de la lectura y enta-
blar un didlogo previo sobre los textos que
les permita un mejor acercamiento a ellos.
Tengammos en cuenta que los lectores no son
iguales: no tienen los mismos saberes pre-
vios, las mismas preferencias, 1os mismos
recorridos ni las mismas experiencias lec-
toras. Es necesario respetar el universo de
experiencias previas de cada alumno para
facilitar el acceso a la lectura del texto y,
a la vez, generar en la escuela las condicio-
nes propicias para la adquisicién de nuevas
habilidades, nuevas experiencias y nuevos
conocimientos.

Estapreparacién paraelusoauténomode
la, lengua escrita pasa entonces por un buen
conocimiento de cada campo cultural, esto
es, un conocimiento activo, capaz de cues-
tionarse, criticarse,y verificar permanente-
mente la coherencia de 1o que se va constru-
yendo. Dado que el alumno suele enfrentarse
aunaculturafragmentadayselehacedificil
vincular de manera auténoma los distintos
saberes, el reto consiste en tratar de ayu-
darlos a establecer esos vinculos.

Por otra parte, en la medida en que la
lectura es necesaria para el tratamiento de
cualquier contenido escolar, es importante

que todos los docentes de una, escuela pue-
dan definir conjuntamente ciertos criterios
de seleccién y abordaje de los textos. En
otras palabras, para mejorar los aprendi-
zajes de los contenidos involucrados en las
diferentes areas curriculares, resulta per-
tinente mejorar las practicas de lectura en
todas las areas. Y una via posible estaria
dada por la generacién de espacios en los
que se habilite la discusion y el intercambio
de ideas y experiencias entre todos los do-
centes de las distintas areas y en el disefio
de dispositivos en forma conjunta. Por otra
parte, el disefio de proyectos que abarquen
la intervencién de distintas areas les dara
a los alumnos una vision mas abarcadora e
integrada de ese universo de conocimientos
del que intentan apropiarse.

En estas discusiones, resulta fundamen-
tal la consideracién de los propésitos de las
lecturas que se realizan en cada area curri-
cular. En el mismo sentido, y como se ha se-
nalado en el apartado anterior, se torna rele-
vante explicitarles alos alumnos el propésito
de cada lectura, en la medida en que resulta
una manera de compartir la tarea, generan-
do claves particulares parael trabajo comun.
Por ejemplo, entre otras finalidades, se pue-
de leer para: buscar una informacién pun-
tual, informarse de manera general sobre el



tema del texto que luego serd comentado y
releido conjuntamente, exponer oralmente
el contenido del texto como en un juego de
“cudnto recuerdan”, escribir un texto sobre
elmismotema paraotrosdestinatarios (por
ejemplo, para un grupo de ninos mas peque-
nos) tomar el texto como modelo de escritu-
ra para elaborar luego otro texto sobre un
tema diferente (por ejemplo, leer una serie
de cartas formales para escribir una car-
ta dirigida al director de la escuela con el
propoésito de pedirle permiso para realizar
unaactividad especifica). Sibien todos estos
objetivos son posibles, varian en sunivel de
generalidad. Optar por uno u otro sera una
eleccidon estratégica del maestro.

De acuerdo con el momento en que €l
docente planifica la lectura de un texto, le
cabe decidir qué estrategias seran utiliza-
das para trabajar con él, en funcién de los
objetivos que va a proponerle a sus alumnos
yquerepercuteneneltipodelecturaquevan
a realizar. Por ejemplo, cuando el docente
presenta un texto de cierta densidad con-
ceptual y que sintetiza una serie de temas
incluidos en una unidad de trabajo, es evi-
dente que el interés que tiene con la, primera
lectura no es que los alumnos comprendan
totalmente todos los conceptos presentes
en el texto, sino que realicen una primera

aproximacién. De estamanera, el objetivode
esta primeralecturaes que los alumnoslean
para informarse de manera general sobre el
contenido. Mas tarde, al finalizar la unidad
de trabajo, y al haber leido otros textos que
amplian o complementan el primero, pueden
volver sobre él, para, entre otras cuestiones,
reflexionaracerca de como muchos aspectos
que parecian complejos en una primera lec-
tura, ahora resultan mas claros.

Si se trata en cambio de lecturas orien-
tadas a la busqueda de informacién (por
gjemplo, porque se estd realizando un pro-
yecto de investigacion sobre un tema) sera
importante que los alumnos tengan la opor-
tunidad de planificar, con la guia del docen-
te, sus tareas de busqueda en la biblioteca
de la escuela o en bibliotecas publicas. La
planificacién de esta actividad deberia in-
cluir la previa determinacién del tema que
se investigara, la orientacién respecto de
la buisqueda y seleccidn de los materiales
y la, metodologia para realizar la toma de
notas.

En este punto, la seleccidon de textos y
lass estrategias de lectura van de la mano.
No pueden tener las mismas caracteristicas
los textos que se eligen para abrir un tema
y recuperar los conocimientos que acerca de



dicho tema tienen los alumnos, que aquellos
textos que serantrabajados durante el apren-
dizaje de los contenidos o los que seran elegi-
dos para cerrar y sintetizar dicho tema.

También escribiresun medio paraapren-
der a leer pues la escritura ayuda a la com-
prension: la organizacion de las ideas o la
recuperacién de informacién importante
puede darse a través de la toma de notas,
resumenes, cuadros, es decir, de la organi-
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zacién de la informacién recogida. Escribir
noticias después de haber leido textos pe-
riodisticos es una forma de apropiarse de
los rasgos discursivos que le son propios al
género y de propiciar nuevas situaciones de
lectura. Redactar textos que den cuenta de
lo que se sabe o de lo que se ha aprendido
sobre un tema posibilita profundizar el co-
nocimiento sobre ese tema y abrir espacios
paranuevas busquedas de informacién e in-
dagaciones.

(1) Las representaciones sobre la lectura son siempre construcciones subjetivas. Les
proponemos a los docentes que confronten las ideas de sus alumnos sobre la lectu-
ra con las propias a partir de estas preguntas:

Interrogantes para los alumnos

¢Qué significa leer en la escuela? ;Con qué propoésitos leen? ;Qué dificultades en-

frentan al hacerlo?

Interrogantes para los educadores

¢Qué implica /significa ensefiar a leer? ;Qué proposito tiene? ;Con qué dificultades
tropiezan /qué problematicas enfrentan al hacerlo?

(2) Recuperen comentarios —suyos y de sus colegas— respecto de las habilidades
de lectura de sus alumnos. Luego, enumeren los materiales de lectura que mas se
usan en la ensenanza de las distintas areas curriculares y el tipo de actividades de
lectura mas habituales en las aulas. A partir del andlisis de este material, enuncien
algunos criterios que consideran que deberian acordar entre todos los docentes.
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3.2. La formacion de lectores de tex-
tos literarios

Nos parece interesante comenzar este
apartado retomando un planteo de la especia-
lista espanola Teresa Colomer: “;Literatura
para qué? para ofrecer a las nuevas gene-
raciones las distintas formas de represen-
tacién de la realidad -la épica, la parodia, la
mimesis, la fabula... para darle al lector el
sentido de inclusién en una cultura lo que
le permitira proyectarse, distanciarse cri-
ticamente, descubrir la otredad, evadirse,
imaginar, observar las potencialidades del
lenguaje, situarse en esa’frontera indémita’
de la que habla Graciela Montes, compatibi-
lizar sus distintas pertenencias culturales,
como nos dice Michéle Petit”.R7?

Lo que hace que un objeto literario lo sea
realmente es que ofrece multiples signifi-
caciones que permiten ser descubiertas en
cada nueva lectura. Y esa multiplicidad se
torna mas evidente cuando conversamos
con otros a propésito de lo leido. Cuando un
libro nos impresiona queremos hablar de él.
Asi, los lectores se convierten a su vez en
promotores de la lectura, y es por eso que
socializar la lectura se torna tan importan-
te. Al respecto, dice Olson, “cuando leemos
0 escribimos un texto participamos de una
comunidad textual, de un grupo de lectores
que también escribeny oyen, que comparten
unadeterminadamaneradeleeryentender
un corpus de textos”.!8

Para pensar acerca de estas conversa-
ciones, no deberiamos perder de vista que,
a pesar de que las instituciones proponen
que los textos se lean de determinada ma-
nera, el lector conserva su libertad. En pa-
labras de la escritora Graciela Montes, “la
lectura, una vez habilitada, no es tan facil
de mantener bajo el control del poder”.?°
Es de esta perspectiva desde donde puede
considerarse a la lectura como uno de los
modos de construccidon de nuestras socie-
dades democraticas, ya que perimite com-
partir significaciones y, al mismo tiempo,
admite la libertad para la construccién de



esas significaciones. Pero también permite
la posibilidad de crear grietas, abrir cami-
nos de critica y nuevas significaciones en
situaciones donde la lectura misma se con-
vierte en uno de los medios para legitimar
posiciones hegemoénicasy marcar fronteras
sociales y jerarquias culturales. Y ahi esta
la dificultad: darle la libertad al alumno de
desplazarse respecto de eso que nosotros
entendemos habitualmente en los textos y
abrir espacios al debate.

Entrar en la lectura literaria posibilita
la identificacion: se borra la distancia entre
el lector y lo narrado. Al leer ingresamos
a otros mundos posibles y al volver de ese
vigje ya no somos los mismos. La lectura de
textos literarios se convierte en un camino
paraconocer el mundo y anosotros mismos.
Es por esto, tal vez, que la lectura litera-
ria resulta sumamente exigente: requiere
abandonar las certezas que nos constituyen
en nuestra vida cotidiana para aceptar los
pactos que nos ofrece la ficcién.

Para leer literatura es imprescindible
también saber que hay otros textos detras
de cada texto, por 1o que es un dominio del
saber extraordinariamente complejo. Y es
el docente en el marco del ambito escolar el
encargado de facilitar ese acceso.

En el sentido de facilitar los accesos,
podrian entonces encuadrarse propues-
tas tendientes a que los nifios descubran
los juegos intertextuales que presentan
algunos textos (por ejemplo, un género de
gran tradicién escolar es la fabula; en la
actualidad, muchos autores vuelven sobre
este género y construyen “contrafabulas”,
ya sea modificando los argumentos de las
historias o discutiendo las consabidas mo-
ralejas). También resulta interesante plan-
tear recorridos que permitan construir in-
tuitivamente el verosimil propio de algunos
géneros (por ejemplo, €l de los cuentos de
hadas, €l del texto policial o €l de los rela-
tos folkléricos) mediante la lectura de un
corpus de textos que respondan a ese ve-
rosimil y también de otros, que lo pongan
€n jaque y que permiten, justamente por la
contrastacién, indagar conjuntamente qué
es lo toman de las “reglas de género” y en
qué sentido se apartan de él. En el caso de
la, poesia, habitualmente se comienza por
acercarse a ella a través de placer estético
que produce el juego con la sonoridad, pre-
sente incluso en los textos de tradicion oral,
pero también resulta interesante, a través
deunagran cantidad de textos contempora-
neos, ver cOmo en muchos casos esos juegos
sonoros se abandonan o pasan aun segundo
plano para concentrarse en la connotacién



de las palabras y en la exploracion del espa-
cio grafico como un modo de significar, como
sucede por ejemplo en los caligramas. Los
textos teatrales resultan particularmente
dificiles: no solo se trata de comprender las
convenciones de su escritura (la diferencia,
por ejemplo, entre los didlogos y los distintos
tipos de acotaciones) sino también y sobre
todo de tener en mente permanentemente
que esos textos se han escrito para ser re-
presentados; en estos casos resulta intere-
sante plantear un tipo de lectura que no se
concentre solo en la historia que supone la
obra teatral, sino en €l tipo de puesta en es-
cena que propone; asi, “leer como” vestuaris-
tas, sonidistas, iluminadores, escendgrafos,
puede ser una via interesante para abordar
estos textos.

Ahora bien, un aspecto central respecto
de la lectura de literatura en la escuela es la
definicién del canonliterario escolar, en tanto
y en cuanto en el recorte y la seleccion de
textos que el docente realiza entran en juego,
por un lado, su subjetividad, su historia como
lector y aquellos textos que en ella resuenan,
¥, por otro, la regulacion social de la lectura
literaria. Se trata de un tema de particular
relevancia, si consideramos que la delimita-
cién del canon literario escolar supone una
definicién politico-curricular, puesto que la

posicién de los docentes frente a este tema
implica formar lectores en relacién con cier-
to corpus que puede 0 no ser el que nosotros
consideramos legitimo, valioso, relevante,
necesario. Considerar esa posiciéon implica
mirarnos como sujetos sociales insertos en
un entramado politico, econémico, cultural
e institucional cuyas propias vinculaciones
con la lectura también trazan las reglas de
juego de lo que es considerado legitimo leer.
Supone, entonces, revisarnos como sujetos
lectores: sujetos que leen, que tienen deter-
minados gustos, que acceden a determinados
libros, que no acceden a otros, que se guian
por ciertos criterios y por ciertas fuentes a la
horadeelegirlos, que recomiendan algunos ti-
tulos y otros no, que comparten y confrontan
con otros conversando sobre sus lecturas.

Un caso particular en la conformacion del
canon lo representa la llamada “literatura
para ninog”, objeto complicado de recortar
conceptualmente. ¢ Es literatura para ninos
todo lo escrito para ellos? ¢Comienza en las
nanas, las canciones y avanza con los cuen-
tos de hadas? En tal caso, ¢,cOmo definir li-
teratura para nifios: como literatura que ha
sido escrita para el publico infantil o como
literatura que es leida o puede ser leida por
los nifios? Y a todo esto: ¢en qué ninos pen-
samos cuando delimitamos lo que “puede



ser leido” por ellos? ¢Coémo definir lo que
“puede ser leido por los ninos™ como aquello
de lo que se puede tener una comprension
acabada o como los textos que sabemos que
suelen interesarles, mas alla de que logren
o no dar cuenta de su “contenido”? Traemos
a colacién aqui la mirada de M. Alvarado y
E. Massat: “seria pertinente aprovechar el
resquicio que la denominacion del género
(se refieren al término “literatura infantil”)
abrey pensar si-como sucede con la “cultura
popular”-lo “infantil” de la formulano podria
indicar pertenencia por derecho propio y no
por delegacién. Entendida en este sentido, la
literatura infantil seria la literatura de los
ninos, un sistemaliterario armado por ellos,
que se remontaria -entonces si- a aquellas
primeras lecturas compartidas. Como sugie-
re Michel Tournier: ‘...Pero entonces, dénde
situar los cuentos de Perrault, las fabulas de
La Fontaine, la Alicia de Lewis Carroll?’ Y a
esas obras maestras habria que anadir los
cuentos de Grimm, los de Andersen, las le-
yendas orientales, Nils Holgersen de Selma,
Lagerloff, El principito de Saint Exupéry.
Pues bien, creo que es preciso atreverse a re-
cordarque, conexcepcionde Selma Lagerloff,
estos autores no se dirigian en modo alguno
aunpublicoinfantil. Masg, como tenian genio,
escribian tan bien, tan limmpidamente, tan
brevemente —calidad rara y dificil de alcan-

zar- todo el mundo podia leerlos, incluso los
ninos...”s0

Es innegable que la literatura oral, folkl16-
rica,tradicionalestdunidaal surgimientode
la literatura infantil y también a la imposi-
ci6én de “formar y aleccionar”. Este aspecto
didactico formativo la acompana hasta bien
entrado el siglo XX y, si bien a fines de los
anos sesenta se operan cambios importan-
tes, la necesidad de formar en valores pare-
ce seguir vigente, aunque resulta particu-
larmente conflictivo. Al respecto, citemos a
Adela Diaz Rénner: “Un rumbo oblicuo toma,
nuestra peculiar literatura infantil cuando
se la mira desde sus utilidades o servicios
morales o moralizadores. (...) El discurso di-
dactico que apunta hacia la moral o la mo-
ralejaengendra verdaderos desconsuelos,ya
que desbarata el placer por el texto literario
—ensugradode gratuidad y trasgresiéon per-
manentes— para los incipientes lectores. Los
educadores, padres o docentes, tergiversan
a menudo la direccién plural de los textos
para consumarlos en una zona unitaria de
moralizacion. (... lo literario se subordina
a la ejemplificacion de pautas consagradas
que tienden peligrosamente a homogeneizar
las conductas sociales desde la infancia. O,
sencillamente, sugieren que se las acate sin
ninguna critica.”s!
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Otras vias posibles para pensar en el
sentido de la literatura infantil es conside-
rar otras de sus funciones: el acceso a la
representacion de la realidad que ofrece la
literaturay que comparte unadeterminada
sociedad, y el aprendizaje de las formas del
discursoliterario “paraadultos” a partirdel
cual trabajala literatura infantil contempo-
ranea. Aunque también vale la pena recor-
darquelaliteraturaesunjuego (entre otros)
un juego que se construye con palabras y
que vale la pena jugar, pues es justamente
a través del juego como los nifios van sim-
bolizando el mundo al que han llegado.

La transformacion en las sociedades al-
fabetizadas y los cambios pedagdgicos que
se han experimentado han hecho aparecer
libros para los primeros anos de vida, para
lectores principiantes, para la etapa adoles-
cente, para todos los sectores sociales. Pero
cabe destacar que esta profusién de textos
no responde solo a l6gicas de caracter “ele-
vado”: sin duda, el mercado ha encontrado
también en los libros para nifnos un nicho
interesante. Se hizo necesario entonces in-
dagar sobre la lectura infantil con el objeti-
vo de precisar la idea de una infancia lec-
tora en relacién con las variables de edad,
género y entorno sociocultural, los usos y
formas de alfabetizacion en nuestras socie-



dades, los contextos escolares y familiares
que favorecen la lectura. Otro aspecto que
se erige como un fuerte condicionante para
la produccion y seleccién de libros para ni-
nos es la consideracién de las habilidades
de lectura de los nifios en distintas edades.
Atendiendo a ello, se produjeron libros apli-
cando formulas de legibilidad que tenian en
cuentalacomplejidad del vocabulario, 1a lon-
gitud de las frases o el esquema narrativo
canénico, por ejemplo. También los libros se
clasificaron por edades segun la evolucién
de las capacidades infantiles y se disena-
ron programas escolares para adiestrar a
los nifnos en una multitud de estrategias y
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habilidades delectura. Sin embargo, paraal-
gunos investigadores, el conocimiento sobre
el proceso lector, las etapas evolutivas o el
analisis textual no se detenia en lo que los
chicosleian y enla presencia de la literatura
en la adquisicion del lenguaje, en la forma-
cion lectora y en la construccion cultural de
lapersonalidad: ain hoy debemos progresar
en el conocimiento de qué les gusta a los ni-
1nos, o0 mejor, en las vias posibles para que
cada uno encuentre sus propios proyectos
personales de lectura. Y para eso hay que
escucharlos hablar sobre 1o que leen, 1o que
eligen leer, los efectos que determinadas lec-
turas producen en ellos.

Para revisar la experiencia de lectura personal, les proponemos narrar su historia como
lectores. Luego revisar esa historia a partir de estos interrogantes: ;qué libros les han
dejado huellas profundas? ;Coémo llegaron a esas lecturas a ustedes, es decir, quién
ofici6 de mediador en cada caso? ;Cuales de esas lecturas fueron luego compartidas
con otros? ¢Con quiénes las compartieron? ;Qué lecturas dieron lugar a la escritura?
¢Qué aprendieron sobre el mundo y sobre ustedes mismos después de estas experien-

cias? ;En qué se vieron modificados?

A partir de su experiencia como lectores, les proponemos que intenten primero des-
cribir como seria para ustedes un encuentro interesante entre los libros y los ninos.
Luego, intenten enunciar estrategias factibles de implementar para propiciar este tipo
de encuentros dentro del marco escolar al que pertenecen.



Colocar la literatura para nifios como
literatura de aprendizaje, como formacién
delosnuevoslectores parece especialmente
interesante porque es un marco adecuado
para fusionar y rentabilizar los avances
producidos en las otras lineas de investiga-
cién dentro del campo. La produccién infan-
til no deja de desplegar nuevas formas, de
experimentar nuevos modelos. Por gjemplo,
la relacidén con la imagen ha creado un gé-
nero innovador en el panorama literario a
través de los libro album; las posibilidades
de usar nuevos materiales explorando las
relaciones entre juego y ficcidon han desa-
rrollado una gran tipologia de libros juego

o de libros objeto; los habitos de recepcién
audiovisual delos nifios actuales han influi-
do en los libros que se les destinan, de un
modo aun mas evidente que en el impacto
audiovisual también producido en la litera-
tura para adultos; las nuevas tecnologias
inician nuevas formas de ficcidén y de par-
ticipacién en la recepcidn literaria y todos
estos soportes han ofrecido instrumentos
paralapenetracion de tendencias artisticas
actuales.

Frente a esta produccién vertiginosa de
nuevos tipos de libros y de nuevas formas
de lectura debemos generar estrategias que
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Muchos escritores han utilizado diferentes formas para encontrar lectores de sus tex-
tos. El poeta Walt Whitman, por ejemplo, promocionaba su libro “Hojas de hierba” me-
diante entusiastas resenas redactadas por él mismo, en las que dejaba traslucir sus

impresiones como lector.

Para hablar de las preferencias y de lo que se lee, les proponemos elaborar por escrito
alguna recomendacién de una lectura realizada, compartirla con los alumnos y luego
solicitarles que elaboren también recomendaciones sobre algun texto en particular
que quieran dar a conocer a sus companeros.

nos permitan abordar estos materiales. A
la hora de promover la lectura en la escuela
se impone la necesidad de un docente pre-
ocupado por ella, que se vuelva actor de las
historia de lectores de sus alumnos. Un do-
cente que interactie con ellos: el docente es
un lector mas pero un lector que sabe mas
¥y que, por lo tanto, puede intervenir ense-
nando aspectos de la practica de la lectura
literaria: el uso particular del lenguaje, los
efectos en el lector, habilitando la reflexion
sobre el texto y el trabajo del escritor y de
los lectores. Para Mempo Giardinelli, in-
tentar explicar como puede transformar a

una persona la lectura requiere contar con
paradigmas lectores: sin padres lectores,
sin docentes lectores, sin modelos sociales
lectores es muy dificil la transformacion.3?
La escuela tiene en ese sentido la posibili-
dad de transitar un camino que dé lugar
a las transformaciones y a la creacién de
una comunidad de lectores que incluya esos
paradigmas a través de proyectos, planes o
programas. Ademaés, para que la propues-
ta resulte mas eficaz debe asemejarse a la
practica de lectura de literatura por parte
de los nifios fuera de la escuela y ampliar
el universo de textos posibles.
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4, 'I;ectura en la escuela:
La posibilidad de la experiencia

Analizar el tema de la ensefnanza de
la lectura supone, como hemos visto, re-
cuperar los estudios que colaboran en el
conocimiento de los procesos de compren-
sién de los lectores frente a un texto pero,
también, no perder de vista quelalectura
supone la posibilidad de un encuentro con
el otro, ese otro presente en el texto y ese
otro que también lee el texto. Desde alli
es que resulta necesario pensar la escue-
la, como un espacio privilegiado para el
encuentro entre textos y lectores, y en
el papel fundamental de mediaciéon que
los docentes llevamos adelante para con-
vertir ese encuentro en experiencias de
lectura.

4.1. La escuela como comunidad de
lectores

Para formar lectores (y escritores) hay
que dedicarle mucho tiempo escolar a la
practica de la lectura (y de la escritura).
Frente a esta tarea, surge la paradagja del
control que vive la escuela: si se pretende
ensefnar mucho, no se puede controlar todo;
si se quiere controlar todo se reducen los
contenidos. Durante la lectura, si se evalua
todo el tiempo se corre €l riesgo de que los
alumnos se apropien de las estrategias de
autocontrol del docente; si no se evalda, no
se pueden monitorear los aprendizajes y el
alcance de los propdsitos planteados.
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Al tema se refiere la especialista de di-
dactica de la literatura, Teresa Colomer,
cuando asegura: “Los autores que han rei-
vindicadolalecturalibre de los textos han
sefialado repetidamente la contradiccién
existente entre reconocer tedricamente
la libertad del lector y controlarla fuerte-
mente en la practica a través de guias y
trabajos de lectura”.5%

Su planteo presenta el desafio de pensar
conjuntamente el placer directo del texto
literario recibido o creado por los alumnos
y despertar el interés por la indagacion so-
bre ciertos temas de estudio, en definitiva
se trata de acabar con ciertos prejuicios
sobrelo escolar, como las dicotomias “siuno
aprende, no juega; si se divierte, no estudia;
sino copia, olvida,; si el profesor no dicta, no
sabe; o si se cede el protagonismo es que no
se quiere trabajar”.34

Tal vez deba plantearse la busqueda de
equilibrio entre la intervencién y la aper-
tura a las multiples interpretaciones. Esto
implica alejarse de actividades que promue-
ven un unico camino parala interpretacion
y propiciar la apertura a un didlogo sobre
lo que se ha leido, en €l que €l docente es un
integrante més, y a su vez, un participante
CON una mayor experiencia, que deberia ser

capitalizada como disparadora de nuevas
exploraciones y experiencias de lectura.

También, quizas sea necesario repensar
el lugar de la lectura en la escuela no sola-
mente como una relacién entre maestro y
alumno sino también teniendo en cuenta la
potencialidad que conlleva la conformacion
de comunidades alrededor de las lecturas.
En este sentido, la lectura se convierte en
una, practica no solamente atada a criterios
“escolarizados” sino que colabora en la con-
formacioén de lazos entre distintos actores al-
rededor de una produccion cultural. En este
sentido, ya nos hemos referido a la impor-
tancia del trabajo a nivel institucional de los
maestros y profesores de todas las dreas ala
horadeplanificarestrategias conjuntas para
la ensefnanza de la lectura y la escritura.

Como sabemos, ellibro es unbien cultural
no siempre de facil acceso y disponibilidad.
Por esarazon es necesario también avanzar
con estrategias que permitan acercar los
libros a todos y promover la lectura, sos-
tenidas en el tiempo, es decir, que superen
las “campanas” de las que hemos hablado al
comienzo de este libro. De ahi la relevancia
de la biblioteca escolar o publica como es-
pacio privilegiado para el encuentro con el
libro, y del bibliotecario como un mediador



importante en las experiencias de lectura
que realizan docentes, alumnos y otros in-
tegrantes de la comunidad. Marc Soriano
senald a las bibliotecarias como “la primera
oleada” de profesionales interesados en la
literatura infantil desde una perspectiva
moderna..35 Con la fundacién de las bibliote-
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cas infantiles hace poco mas de un siglo se
comenzob a pensar qué libros debian figurar
en los estantes y qué actividades favorece-
rian su lectura.

Y es que las bibliotecas, quizas, son las
que mejor representan el valor de la lectu-

(1) En relacién con las reflexiones anteriores les proponemos realizar una indagacién
en la escuela acerca de qué leen los nifos y los docentes que pertenecen a ella y

como leen y como circulan esas lecturas.

(2) Teniendo en cuenta sus practicas profesionales, proponemos dar una respuesta
personal a estos interrogantes: Cuanto tiempo dedican a la lectura dentro y fue-
ra de la clase? ;Qué tipo de lecturas realizan? ;Qué sentido tienen las situaciones
de lecturas disenadas para los alumnos?

(3) La seleccion de textos, especialmente los escolares, es una tarea necesaria y dificil.
En general, la mirada sobre la lectura escolar estd mas centrada en los “problemas
de lectura” que manifiestan los chicos que en pensar cuales son las caracteristicas
de los textos escolares que dificultan la comprension. En funcién de esto, sugeri-
mos que definan cuales los criterios que tienen en cuenta al seleccionar los mate-

riales de lectura.

(4) Describan cual es el panorama de bibliotecas escolares y publicas de la zona en la
que se desempefian profesionalmente, teniendo en cuenta si resultan accesibles,
estan actualizadas, resultan utiles para los usuarios por el tipo de material que
tienen o la facilidad de busqueda que les proponen, si estan atendidas por personal
capacitado para su funcion, si se realizan actividades orientadas a la promocion de

la lectura.
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ra dentro de una comunidad. En ellas hay
libros que condensan y reaniman el legado
cultural de las sociedades; hay biblioteca-
rios, mediadores o iniciadores en este tras-
paso cultural; y hay palabras ylecturas que
circulan entre todos aquellos que compar-
tenlasbusquedasy recorridos porlos estan-
tes. Las cornunidades que configuran las bi-
bliotecas son un punto central para pensar
el hacer de la escuela, en tanto los vinculos
que alli se construyen pueden constituirse
en una “marca” importante en la historia
-en construcceion- de la lectura de nuestros
alumnos. Para dar cuenta de ello, tomamos
un valioso ejemplo trabajado por Michéle
Petit, quien investigd el lugar de la lectura
enlos procesos de construccién de identidad
de jovenes pertenecientes a familias inmi-
grantes, residentes en las zonas empobre-
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cidas de las afueras de Paris. Se trata de
Zohra, una joven que encontrd en la lectura
y en labiblioteca un espacio particular para
armar lazos con otros: “La biblioteca fue un
hallazgo extraordinario porque modificé el
curso de mi vida. Me permitia salir de mi
casa, conocer gente, ver cosas interesantes.
Escuchaba, cosas, porque en las bibliotecas
se dicen muchas. Habia conversaciones. La
biblioteca, para mi, era también un lugar
de intercambios, hasta cuando oia a los pe-
quenitos reir, jugar, correr por todas partes
(..) Era un lugar vivo, donde pasaban cosas
(..) Fueallidonde verdaderamente lei, devo-
ré, recibi consejos de los bibliotecarios. De
inmediato, los intercambios fueron agrada-
bles. Iba ala biblioteca a leer, por mis libros,
a escogerlos, por el contacto con las bibliote-
carias. En verdad, era muy importante”.36

La lectura como una practica cultural que se comparte atraviesa la escuela y la excede.
En este sentido, les proponemos el disefio de un proyecto de lectura que, teniendo en
cuenta las caracteristicas de la escuela donde se desempenan y el contexto donde esta
inserta, incentive experiencias que propicien la relacién de la escuela con otros espa-
cios de la vida social: familia, bibliotecas, bibliotecas populares, sociedades barriales,
comedores infantiles, centros de jubilados, gremios.



Las palabras de ninos y jévenes sobre el
valor de establecer lazos con otros a través
delalecturabienvalenel esfuerzode pensar
cémo este vinculo es posible de forjar desde
la escuela. En las aulas, entre aulas; con las
bibliotecas de la escuela o de la zona o de
otros espacios a los que nos pueden permi-
tir el acceso las nuevas tecnologias, entre
maestros o con otros maestros de la escuela
o actores de la comunidad que, apasionados
por la lectura, ayuden a construir puentes
entre los alumnos y el mundo de los libros.
De ese pasaje habla el sentido ultimo de la
formacioén de lectores en la escuela.

4.2. Lectura, subjetividad y
formacion

Si bien la comprensién lectora parece
ocupar un espacio central en los discursos
escolares y sociales acerca de la lectura,
en este término no se agota la cuestion. De
hecho, ycomohemosvenidosugiriendoalo
largo de este libro, es necesario considerar
otras dimensiones, ligadas a la subjetivi-
dad, la afectividad, la relacién intima de
los lectores con los textos y con el acto de
leer, que podrian pensarse como continui-
dad de las perspectivas que, en las tradicio-
nes de la ensenanza, abordan los principios
de la Escuela Nueva, comentados en el pri-
mer apartado de este libro.

Enconsonanciaconestasmiradas,hacen
suaparicion en el &mbito educativo otros tér-
minos como “placer de leer”, “proyecto per-
sonal de lectura”, “formacion de lectores” y
también “lecturacritica”, “toma de posicion”,
estos ultimos maés ligados a una dimensién
politica de la educacién. Tomemos dos au-
tores que nos permiten revisar algunas de
estas cuestiones.

Desde la filosofia de la.educacion, el espe-
cialista espaniol Jorge Larrosa, haindagado
la, lectura desde distintos puntos de vista;
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nos interesa aqui especialmente su nocién
de experiencia. Esta expresiéon da cuenta
de su conviccién de considerar la lectura
como acontecimiento, como algo que “nos
sucede”. Alleer, entonces, ellectorde alguna
manera pierde su identidad, para dejarse
capturar por aquello que lee y es en ese leer,
finalmente, en que deja de ser quien era an-
tes. Claro que no toda lectura resulta una
experiencia de lectura; y esto no depende
de los textos o del lector, sino de una suerte
de azar: algunas lecturas (es decir, acon-
tecimientos de lectura) conmueven todos
nuestros preconceptos, nuestras certezas:
son esas las lecturas que congisten en una
verdadera formacioén. A partir de esta idea,
Larrosa plantea que la pregunta no es tan-
to cémo ensenar a leer “bien”, sino en qué
consiste “dar a leer”, a lo que responde: “El
maestro delectura se hace responsable, pri-
mero, de las palabras que ha recibido como
un don de lectura y que, a su vez, quiere dar
a leer. Esta responsabilidad que se llama
respeto, atencién, delicadeza o cuidado, le
exige desaparecer él mismo de las palabras
que da a leer para darlas a leer en su maxi-
ma pureza. Y el maestro de lectura se hace
responsable también de los nuevos lectores
que deberan producir nuevas lecturas. Por
eso también tiene que desaparecer en la lec-
tura de lo que da a leer para que sea una

lectura nueva e imprevisible”.37” En otras
palabras, para Larrosa la ensefnanza de la
lectura no puede homologarse a la ensenan-
za, de la, comprensiéon lectora (término que
discute enfaticamente) sino que se trata de
plantear el lugar del docente como alguien
que, apasionado por la lectura, da a leer a
otros, sabiendo que esos otros no leeran lo
mismo que él. Esto implica que un aula de
lectura podria pensarse como una, cornuni-
daddelectoresenlaqueundocente quevive
la lectura con pasién convoca a los nifos a
leer y a encontrar lo que cada texto le dice,
de manera mas o menos singular.

La socibloga y antropdloga francesa
Micheéle Petit -cuyos trabajoshan tenidouna
importante difusién en Latinoamérica y de
los cuales se extrajo el fragmento referido
a zZohra, que figura mas arriba- se ha ocu-
pado de indagar los relatos de experiencia
narrados por algunos sujetos provenientes
de los medios populares. A través de esos
relatos es posible ver coémo, especialmente
los jovenes, dan cuenta de que la lectura los
constituyo6 como individuos, los convirtié en
sujetos mas conscientes de su destino, les
transformé la vida; en sus palabras: “un
texto viene a darnos noticias de nosotros
mismos, a ensefarnos mas sobre nosotros,
a darnos claves, armas para pensar nues-



tra vida, para pensar la relacioén con lo que
nos rodea”.3® Para la tarea que nos ocupa
como docentes resulta especialmente inte-
resante un hallazgo de esta investigadora:
en toda biografia de lectores apasionados
hay alguien que en algin momento ofici6 el
lugar de iniciador: “Cuando los padres no
han impulsado a sus hijos a introducirse
en los libros, a veces la intervencion de un
maestro, el apoyo de un prefecta, de un ani-
mador en una asociacién, de un asistente
social, de un bibliotecario o una biblioteca-
ria, fue 1o que logrd cambiar el destino.”39
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Ahora bien, ese iniciador no es simple-
mente alguien que “hizo leer”, en el sentido
de dar una tarea, sino que fue alguien que
verdaderamente experimentaba la pasién
porlalectura. En este sentido, Petit sefiala:
“les corresponde a los maestros hacer que
los alumnos tengan mayor familiaridad,
que se sientan mas capaces al acercarse a
los textos escritos. Hacerles sentir su di-
versidad, sugerirles la idea de que, entre
todos esos textos escritos ~de hoy o de ayer,
de aqui o de alla-, habra algunos que les
digan algo a ellos en particular”.40

(1) Para que una escuela verdaderamente haga una apuesta por la lectura, es eviden-

te que deben cumplirse varias condiciones; entre ellas resulta indispensable estar
abiertos a las distintas interpretaciones que los alumnos hacen de los textos, es de-
cir, propiciar dialogos sobre lo leido en los que el chequeo de la comprensién no ocu-
pe el primer lugar. Si bien todos los textos pueden convocar a este tipo de dialogo,
son los literarios los que, por su propia naturaleza, admiten por excelencia variadas
interpretaciones, y por tanto, indagaciones compartidas sobre la propia experiencia
de la lectura.

Ademas de los dialogos sobre las lecturas realizadas, resulta interesante proponer-
les a los chicos escribir sus experiencias como lectores. Es decir, le sugerimos con-
vocarlos a escribir un texto en el que puedan dar cuenta de sus gustos e intereses,
de sus textos o personajes favoritos, de sus disgustos, también. Estos textos pueden
ser leidos en voz alta en el aula y seguramente resultaran un puntapié para hallar
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cit., p. 184.



coincidencias y disidencias entre los alumnos. A modo de ejemplo, a continuacion se
incluye un fragmento de un texto escrito por Camila, una nifila argentina de nueve
anos (se ha respetado la forma original del texto que contiene usos del lenguaje
poco convencionales). En este escrito, se ve como, si bien la nina intentdé comenzar
a dar una definicién de tipo clasica, luego apela a sus propias experiencias como
lectora, y, a medida que escribe, comienza a establecer lazos entre distintas lectu-
ras (no solo de libros).

Lo que pienso de los cuentos

Un cuento son renglones formados por letras y también los cuentos son algo
que conmueve a las personas y las protege. El libro es algo que a alguien le
gusta y le da energia para sentir lo que siente la persona del libro.

Mi cuento favorito es Dailan Kifki porque empieza con algo que conmueve a
la persona, la chica siente algo que todos podemos sentir. La chica le gusta
estar con el elefante porque parece que ella estaba triste y en un momento
le vuelve la felicidad. También hay una parte que ella se conmueve cuando
encuentra al bombero.

También hay una novela que se llama querida susi y querido paul. Ese cuen-
to te emociona porque ellos se escriben a través de cartas y va pasando una
historia y se van contando lo que hacen en su vida.

El cerezo también me gusta porque te emociona y te hace sentir como algo
en el cuerpo porque ellos eran pobres pero eran felices por lo que tenian y
se divertian con lo que podian formar una familia y aunque les pase algo
siempre van a estar juntos. También hay una parte que hay un viejito envol-
viendo el cerezo y los chicos le preguntan qué estd haciendo y el sefior con-
testa que el cerezo lo iba a cuidar porque le daba felicidad porque él queria
vivir hasta que el cerezo puede renacer su flor. Entonces le da alegria los
chicos al sefior por cuidar €l cerezo y envolverlo con paja para €l invierno.

En cambio hay cuentos que empiezan con algo feliz que tienen como algo
que los inspira a los escritores para saber lo que pasa en el mundo. Las mu-
sas los inspiran. Pero las musas los inspiran a algunos escritores a otros no.
Algunos escritores no tienen musas y escriben lo que hicieron.



A mi me gustan mas o menos los cuentos de miedo. La del mofnito me gusté
y la del anillo porque tiene algo que se repite y algo que no. Y me dio risa
que el hombre lo persiga al rey y me da miedo también. La del monito es €l
cuento que mas me gusto en la vida, dailan kifki también pero es mas de
gracia en cambio la del monito te parece que estas ahi. Yo me puse un mo-
fito pero no se me caia la cabeza como el jinete sin cabeza pero él no tiene
y la anda buscando y sale de un arbol. Esa es una pelicula pero es como un
cuento. Igual que matilda que es primero una pelicula y después un cuento,
pero es muy largo yo prefiero la pelicula.

(2) Proponemos analizar el siguiente dialogo posterior a la lectura del cuento “Rapun-
zel”, que se registré en un aula de primer grado (nifios de seis ahos) de una escuela

argentina.

Maestra:
Varios ninos:
Otros ninos:

Maestra:

Nifa 1:
Maestra:

Nifa 1:
Nino 1:
Nina 1:
Nifo 2:
Nina 2:
Nifio 2:
Nina 2:

¢Cual les parece que es el personaje mas importante?
El principe.
La princesa.

Parece que no estamos todos de acuerdo. ¢Por qué pien
san que es el principe o la princesa?

Porque es el nombre del cuento.

Asi que vos decis que el personaje mas importante es
la princesa porque el titulo del cuento es su nombre.

Si.

No, es el principe. La princesa no hace nada.

Ella le tira la trenza.

Pero él 1a va a buscar. Y va con el caballo y se pelea.
Ella tiene nombre.

El también.

No. El es cualquiera.



Maestra: Voy a revisar el cuento (se toma un tiempo para releer).
Tiene razon, el principe no tiene nombre.

Nina 3: No importa, ella no hace nada.

Nina 1: Ella es la mas importante. Es el nombre del cuento.

Nino 3: Los dos son importantes. Ella esta para que él la bus
que y él la busca.

Maestra: Es decir, vos decis que los dos son los protagonistas,
porque sin ellos no pasa nada. ;Y la bruja?

Nina 1: Es la mala. No es importante.

Nino 3: Al final pierde.

Si bien la pregunta inicial no parece ser excesivamente interesante, la maestra,
atenta a las dos primeras respuestas, en su segunda intervenciéon abre las posibili-
dades de la conversacion. ;Cémo promoveria usted la continuacién de este dialogo?
¢Como lo analizaria en términos de comprension lectora? ;Y de subjetividad?



Conclusiones

Hasta aqui un recorrido posible en la reflexién, la indagacioén y el posi-
cionamiento frente a la significacién y las implicancias de la lectura en la
escuela. Sin duda, se trata esta de una practica compleja, objeto de debate
permanente, en la que se ven proyectadas, por un lado, las representa-
ciones construidas por los educadores a partir de sus experiencias y de
diferentes marcos tedricos de referencia, y, por otro, los fuertes condicio-
namientos que las tradiciones construidas por la cultura escolar imponen.
También es un debate el que cada docente se posiciona y hace elecciones
a la hora de ensefiar a leer en el aula. Que esa posicién refleje una ense-
Nanza continua y sistematica, consensuada entre todos los docentes, es
una aspiracion que intentamos promover desde nuestras reflexiones.

Quedaabiertaentoncesunainvitaciénainiciarotros recorridos que permi-
tan repensar las problematicas y las practicas, revisar nuestros marcosy
propuestas pedagodgicas, resignificar los procesos de lectura y aprendizaje
individuales y grupales que nuestros alumnos realizan, de manera tal de
convertir toda lectura en el marco escolar en una experiencia genuina.



Glosario

Consignas de lectura

Enunciado de tipo directivo que le propone al
lector realizar una determinada tarea. Si bien es
innegable que toda consigna resulta un texto
imperativo, resulta importante reflexionar acerca
de como lograr que su construccion y su sentido
no resulten obturadores de los sentidos que los
ninos o jovenes lectores construyen a partir de
los textos.

Clase de texto

Se trata de un término utilizado por la Lingtiistica
del texto, que alude al resultado de las clasifi-
caciones sobre los textos, de orden empirico e
intuitivo, que realizan los miembros de una co-
munidad lingtistica; en otras palabras, las clases

de texto no son clasificaciones que atienden a
rasgos fijos e inmutables, sino que son delimi-
tadas social e histéricamente. L.os participantes
de una determinada comunidad lingiistica, en-
tonces, adjudican a los textos una determinada
categoria: distinguen un telegrama de una car-
ta, una noticia periodistica de un cuento, etc.
Estas clasificaciones se tornan especialmente
relevantes en los procesos de comprension y de
produccién de textos.

Cohesion

Fenomeno que permite dar cuenta de las rela-
ciones semanticas (de significado) entre los ele-
mentos que conforman los textos. Basicamente,
la cohesion se verifica cuando el significado (o la



interpretacion) de un item depende de otro; es
por esto que se realiza por la presencia de dos
items, uno referente y otro referido.

Competencia lingiiistica/comunicativa

La competencia lingtiistica es un término acuna-
do por el linglista Noam Chomsky y que alude al
conjunto dereglas o principios flexibles, propio de
la especie humana, que se desarrolla cuando un
individuo se pone en contacto con datos lingiiis-
ticos; se trata de un conocimiento intuitivo de la
estructura de unalengua que permite al hablante
de una lengua particular, por ejemplo, el espa-
flol, producir y comprender el conjunto infinito
de oraciones de su lengua; reconocer y producir
oraciones gramaticales (gramaticalmente correc-
tas); observar que oraciones construidas a partir
de elementos (palabras, expresiones, entonacion,
etc.) muy diferentes, pueden tener una estructu-
ra gramatical idéntica, y, a la inversa, oraciones
construidas a partir de los mismos elementos
(por ejemplo, las mismas palabras) pueden ser
gramaticalmente muy diferentes; reconocer ora-
ciones ambiguas.

Sin embargo, la competencia lingtiistica no es
suficiente para que un individuo use su lengua,
u otra, de manera adecuada, Sino que es necesa-
rio que, ademas, haya desarrollado competencia
comunicativa. Este conocimiento consiste, no en
reglas gramaticales, sino enreglas culturales, so-

ciales y psicoldgicas que permiten usar la lengua
de manera apropiada en distintas situaciones de
comunicacioén, es decir, permite tomar decisio-
nes, en cada acto de comunicacion, acerca de
como, donde, cuando y a quién hablar/escribir y
espuesto enjuego enlacomprensiony evaluacion
de las actuaciones lingiisticas de los demas.

Estrategias de lectura

Acciones que realizan los lectores con el prop6-
sito de cumplir sus objetivos de lectura. No se
trata de técnicas precisas o infalibles, sino de la
puesta en juego de la capacidad de representarse
los propésitos, analizar las vias alternativas para
lograrlos y seleccionar alguna/s de ellas, ademas
de evaluar su efectividad.

Intertextualidad

Relacién que se da entre un texto y otro u otros
previos a él, bajo diferentes formas: cita, plagio,
alusidén, entre otras. Esta relacion entre un texto
y otros textos permite generar clases textuales
particulares: la parodia, la contra-argumenta-
cioén, los informes, las resenas criticas, etc. En el
proceso de produccion de estas clases de texto,
el productor textual debe consultar continuamen-
te el texto previo para construir asi su discur-
so parddico, contra-argumentativo, informativo
o critico; por su parte, los receptores textuales
necesitaran conocer el texto previo para entender
el texto actual.



Psicolingiiistica

Cruce interdisciplinario entre la psicologia y la
lingtistica, lo que supone poner en cuestion la
relacion fundamental entre lenguaje y pensa-
miento, y que se ocupa de cuestiones relativas a
la adquisicién del lenguaje, a las afasias y otras
patologias especificas del lenguaje y, desde otro
punto de vista teoérico, al procesamiento de textos
y discursos.
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Cassany, Daniel (2006): Tras las lineas. Barcelona, Anagrama.

En este libro, el autor propone analizar los cambios que en el proceso de lec-
tura se estan produciendo a partir del desarrollo de las nuevas tecnologias de
la informaciéon y de la comunicacion. Las transformaciones de los formatos, la
cuestion de la fiabilidad de la informacién y las nuevas caracteristicas de los
textos son, en este marco, algunas de las cuestiones objeto de su analisis. Asi,
en la primera parte de este libro, Daniel Cassany pasa revista a los distintos
enfoques sobre la lectura, teniendo en cuenta los desarrollos de la Lingiistica
del texto, la Psicologia Cognitiva y los estudios culturales. En los siguientes
tres apartados se aboca a trabajar distintas tematicas: la dimensién ideolégica
de la lectura, la lectura en distintas lenguas, la lectura en pantalla y la lectura
de la ciencia.

Chartier, Anne Marie y Jean Hébrard (1994): Discursos sobre la lectura (1880-
1980). Barcelona, Gedisa.

En esta obra, resultado de una investigacion colectiva de largo aliento, los autores
presentan una seleccién y comentario critico de los discursos sobre la lectura en
Francia, provenientes de distintos sectores (la Iglesia, los organismos oficiales, las
revistas para docentes, la prensa, entre otros) en el siglo que va de 1880 a 1980.
A través del analisis de esos discursos, es posible, como sefialan sus autores,
verificar “sus discordancias, sus semejanzas y sus diferencias, pero también su
dinamica conflictiva”.



Petit, Michele (1999): Nuevos acercamientos a los jovenes y la lectura. México,
Fondo de Cultura Econémica.

Distanciada tanto de los estudios que centran su atencién en el analisis de las
obras como de los acercamientos estadisticos al fendmeno de la lectura, y alejada
de la ténica catastrofista o nostalgica comun en los discursos contemporaneos
sobre el tema, este libro es el resultado de una investigacion llevada a cabo en
Francia con jovenes de barrios marginales, para los cuales la lectura significé
un cambio profundo en sus vidas. Con una sélida formacién en ciencias sociales,
Michele Petit consigue en esta obra un acercamiento inteligente y clarificador a
una comprension profunda del sentido vital de la cultura: la dimensién humana
de un sujeto que encuentra en la frecuentacion de la palabra escrita, la posibi-
lidad de construir el sentido de su vida y participar en el mundo.

Solé, Isabel (1993): Estrategias de lectura. Barcelona, Graé.

En este libro la autora plantea sustentos tedricos y orientaciones sobre la ensefianza
de la lectura, entendida ésta como un proceso complejo que requiere de una inter-
vencién antes, durante y después del abordaje de los textos. Asimismo, desarrolla
reflexiones sobre la relacion existente entre leer, comprender y aprender.

Soriano, Marc (1995): La literatura para nifios y para jovenes. Buenos Aires,
Colihue. Traduccion, adaptaciéon y notas de Graciela Montes.

En esta guia publicada por primera vez en Francia en 1975, Marc Soriano, uno
de los investigadores con mayor formacioén que incursionaron en la critica de la
literatura infantil y juvenil, centra su mirada en el conjunto de manifestaciones
culturales para nifios y jovenes y analiza a través de articulos ordenados alfa-
béticamente temas, autores, obras clasicas y contemporaneas con un enfoque
multidisciplinario (incorporando categorias del psicoanalisis, la psicologia, la
sociologia, la antropologia y la historia). Asi aborda las grandes cuestiones, los
grandes temas, bucea en los momentos histéricos mas reveladores y relee a
los grandes clasicos del género, iluminando ese terreno de la critica en el que
abundan aun las dudas, instalando el libro para nifilos en la médula misma de



la cultura. Esta obra, que representa un trabajo minucioso sobre el tema, fue
actualizada antes de su fallecimiento.

En su traducciéon y adaptaciéon al espanol, la escritora e investigadora Graciela
Montes ha conservado todos los articulos tematicos, los histéricos, los de auto-
res clasicos y también los de diversas figuras destacadas que le sirven a Marc
Soriano para desarrollar ciertas cuestiones; y ha agregado informacién que con-
sider6 util para un lector espafol o latinoamericano, con el objetivo de enlazar
las reflexiones de Soriano a nuestras realidades. Con respecto a la bibliografia,
ésta aparece citada en forma integra y se han agregado traducciones (en €l caso
de haber sido detectadas) y bibliografia complementaria.
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