¢Es posible leer en la escuela??

Delia Lerner”

Debo ser un lector muy ingenuo, porgue nunca pensé que los novelistas
quisiesen decir mas de lo que dicen. Cuando Franz Kafka cuenta que Gregorio
Samsa aparecid cierta mafana convertido en un gigantesco insecto, no me
parece que esto sea simbolo de algo y la unica cosa que siempre me intrigo es
a qué especie de animal pertenecia él. Creo que hubo, en realidad, un tiempo
en que las alfombras volaban y que habia genios prisioneros dentro de las
botellas. Creo que el burro de Ballan hablé -como dice la Biblia- y la Unica
cosa que hay que lamentar es no tener grabada su voz, y creo que Josué
derrumbé las murallas de Jericd con el poder de sus trompetas, y la unica cosa
lamentable es que ninguno tiene transcripta la musica capaz de demoler. Creo,
en fin, que Vidriera —de Cervantes— era en realidad de vidrio, como él decia en
su locura, y creo realmente en la jubilosa verdad de que Gargantua orinaba
torrencialmente sobre las catedrales de Paris.

Gabriel Garcia Marquez®

Leer es adentrarse en otros mundos posibles. Es indagar en la realidad
para comprenderla mejor, es distanciarse del texto y asumir una postura
critica frente a lo que se dice y lo que se quiere decir, es sacar carta de
ciudadania en el mundo de la cultura escrita...

¢Es posible leer en la escuela? Esta pregunta puede parecer extrafia:
épor qué poner en duda la viabilidad de la lectura en una institucion cuya
mision fundamental ha sido -y sigue siendo- precisamente la de ensefar a
leer y escribir?

Sin embargo, la desnaturalizacidon que la lectura sufre en la escuela ha
sido puesta en evidencia en forma irrefutable. Mucho antes de que esto se
constituyera en un lugar comun de la bibliografia didactica, Bernard Shaw se
negaba sistematicamente a aceptar que sus obras formaran parte de los
programas escolares. Garcia Marquez se divierte analizando lo que ocurre con
las suyas, que son objeto de enseflanza en muchos paises de América Latina.

“Este mismo afio -cuenta el novelista en 1983- mi hijo Gonzalo tuvo que
responder un cuestionario de literatura, elaborado en Londres, para un examen
de admision. Una de las preguntas pedia que se estableciese cual era la
simbologia del gallo en El coronel no tiene quien le escriba. Gonzalo, que
conoce bien el estilo de su casa, no pudo resistir la tentacién de gozar de aquel
sabio remoto y respondid: ‘Es el gallo de los huevos de oro’. Mas tarde supimos
que quien tuvo la mejor nota fue el alumno que respondid, como habia
ensenado el profesor, que el gallo del coronel era el simbolo de la fuerza

! Conferencia dictada en el 2do. Congreso Nacional de Lectura “Lectura - Escuela -
Biblioteca”, que tuvo lugar en el marco de la 8a. Feria Internacional del Libro de Bogota,
en mayo de 1995, y fue publicada en las Memorias de dicho Congreso, Fundalectura,
setiembre 1995.

* Licenciada en Ciencias de la Educacion, docente de la Universidad de Buenos Aires e
investigadora en didactica de la lectura y escritura, especialista en proyectos de capacitacion
docente.

2 “De como los profesores de literatura pervierten a sus alumnos”, en Caras y Caretas
(Traduccién de una nota publicada en la revista brasilefia Status Plus N° 90, Enero de 1983).



popular reprimida. Cuando lo supe, me alegré una vez mas de mi buena
estrella politica, porque el final que yo tenia pensado para ese libro, y que
cambid a Ultima hora, era el coronel torciéndole el pescuezo al gallo y haciendo
con él una sopa de protesta. Hace afios que colecciono estas perlas con las que
los profesores de literatura pervierten a sus alumnos. Conozco uno, de muy
buena fe, para quien la abuela desalmada —-gorda y voraz, que explota a
Candida Eréndira para cobrarle una deuda- es el simbolo del capitalismo
insaciable. Un profesor catdlico ensefiaba que la subida al cielo de Remedios
era una transposicion poética del ascenso en cuerpo y alma de la Virgen Maria.
(...) Un profesor de literatura de la Escuela de Letras de La Habana dedicé
muchas horas al andlisis de Cien afios de soledad y lleg6é a la conclusién -
aduladora y deprimente al mismo tiempo- de que no tenia solucién. Esto me
convencio de una vez por todas de que la mania de interpretar acaba siendo,
en ultimo analisis, una nueva forma de ficcidn, que a veces termina en
disparates.”

La ficcidn no se reduce a la produccion de interpretaciones peregrinas -
al fin y al cabo, la obra literaria es abierta y acepta multiples interpretaciones-
Todo el tratamiento que la escuela hace de la lectura es ficticio, empezando
por la imposicion de una Unica interpretacidon posible. éSera que la escuela es
una obra de ficcion?

Para ser fiel a la verdad, debo reconocer que Garcia Marquez reivindica
la tarea docente. Después de sefialar que contindan ocurriendo otros milagros
semejantes a los creados por Cervantes o Rabelais y que,

“si no los vemos, es porque somos impedidos muchas veces por racionalismo
obscurantista que nos inculcan nuestros profesores de literatura”,

tiene la gentileza de aclarar:

“Tengo un gran respeto, y sobre todo un gran carifio, por el oficio de profesor y
por eso mismo me reconforta saber que ellos también son victimas de un
sistema de ensefianza que los induce a decir bestialidades. Una de las personas
inolvidables en mi vida es la profesora que me ensefd a leer, a los cinco anos.
Era una moza bonita y sabia, que no pretendia saber mas de lo que podia, y
era tan joven que con el tiempo acabd siendo mas joven que yo. Era ella la que
nos leia, en clase, los primeros poemas. Recuerdo con la misma gratitud al
profesor de literatura del colegio, un hombre modesto y prudente que nos
conducia por el laberinto de los buenos libros sin interpretaciones rebuscadas.
Este método posibilitaba a sus alumnos una participacién mas personal y libre
en el milagro de la poesia. En sintesis, un curso de literatura no deberia ser
mas que una buena guia de lecturas. Cualquier otra pretensiéon no sirve nada
mas que para asustar a los nifios. Pienso yo, aqui entre nosotros.”

En las observaciones de Garcia Marquez estan incluidas algunas de las
ideas que intentaré desarrollar en este trabajo: el tratamiento de la lectura
que suele hacerse en la escuela es peligroso porque corre el riesgo de “asustar
a los ninos”, es decir, de alejarlos de la lectura en lugar de acercarlos a ella; al
poner en tela de juicio la situacién de la lectura en la escuela, no es justo
sentar a los maestros en el banquillo de los acusados porque “ellos también
son victimas de un sistema de ensefianza”; sin embargo, no hay que perder
todas las esperanzas: en ciertas condiciones, la institucion escolar puede
convertirse en un ambito propicio para la lectura; estas condiciones deben



crearse desde antes de que los nifios sepan leer en el sentido convencional del
término y una de ellas es que el maestro asuma el rol de intérprete y los
alumnos puedan leer a través de él.

Garcia Marquez tuvo suerte en su escolaridad. Si logramos generar otras
condiciones didacticas en todas las escuelas, es probable que tengamos mas
escritores geniales. Pero esto es sélo un detalle. Lo esencial es otra cosa:
hacer de la escuela un ambito propicio para la lectura es abrir para todos las
puertas de los mundos posibles, es inaugurar un camino que todos puedan
recorrer para llegar a ser ciudadanos de la cultura escrita.

Para esclarecer cuales son las condiciones didacticas que es necesario
crear, hay que examinar ante todo cuadles son las que actualmente obstacu-
lizan la formacién de lectores.

La realidad no se responsabiliza por la pérdida de sus (nuestras)
ilusiones (o No. No es posible leer en la escuela.)

Al analizar la practica escolar de la lectura, uno recuerda la leyenda que suele
aparecer en las peliculas: “Todo parecido con la realidad es mera
coincidencia”. Y los parecidos con el uso social de la lectura son realmente
escasos. La presentacion de la lectura como objeto de ensefianza -la trans-
posicion didactica (Chevallard, 1985)- esta tan alejada de la realidad que no
resulta nada facil encontrar coincidencias. Por el contrario, las preguntas que
uno se hace al “mirar la pelicula” se refieren a las discrepancias flagrantes
entre la version social y la version escolar de la lectura: épor qué la lectura -
tan util en la vida real para cumplir diversos propdsitos— aparece en la escuela
como una actividad gratuita, cuyo Unico objetivo es aprender a leer?; ipor qué
se ensefa una Unica manera de leer -linealmente, palabra por palabra desde
la primera hasta la Ultima que se encuentra en el texto-, si los lectores usan
modalidades diversas en funcién del objetivo que se han propuesto? (a veces
leen exhaustivamente, pero otras veces exploran sdélo ciertas partes del texto
o saltean lo que no les interesa; en algunos casos leen muy rapido y en otros
lentamente; en ciertas situaciones controlan cuidadosamente lo que estan
comprendiendo, en tanto que en otras se entregan completamente al placer de
leer); épor qué se usan textos especificos para ensefiar, diferentes de los que
se leen fuera de la escuela?; épor qué se enfatiza tanto la lectura oral —que no
es muy frecuente en otros contextos— y tan poco la lectura para si mismo?;
épor qué se espera que la lectura reproduzca con exactitud lo que literalmente
esta escrito, si los lectores que se centran en la construccién de un significado
para el texto evitan perder tiempo en identificar cada una de las palabras que
en él figuran y suelen sustituirlas por expresiones sindnimas?, {por qué se
supone en la escuela que existe una sola interpretacién correcta de cada texto
(y se evalla en consecuencia), cuando la experiencia de todo lector muestra
tantas discusiones originadas en las diversas interpretaciones posibles de un
articulo o de una novela?>...

3 Retomo aqui un conjunto de interrogantes que fueron formuladas en un trabajo anterior
(Lerner, 1994), del cual el presente es -en cierto modo- la continuacion.



éCoémo explicar estas discrepancias? ¢éSe originan en auténticas
necesidades didacticas? Es necesario transformar —deformar- de ese modo la
lectura para lograr que los nifios aprendan a leer?

Dos factores esenciales parecen conjugarse, en perfecto y duradero
matrimonio, para generar esta versién ficticia de la lectura: la teoria conduc-
tista del aprendizaje y un conjunto de reglas, presiones y exigencias
fuertemente arraigadas en la institucion escolar.

Dar respuesta a los interrogantes antes formulados permitird poner de
manifiesto cdmo se engarzan los factores que estan en juego en la escuela.

La lectura aparece desgajada de los propodsitos que le dan sentido en el
uso social porque la construccion del sentido no es considerada como una
condicién necesaria para el aprendizaje. La teoria oficial en la escuela parece
considerar -diria Piaget’- que el funcionamiento cognitivo de los nifios es
totalmente diferente del de los adultos: en tanto que estos aprenden sdlo lo
que les resulta significativo, los nifios podrian aprender todo aquello que se les
ensefa, independientemente de que puedan o no adjudicarle un sentido. Por
otra parte, segun las reglas institucionales, es el docente quien tiene el
derecho (y también el deber) de adjudicar sentido a las actividades que
propone: ellas deben “cumplir los objetivos” establecidos para la ensefianza.

éPor qué se ensefia una Unica manera de leer? Esta es, en primer lugar,
una consecuencia inmediata de la ausencia de objetivos, porque la diversidad
de modalidades sélo puede hacerse presente -como veremos luego- en
funcidn de los diversos propdsitos a los que el lector apunta y de los diversos
textos que utiliza para cumplirlos. Cuando el objetivo que la institucién plantea
es uno solo —aprender a leer o, a lo sumo, ser evaluado-, la modalidad que se
actualiza es también Unica. Cuando el trabajo se realiza con unos pocos libros
gque ademas pertenecen al genero “texto escolar”, se obstaculiza aun mas la
posibilidad de que aparezcan diferentes maneras de leer. Por otra parte,
permitir el ingreso de una Unica modalidad de lectura y de un unico tipo de
texto facilita el ejercicio de un importante requerimiento institucional: el
control riguroso del aprendizaje.

El predominio de la lectura en voz alta se deriva indudablemente de una
concepcion del aprendizaje que pone en primer plano las manifestaciones
externas de la actividad intelectual, dejando de lado los procesos subyacentes
que las hacen posibles. Pero la necesidad de control hace sentir su influencia
también en este caso, ya que evaluar el aprendizaje de la lectura resultaria
mas dificil si en el aula predominaran las situaciones de lectura silenciosa. La
exigencia de oralizar con exactitud lo que estd escrito —-de hacer una lectura

* Piaget ha planteado que la modalidad adoptada por la ensefianza parece estar fundada en una
consideracion de las semejanzas y diferencias entre los nifos y los adultos como sujetos
cognitivos que es exactamente opuesta a la que se desprende de las investigaciones
psicogenéticas. Estas ultimas han mostrado que la estructura intelectual de los nifos es
diferente de la de los adultos (heterogeneidad estructural) pero el funcionamiento de unos y
otros es esencialmente el mismo (homogeneidad funcional); sin embargo, al ignorar el proceso
constructivo de los alumnos y suponer que pueden dedicarse a actividades desprovistas de
sentido, la escuela los trata como si su estructura intelectual fuera la misma que la de los
adultos y su funcionamiento intelectual fuera diferente.



escrupulosamente literal- resulta no soélo del desconocimiento del proceso
lector, sino también de la preocupacién por el control exhaustivo del
aprendizaje: si se permitiera a los alumnos sustituir las palabras del texto, por
mas pertinentes que estas sustituciones fueran, écuales serian los parametros
para determinar la correccidn o incorreccién de la lectura?

El uso de textos especialmente disefnados para la ensefianza de la
lectura es sélo una de las manifestaciones de un postulado basico de la
concepcion vigente en la escuela: el proceso de aprendizaje evoluciona de lo
“simple” a lo “complejo”; por lo tanto, para ensefiar saberes complejos es
necesario descomponerlos en sus elementos constituyentes y distribuir la
presentacion de estos elementos a lo largo del tiempo, empezando -por
supuesto- por los mas simples. Es asi como lo escrito es parcelado en sus
componentes minimos -silabas, letras o, en el mejor de los casos, palabras- y
s6lo una vez que estos se han adquirido, se comienza a trabajar con frases o
textos. Los textos deben presentarse también en forma cuidadosamente
graduada: la exigencia de simplificacién -y también de brevedad- es tal que
resulta imposible encontrar entre los textos verdaderos alguno que relna los
requisitos prefijados, la Unica solucidn es entonces recurrir a libros “de texto”
especialmente elaborados.

Por otra parte, la lectura misma debe parcelarse y reducirse, en un
principio, a sus elementos supuestamente mas simples: lectura mecanica
primero, comprensiva después y critica sélo al final de la escolaridad.

Es asi como el contenido escolar se va distribuyendo en el tiempo: una
porcion de escritura —-algunas silabas, algunas palabras- para cada semana,
un aspecto separado del proceso lector para cada periodo de la escolaridad. El
lenguaje escrito y el acto de lectura desaparecen, son sacrificados en aras de
la graduacion. Controlar el aprendizaje de cada una de estas pequefas
parcelas resulta indudablemente mas facil de lo que seria controlar el
aprendizaje del lenguaje escrito o de la lectura si se presentaran con toda su
complejidad.

Finalmente, el reconocimiento de una Unica interpretacion valida para
cada texto es consistente con una postura tedrica segun la cual el significado
esta en el texto, en lugar de construirse gracias al esfuerzo de interpretacion
realizado por el lector —es decir, gracias a la interaccion del sujeto-lector con el
objeto-texto-. Pero también aqui podemos reconocer las reglas imperantes en
la institucidn escolar: el derecho a decidir sobre la validez de la interpretacion
es privativo del maestro. Por otra parte, cuando hay una unica interpretacion
en juego, el control se facilita: la del nifio coincide o no coincide con la del
maestro, es correcta o incorrecta. Mucho mas dificil resulta intentar compren-
der las interpretaciones de los nifios y apoyarse en ellas para ayudarlos a
construir una interpretacion cada vez mas ajustada.

En sintesis, una teoria del aprendizaje que no se ocupa del sentido que
la lectura pueda revestir para los niflos y concibe la adquisiciéon del cono-
cimiento como un proceso acumulativo y graduado, una parcelacién del
contenido en elementos supuestamente simples, una distribucion del tiempo
escolar que adjudica un periodo determinado al aprendizaje de cada uno de



estos elementos, un control estricto del aprendizaje de cada parcela y un
conjunto de reglas que otorgan al maestro ciertos derechos y deberes que sélo
él puede ejercer —mientras el alumno ejerce otros complementarios-... ésos
son los factores que se articulan para hacer imposible leer en la escuela.

¢Cuadles son entonces las ilusiones perdidas? Hemos perdido la ilusidon de
la naturalidad. Antes, nos parecia sencillo introducir en la escuela la versién
social de la lectura. Para lograr que los nifios llegaran a ser lectores, parecia
suficiente llenar dos requisitos: respetar la naturaleza de la practica social de
la lectura y tomar en cuenta los procesos constructivos de los nifios.
Cumplidas estas dos condiciones, todo ocurriria naturalmente. Ahora sabemos
gue la concepcidn que se tiene del objeto y del sujeto esta lejos de ser el Unico
factor determinante de la version escolar de la lectura, que la persistencia de
las concepciones vigentes se explica por su perfecta articulacion con reglas y
requerimientos propios de la institucion escolar. Ahora sabemos que la
complejidad no es “natural” para la escuela, porque resulta mucho mas
problematica desde el punto de vista de la gestiéon del tiempo y de la
necesidad de control: écdmo distribuir en el tiempo la ensefianza de un objeto
complejo si no se lo parcela?, écdmo controlar el progreso del aprendizaje
cuando el objeto se presenta en toda su complejidad?; si también es complejo
el proceso de reconstruccion del objeto por parte del nifo, si el aprendizaje no
es una suma de pequenos aprendizajes sino un proceso de reorganizacion del
conocimiento de objetos complejos, écudles son los pardmetros que permitiran
controlar las aproximaciones sucesivas? Ahora sabemos que, para llegar a ser
lector, el alumno tendria que ejercer algunos derechos y deberes que -segun
el contrato didactico vigente- son privativos del maestro; sabemos también
que no es natural para la escuela que los derechos y deberes sean
compartidos por el docente y los alumnos, porque una distincién nitida de los
roles es necesaria para concretar la ensefianza y el aprendizaje, para cumplir
la funcion que la sociedad ha asignado a la escuela.

Dado que la escuela tiene una mision especifica, los objetos de
conocimiento -la lectura, en este caso- ingresan a ella como “objetos de
enseflianza”. Por lo tanto, no es “natural” que la lectura tenga en la escuela el
mismo sentido que tiene fuera de ella. Si pretendemos que este sentido se
conserve, tendremos que realizar un fuerte trabajo didactico para lograrlo.
Este trabajo comienza por reconocer que, efectivamente, la escuela es un
ambito de ficcidn. Y la obra que pondremos en escena hoy es...

La escuela como microsociedad de lectores y escritores (o Si. Es
posible leer en la escuela.)

Enfrentamos un gran desafio: construir una nueva version ficticia de la lectura,
una versién que se ajuste mucho mas a la practica social que intentamos
comunicar y permita a nuestros alumnos apropiarse efectivamente de ella.
Articular la teoria constructivista del aprendizaje con las reglas y exigencias
institucionales estd lejos de ser facil: hay que encontrar otra manera de
gestionar el tiempo, hay que generar nuevos modos de controlar el
aprendizaje, hay que transformar el contrato didactico, hay que conciliar los
objetivos institucionales con los objetivos personales de los alumnos...



Elaborar una buena versidon requiere no sdélo muchos ensayos sino
también una reflexidn critica y profunda sobre cada uno de ellos para que el
siguiente resulte mas logrado, requiere también de la cooperacidon constante
con colegas empefiados en la misma tarea. Es por eso que la versiéon que
presentamos en este documento esta basada en el trabajo de diversos
investigadores cuyas producciones han contribuido decisivamente a elaborarla,
asi como en el aporte activo y reflexivo de muchos maestros. Las situaciones y
proyectos didacticos que se esquematizaran en los puntos siguientes estan
suficientemente probados, ya que han sido puestos en practica muchas veces
y en el marco de condiciones muy diversas: en distintos paises, con
poblaciones escolares diferentes, bajo la responsabilidad de maestros que
luchan por desarrollar proyectos pioneros en el seno de instituciones que no lo
favorecen o de docentes que integran equipos o trabajan en escuelas que
elaboran y sostienen proyectos comunes. El funcionamiento de estas situa-
ciones ha sido reiteradamente estudiado por diferentes investigadores y la
confrontacién entre estas experiencias ha permitido hacer ajustes del disefio
original, comenzar a distinguir los aspectos generales que son necesarios para
cumplir los propédsitos que se persiguen de aquellos que son contingentes y
pueden variar en funcion de las particularidades de cada contexto de
aplicacién.

El andlisis que expondremos de los diferentes aspectos a considerar es -
por supuesto— provisorio, sélo expresa el estado actual de nuestros
conocimientos, con sus posibilidades y sus limitaciones.

El sentido de la lectura en la escuela: propdsitos didacticos y propdsitos del
alumno

En la escuela -lo hemos dicho ya- la lectura es ante todo un objeto de
ensefianza. Para que se constituya también en un objeto de aprendizaje, es
necesario que tenga sentido desde el punto de vista del alumno, lo cual
significa —entre otras cosas— que debe cumplir una funcién para la realizacidon
de un propédsito que él conoce y valora. Para que la lectura como objeto de
ensefianza no se aparte demasiado de la practica social que se quiere
comunicar, es imprescindible “representar” -o “re-presentar”’- en la escuela
los diversos usos que ella tiene en la vida social.

En consecuencia, cada situacién de lectura responderd a un doble
propdsito: por una parte, ensefiar y aprender algo acerca de la practica social
de la lectura (propdsito cuya utilidad, desde el punto de vista del alumno, es
mediata); por otra parte, cumplir con un objetivo que tenga sentido desde la
perspectiva actual del alumno.

Se trata entonces de poner en escena ese tipo particular de situaciones
didacticas que Brousseau (1986) ha llamado “a-didacticas” porque propician el
encuentro de los alumnos con un problema que deben resolver por si mismos,
porque funcionan de tal modo que el maestro —aunque interviene de diversas
maneras para orientar el aprendizaje- no explicita lo que sabe (no hace
publico el saber que permite resolver el problema) y porque hacen posible
generar en el alumno un proyecto propio, permiten movilizar el deseo de
aprender en forma independiente del deseo del maestro. En el caso de la



lectura (y la escritura), los proyectos de interpretacién-produccién organizados
para cumplir una finalidad especifica —-vinculada en general a la elaboracion de
un producto tangible—, proyectos que son ya clasicos en Didactica de la lengua
escrita, parecen cumplir con las condiciones necesarias para darle sentido a la
lectura.

Ahora bien, los proyectos deben dirigirse hacia el logro de alguno (o
varios) de los propdsitos sociales de la lectura: leer para resolver un problema
practico (hacer una comida, utilizar un artefacto, construir un mueble); leer
para informarse sobre un tema de interés (perteneciente a la actualidad
politica, cultural, etc., o al saber cientifico); leer para escribir, es decir, para
profundizar el conocimiento que se tiene sobre el tema del articulo que uno
esta escribiendo o de la monografia que tiene que entregar; leer para buscar
informaciones especificas que se necesitan por algun motivo (la direccion de
alguien, el significado de una palabra, etc.); leer por el placer de ingresar a
otro mundo posible...

Cada uno de estos propdsitos pone en marcha una modalidad diferente
de lectura (Solé, 1993): cuando el objetivo es obtener informacion general
sobre la actualidad nacional, el lector opera en forma selectiva: lee los titulares
de todas las noticias y los copetes de las mas importantes (para él), pero se
detiene sdlo en aquellas que le conciernen directamente o le interesan mas...;
cuando el objetivo de la lectura es resolver un problema practico, el lector
tiende a examinar escrupulosamente toda la informacion provista por el texto,
ya que esto es necesario para lograr poner en marcha el aparato que quiere
hacer funcionar o para que el objeto que estd construyendo tenga la forma y
las dimensiones adecuadas...; cuando se lee por placer, uno puede centrarse
en la accién y saltear las descripciones, o releer varias veces las frases cuya
belleza, ironia o precisidn resultan impactantes y prestar poca atencion a otras
partes del texto...

Diferentes modalidades de lectura pueden utilizarse, en distintas
situaciones, frente a un mismo tipo de texto: un mismo material informativo-
cientifico puede ser leido para obtener una informacion global, para buscar un
dato especifico o para profundizar un aspecto determinado del tema sobre el
que se estd escribiendo; un articulo periodistico puede ser leido en un
momento simplemente por placer y ser utilizado en otro momento como
objeto de reflexion -es lo que me ha ocurrido con el articulo de Garcia
Marquez cuyo comentario da inicio a este texto—; un poema o un cuento
pueden ser leidos en un momento por placer, y convertirse, en otra situacion,
en el medio que permite comunicarle algo a alguien...

Diversidad de propésitos, diversidad de modalidades de lectura, diversi-
dad de textos y diversidad de combinaciones entre ellos... La inclusién de
estas diversidades (Ferreiro, 1994) -asi como su articulacién con las reglas y
exigencias escolares— es uno de los componentes de la complejidad didactica
que es necesario asumir cuando se opta por presentar la lectura en la escuela
sin simplificaciones, velando por conservar su naturaleza y, por lo tanto, su
complejidad como practica social.



¢Como se coordinan los dos sentidos de la lectura? ¢Cdmo se articulan
los objetivos didacticos -referidos a la enseflanza y el aprendizaje- y los
propdsitos inmediatos a los que apunta el proyecto propuesto (la situacién
a-didactica)? Si al disefar el proyecto se toman en cuenta ambos tipos de
objetivos, esta articulacion no plantea mayores problemas: mientras se
desarrollan las actividades necesarias para cumplir con el propédsito inmediato,
se van cumpliendo también los objetivos referidos al aprendizaje. Analicemos
algunos ejemplos:

Proyecto realizado en 2° grado, a comienzos del aiio escolar:

= Propésito: Produccidon de un cassette de poemas. (Leer para compartir
con otros algo que nos gusta.)

= Destinatarios: Grupos de jardin de infantes de la escuela y Biblioteca
parlante de ciegos.

» Secuencia de actividades:

a)
b)

c)

d)
e)

f)

9)

h)

b))

Propuesta del proyecto a los nifios y discusion del plan de trabajo.
Seleccion de los poemas a grabar: La maestra lee muchos poemas -
algunos los ha encontrado ella misma, otros le fueron sugeridos por la
bibliotecaria o por los nifios, todos han aprobado el “examen” de calidad
literaria—. Cada nifo anota los titulos de los poemas que le gustaria
grabar. Esta actividad ocupa muchas horas de clase: se disfruta de cada
uno de los poemas, se intercambian impresiones, los nifios piden que la
maestra relea algun poema que les gusta mucho, se habla sobre los
autores, se leen otros poemas de los poetas favoritos...

Organizacién de la tarea: Tomando en cuenta los poemas elegidos vy las
posibilidades de ayuda mutua, la maestra constituye los grupitos de
ninos que trabajaran juntos (de a dos). Cada pareja relee los poemas
que grabara. Los nifios intercambian ideas acerca de como leer cada
uno. Deciden (provisoriamente) qué integrante de la pareja grabara
cada uno de los poemas. Se llevan los poemas a su casa, para ensayar.
Audicion de cassettes grabados por poetas o recitadores.

Grabacion (ensayo): Cada pareja -y cada nifio— graba los poemas
elegidos. Después de haber grabado los dos primeros (uno cada nifio),
escuchan, analizan, deciden modificaciones. Hacen una nueva graba-
cion, vuelven a escuchar y determinan si sera necesario volver a grabar.
Prueban con otros dos poemas.

Audicion: el grupo total escucha las grabaciones realizadas hasta el
momento. Las “parejas” intercambian sugerencias.

Grabacién (segundo ensayo): Cada pareja vuelve a grabar, tomando en
cuenta las recomendaciones de los oyentes. Escuchan lo grabado, hacen
las correcciones necesarias. Repiten el proceso con los poemas que fal-
tan. En algunos casos, habra que volver a ensayar y regrabar. En otros
casos, el poema ya esta “listo” para su grabacién definitiva.

Grabacidn final (se siguen haciendo correcciones, algunas sugeridas por
los nifios, otras indicadas por la maestra, hasta que ésta declara que el
producto es aceptable y que hay que poner punto final).

Se escucha (en grupo total) el cassette que la maestra ha armado
copiando las grabaciones de todos.

Se redacta una carta colectiva, presentando el cassette a los
destinatarios, solicitdndoles respuesta y “critica” constructiva.



Se ha cumplido el propdsito planteado por el proyecto y también se han
desarrollado objetivos de ensefianza y aprendizaje: se ha sostenido un intenso
contacto con variados textos de un mismo género y los nifios saben ahora mu-
cho mas que antes sobre poemas y poetas; presenciar la lectura de la maestra
y escuchar grabaciones realizadas por recitadores o poetas ha permitido
disfrutar de las posibilidades de ese género literario en el que la forma del
decir adquiere un valor especifico; los entusiastas y reiterados ensayos, las
autocorrecciones infinitas y las sugerencias de los oyentes (sobre el énfasis
que convenia dar a una palabra, sobre la intensidad de la voz en determinado
pasaje, sobre la tendencia de algunos a acentuar demasiado la rima ... ) han
permitido avanzar considerablemente como “lectores en voz alta”.

Antes de abandonar este ejemplo, una observacion: en el marco de este
proyecto —o de otros similares— la lectura en voz alta deja de ser un mero
ejercicio “para aprender a leer en voz alta” o un medio para evaluar la
“organizacion del texto”, adquiere sentido porque se constituye en un vehiculo
de comunicacién. Y, aunque parezca paradojico, permite aprender mucho mas
precisamente porque no sirve solo para aprender: para los nifos resulta
altamente significativo en este caso “leer bien” porque quieren comunicarse
con su publico y por eso ensayaran una y otra vez, hasta lograr los resultados
que desean. De paso, los nifios descubrirdan que leer en voz alta puede ser
placentero y que pueden llegar a leer mucho mejor de lo que sospechaban.

Proyecto realizado en 4° grado:

* Propdsito: Instalacién de un consultorio telefénico®, que pueda suministrar
todo tipo de informacién cientifica. En una primera etapa, el publico deberd
llamar por teléfono. Mas tarde se instalara un “servicio de fax”. (Leer para
extraer informaciones especificas, leer para comunicar a otros, leer para
escribir.)

= Destinatarios: Todos los alumnos de la escuela. Eventualmente, otros
miembros de la institucion.

= Secuencia de actividades: En lugar de detallar aqui la larga serie de
actividades involucradas en este proyecto, nos limitaremos a sefialar una
variacion propuesta por las maestras la ultima vez que lo pusimos en
practica, porque dicha variacion estda vinculada con la articulaciéon de
objetivos didacticos y propdsitos inmediatos que nos ocupa. Mientras
planificdbamos el proyecto, las maestras sugirieron que la instalacion del
“consultorio” fuera precedida por un curso de capacitacién para el “per-
sonal”, que comprenderia -entre otros- los siguientes aspectos: visita a
diversas bibliotecas, a las cuales se concurriria para localizar ciertas
informaciones predeterminadas; seleccion de los libros pertinentes,
busqueda de la informacion (y por lo tanto manejo del indice, exploracion
de capitulos orientandose por los subtitulos, lectura selectiva, etc.); hacer
apuntes de la informacion recogida y anotar referencias...

En este caso, la necesidad de que los alumnos estuvieran preparados
para enfrentar la tarea -dificil para 4° grado- de localizar rapidamente

> Este proyecto didactico fue inspirado por una situacién experimental disefiada por Emilia
Ferreiro (en 1988), al proyectar una investigacidon evaluativa de experiencias didacticas
vinculadas con la psicogénesis de la lengua escrita.



informaciones heterogéneas y relativamente imprevisibles que los “clientes”
pudieran solicitar llevd a desarrollar ciertos objetivos didacticos antes de que el
consultorio comenzara a funcionar (es decir, antes de que se cumpliera el
propdsito inmediato de los alumnos). De todos modos, las situaciones
didacticas estuvieron cargadas de sentido también durante el “curso de
capacitacion”, porque éste fue enfocado como un conjunto de ensayos
consistentes en resolver situaciones similares a las que luego habria que
enfrentar en el consultorio.

Inaugurado éste, los nifios deben resolver problemas que los llevan a
manejar cada vez mejor el discurso informativo-cientifico, a familiarizarse con
la estructura propia de sus diferentes subgéneros, y con el Iéxico caracteristico
de cada disciplina. Ademas, tienen oportunidad de progresar en la lectura en
voz alta al responder a las preguntas telefénicas y en la elaboracion de textos
expositivos cuando la respuesta se envia “por fax”. Y, por supuesto, aprenden
mucho sobre los temas que son objeto de su indagacién.

Es asi como la organizacidon basada en proyectos permite coordinar los
propodsitos del docente con los de los alumnos y contribuye tanto a preservar el
sentido social de la lectura como a dotarla de un sentido personal para los
ninos.

Gestion del tiempo, presentacion de los contenidos y organizacion de las
actividades

El tiempo es -todos los docentes lo sabemos bien- un factor de peso en la
institucion escolar: siempre es escaso en relacibn con la cantidad de
contenidos fijados en el programa, nunca es suficiente para comunicar a los
nifios todo lo que deseariamos ensefiarles en cada afio escolar.

Cuando se opta por presentar los objetos de estudio en toda su
complejidad y por reconocer que el aprendizaje progresa a través de sucesivas
reorganizaciones del conocimiento, el problema de la distribucion del tiempo
deja de ser simplemente cuantitativo: no se trata sélo de aumentar el tiempo
o de reducir los contenidos, se trata de producir un cambio cualitativo en la
utilizacion del tiempo didactico.

Para concretar este cambio, parece necesario —ademas de atreverse a
romper con la correspondencia lineal entre parcelas de conocimiento y
parcelas de tiempo- cumplir por lo menos con dos condiciones: manejar con
flexibilidad la duracién de las situaciones didacticas y hacer posible la
reconsideracién de los mismos contenidos en diferentes oportunidades y desde
diferentes perspectivas. Crear estas condiciones requiere poner en accion
diferentes modalidades organizativas: proyectos, actividades permanentes,
secuencias de situaciones y actividades independientes coexisten y se articulan
a lo largo del afio escolar.

* Los proyectos -ademas de ofrecer, como ya se ha senalado, contextos en
los cuales la lectura cobra sentido y aparece como una actividad compleja
cuyos diversos aspectos se articulan al orientarse hacia el logro de un
propdsito— permiten una organizacion muy flexible del tiempo: segun el



objetivo que se persiga, un proyecto puede ocupar sélo unos dias o
desarrollarse a lo largo de varios meses. Los proyectos de larga duracion
brindan la oportunidad de compartir con los alumnos la planificaciéon de la
tarea y su distribucion en el tiempo: una vez fijada la fecha en que el
producto final debe estar elaborado, es posible discutir un cronograma
retroactivo y definir las etapas que serd necesario recorrer, las
responsabilidades que cada grupo deberd asumir y las fechas que habra
que respetar para lograr el cometido en el plazo previsto. Por otra parte, la
sucesidon de proyectos diferentes —en cada afio lectivo y, en general, en el
curso de la escolaridad- hace posible volver a trabajar sobre la lectura
desde diferentes puntos de vista, para cumplir diferentes propdsitos y en
relacion con diferentes tipos de texto.

Las actividades permanentes, que se reiteran en forma sistematica vy
previsible una vez por semana o por quincena, ofrecen la oportunidad de
interactuar intensamente con un tipo de texto determinado en cada afio de
la escolaridad y resultan particularmente apropiadas para comunicar ciertos
aspectos del comportamiento lector.

En 20 grado, p.e., una actividad permanente que suele realizarse es la hora
de los “cuenta-cuentos”: los niflos se responsabilizan, en forma rotativa,
de contar o leer un cuento que ellos mismos han elegido (guiados por la
maestra) y cuya presentacién han preparado previamente, de tal modo que
resulte clara y comprensible para el auditorio. El nino que asume el rol de
“cuenta-cuentos”, debe tomar en consideracién ciertas pautas: explicar
las razones que lo llevaron a elegir el cuento, conocer algunos datos sobre
la vida y obra del autor, comentar con sus companeros los episodios o
personajes que le resultaron atractivos (o no). Terminada la lectura (o el
relato), los demas alumnos pueden intervenir haciendo preguntas o
comentarios. La discusion se generaliza: se analizan las acciones de los
personajes, se compara con otros cuentos conocidos, se hacen
apreciaciones sobre la calidad del que se acaba de leer...

En otros grados, la actividad permanente no estd ya centrada en el cuento,
sino en otros tipos de texto: puede tratarse de “la hora de las curiosidades
cientificas” -orientada a responder a las inquietudes que los nifos se
plantean sobre el funcionamiento de la naturaleza y a intensificar su
contacto con el discurso informativo-cientifico o de “la hora de las noticias”,
actividad dirigida a formar lectores criticos de los medios de comunicacién.

Las actividades permanentes son también adecuadas para cumplir otro
objetivo didactico: el de favorecer el acercamiento de los nifos a textos que
no abordarian por si mismos a causa de su longitud. Leer cada semana un
capitulo de una novela es una actividad que suele ser fructifera en este
sentido. La lectura es compartida: la maestra y los alumnos leen
alternativamente en voz alta; se elige una novela de aventuras o de
suspenso que pueda captar el interés de los nifios y se interrumpe la
lectura en puntos estratégicos, para generar intriga. Algunos nifios -no
siempre los mismos—- se interesan tanto que consiguen el libro para
continuar leyéndolo en su casa y luego les cuentan a sus compaferos los
capitulos que ya han leido para que la lectura compartida pueda avanzar.



La forma en que se distribuye el tiempo de clase representa la

importancia que se asigna a los diferentes contenidos. Al destinar momentos
especificos y preestablecidos que seran sistematicamente dedicados a leer, se
comunica a los nifios que la lectura es una actividad muy valorada. Este es uno
de los beneficios que aportan las actividades permanentes.

Las secuencias de actividades estan dirigidas a leer con los nifios
diferentes ejemplares de un mismo genero o subgénero (poemas, cuentos
de aventuras, cuentos fantasticos...), diferentes obras de un mismo autor o
diferentes textos sobre un mismo tema.

A diferencia de los proyectos, que se orientan hacia la elaboracién de un
producto tangible, las secuencias incluyen situaciones de lectura cuyo Unico
propdsito explicito —compartido con los niflos— es leer. Contribuyen, en
cambio, a cumplir varios objetivos didacticos: comunicar el placer de leer
simplemente para conocer otros mundos posibles, desarrollar las
posibilidades de los alumnos de apreciar la calidad literaria (o detectar su
ausencia), formar criterios de seleccion del material a leer, generar
comportamientos lectores como el seguimiento de determinado género,
tema o autor.

En el curso de cada secuencia se incluyen -al igual que en los proyectos-
actividades colectivas, grupales e individuales. De este modo, se propicia
tanto la colaboracion entre los lectores para comprender el texto y la
confrontacién de sus diferentes interpretaciones como la lectura personal
gue permite a cada nifio interactuar libremente con el texto, es decir:
releer lo que mas le ha gustado, saltear lo que no le interesa, detenerse o
regresar para verificar una interpretacion de la que no estad seguro... El
préstamo de libros permitird, ademas, que los nifios puedan continuar
leyendo en su casa, ambito que en algunos casos puede resultar mas
apropiado que la clase para esta lectura privada.

Las situaciones independientes pueden clasificarse en dos subgrupos:

e Situaciones ocasionales: en algunas oportunidades, la maestra
encuentra un texto que considera valioso compartir con los nifios
aunque pertenezca a un género o trate sobre un tema que no se
corresponde con las actividades que en ese momento se estan
llevando a cabo; en otras ocasiones, los alumnos -0 algunos de
ellos- proponen la lectura de un articulo periodistico, un poema o
un cuento que los ha impactado y cuya lectura la maestra
también considera interesante. En estos casos, no tendria sentido
ni renunciar a leer los textos en cuestion porque no tienen
relacién con lo que se estd haciendo ni “inventar” una relacidn
inexistente; si su lectura permite trabajar sobre algun contenido
significativo, la organizacién de una situacién independiente
estara justificada.

e Situaciones de sistematizacion: estas situaciones son “inde-
pendientes” so6lo en el sentido de que no contribuyen a cumplir



los propdsitos planteados en relacion con la accion inmediata
(p.e., con la elaboracién del producto al que apunta un proyecto o
con el deseo de “saber como sigue” una novela de aventuras que
genera intriga y emocién). Si bien no estan vinculadas con estos
propdsitos inmediatos, las situaciones de sistematizacion guardan
siempre una relacion directa con los objetivos didacticos y con los
contenidos que se estan trabajando, porque apuntan justamente
a sistematizar los conocimientos lingtiisticos construidos a través
de las otras modalidades organizativas. P.e., después de haber
realizado una secuencia centrada en la lectura de fabulas, se
genera una situacién cuyo objetivo es reflexionar acerca de los
rasgos que caracterizan a las fabulas y las diferencian de los
cuentos; del mismo modo, a partir de un proyecto dirigido a
producir un periédico escolar o una revista literaria, se pro-
pondran situaciones que permitan definir explicitamente las
caracteristicas del discurso periodistico o de algunos de sus
diferentes subgéneros, elaborar conclusiones sobre el uso de los
tipos de letra en esos portadores, sistematizar los conocimientos
relativos a la puntuacién que se construyeron al enfrentar
diferentes problemas de escritura...

Es asi como la articulacién de diferentes modalidades organizativas hace
posible desarrollar situaciones didacticas que tienen duraciones diferentes, que
pueden ser permanentes o llevarse a cabo en el curso de periodos limitados,
algunas de las cuales se suceden en el tiempo en tanto que otras se
entrecruzan en una misma etapa del afio escolar. De este modo, la distribucién
del tiempo didactico —en lugar de confundirse con la yuxtaposicion de parcelas
del objeto que serian sucesiva y acumulativamente aprendidas por el sujeto-
favorece la presentacién escolar de la lectura como una practica social com-
pleja y la apropiacién progresiva de esta practica por parte de los alumnos.

El esfuerzo por engarzar el tiempo didactico con el objeto de ensefianza
y aprendizaje de un modo que permita superar la fragmentaciéon del cono-
cimiento no se limita al tratamiento de la lectura —que ha sido el eje de este
articulo—, sino que abarca la totalidad del trabajo didactico en lengua escrita.

En primer lugar, lectura y escritura se interrelacionan permanente-
mente: leer “para escribir” resulta imprescindible cuando se desarrollan
proyectos de produccién de textos, ya que éstos requieren siempre un intenso
trabajo de lectura para profundizar el conocimiento de los contenidos sobre los
que se esta escribiendo y de las caracteristicas del género en cuestion; reci-
procamente, en el marco de muchas de las situaciones didacticas que se
plantean, la escritura se constituye en un instrumento que esta al servicio de
la lectura, ya sea porque es necesario tomar notas para recordar los aspectos
fundamentales de lo que se esta leyendo o porque la comprensidon del texto
requiere que el lector elabore resimenes o cuadros que lo ayuden a rees-
tructurar la informacion provista por el texto.

En segundo lugar, los diferentes tipos de texto —en lugar de distribuirse
linealmente, haciendo corresponder ciertos escritos sociales a ciertos grados
especificos— aparecen y reaparecen en diferentes momentos de la escolaridad



y en el marco de situaciones diferentes, de tal modo que los alumnos puedan
reutilizarlos y reanalizarlos desde nuevas perspectivas.

En tercer lugar, las modalidades de trabajo adoptadas durante la
alfabetizacion inicial son basicamente las mismas que se ponen en accién una
vez que los nifios se han apropiado del sistema alfabético de escritura. Como
las situaciones didacticas que se plantean antes y después de que los nifios
aprendan a leer y escribir en el sentido convencional del término estan
orientadas por un mismo propdsito fundamental -crear condiciones que
favorezcan la formacién de lectores autonomos y criticos y de productores de
textos adecuados a la situacién comunicativa que los hace necesarios-, el
esfuerzo por reproducir en la escuela las condiciones sociales de la lectura y la
escritura esta siempre presente. En efecto, desde el inicio de la escolaridad se
lee y se escribe para cumplir propdsitos definidos, se centra el trabajo en los
textos, se analiza criticamente lo leido, se discuten diferentes interpretaciones
y se llega a acuerdos, se toma en consideracién el punto de vista del destina-
tario cuando se escribe, se revisan cuidadosamente los escritos producidos...
Las actividades deben permitir articular dos objetivos: lograr que los nifios se
apropien progresivamente del “lenguaje que se escribe” —-de lo que éste tiene
de especifico y diferente de lo oral-conversacional, de los diversos géneros de
lo escrito, de la estructura y el Iéxico que son propios de cada uno de ellos y
que aprendan a leer y escribir por si mismos. En algunos casos, el maestro
actia como mediador, leyendo diferentes textos a los nifnos o escribiendo al
dictado los escritos que ellos componen oralmente; en otros casos, las situa-
ciones de lectura tienden a enfrentar directamente a los nifios con los textos
para buscar informaciones que necesitan, para localizar un dato determinado,
para buscar indicios que les permitan verificar o rechazar sus anticipaciones
sobre lo que estd escrito y, del mismo modo, las situaciones de escritura
plantean a los nifos el desafio de producir textos por si mismos, lo que los
lleva a centrarse no sélo en el “lenguaje que se escribe” sino también en cdmo
hacer para escribir, en aprehender cada vez mejor el modo particular en que el
sistema de escritura representa el lenguaje. Cuando la situacién exige que los
ninos lean o escriban directamente, la actividad puede referirse a textos
completos o focalizarse en algun fragmento de un texto que ha sido leido o
escrito al dictado por la maestra, puede ser individual o grupal, puede
responder a un propdsito inmediato desde el punto de vista de los nifios -p.e.,
hacer afiches e invitaciones para publicitar la funcidon teatral que se esta
preparando- o responder solamente a un propdsito cuyo cumplimiento no es
inmediato pero resulta altamente significativo para los nifios en esta etapa:
aprender a leer y escribir.

Hemos delineado una modalidad alternativa de distribucién del tiempo
didactico, una modalidad que responde a la necesidad de producir un cambio
cualitativo en la presentacién escolar de la lectura. No podemos concluir este
punto sin reconocer que el tiempo escolar resulta insuficiente también desde la
perspectiva aqui planteada, que siempre es necesario seleccionar y dejar de
lado aspectos que prefeririamos incluir, que la eleccidn resulta siempre dificil y
que la Unica guia que hasta ahora hemos encontrado para decidir es ésta:
administrar el tiempo de tal modo que lo importante ocupe siempre el primer
lugar.



Acerca del control: evaluar la lectura y ensefar a leer

La evaluacién es una necesidad legitima de la institucion escolar, es el
instrumento que permite determinar en qué medida la ensefianza ha logrado
su objetivo, en qué medida fue posible hacer llegar a los alumnos el mensaje
que el docente se propuso comunicarles. La evaluacion del aprendizaje es
imprescindible porque provee informacidon sobre el funcionamiento de las
situaciones didacticas y permite entonces, reorientar la ensefianza, hacer los
ajustes necesarios para avanzar hacia el cumplimiento de los propdsitos
planteados.

Ahora bien, la prioridad de la evaluacion debe terminar alli donde
comienza la prioridad de la ensefianza. Cuando la necesidad de evaluar
predomina sobre los objetivos didacticos, cuando -como ocurre en la
ensefanza usual de la lectura- la exigencia de controlar el aprendizaje se erige
en criterio de seleccion y jerarquizacion de los contenidos, se produce una
reduccidon en el objeto de ensefianza porque su presentacién se limita a
aquellos aspectos que son mas susceptibles de control. Privilegiar la lectura en
voz alta, proponer siempre un mismo texto para todos los alumnos, elegir sélo
fragmentos o textos muy breves... son éstos algunos de los sintomas que
muestran como la presion de la evaluacion se impone frente a las necesidades
de la ensefianza y del aprendizaje.

Poner en primer plano el propdsito de formar lectores competentes nos
llevara, en cambio, a promover la lectura de libros completos aunque no
podamos controlar con exactitud todo lo que los alumnos han aprendido al
leerlos; enfatizar ese propdsito nos conducird ademas a proponer en algunos
casos que cada alumno o grupo de alumnos lea un texto diferente, con el
objeto de favorecer la formacidn de criterios de seleccién y de dar lugar a las
situaciones de relato mutuo o de recomendacidon que son tipicas del
comportamiento lector, aunque esto implique correr el riesgo de no poder
corregir todos los eventuales errores de interpretacion; privilegiar los objetivos
de enseflanza nos llevara asimismo, a dar un lugar mas relevante a las
situaciones de lectura silenciosa aunque resulten de mas dificil control que las
actividades de lectura en voz alta.

Saber que el conocimiento es provisorio, que los errores no se “fijan” y
que todo lo que se aprende es objeto de sucesivas reorganizaciones, permite
aceptar con mayor serenidad la imposibilidad de controlarlo todo. Brindar a los
nifos todas las oportunidades necesarias para que lleguen a ser lectores en el
pleno sentido de la palabra plantea el desafio de elaborar —-a través del analisis
de lo ocurrido en el curso de las situaciones propuestas— nuevos parametros
de evaluacion, nuevas formas de control que permitan recoger informacién
sobre los aspectos de la lectura que se incorporan a la ensefianza.

Por otra parte, orientar las acciones hacia la formacién de lectores
auténomos hace necesario redefinir la forma en que estan distribuidos en el
aula los derechos y deberes relativos a la evaluacion. En efecto, para cumplir
este objetivo es necesario que la evaluacion deje de ser una funcidn privativa
del maestro, porque formar lectores auténomos significa —entre otras cosas-
capacitar a los alumnos para decidir cuando su interpretacién es correcta y



cuando no lo es, para estar atentos a la coherencia del sentido que van
construyendo y detectar posibles inconsistencias, para interrogar el texto
buscando pistas que avalen tal o cual interpretacion o que permitan
determinar si una contradiccién que han detectado se origina en el texto o en
un error de interpretacion producido por ellos mismos... Se trata entonces de
brindar a los nifios oportunidades de construir estrategias de autocontrol de la
lectura. Hacer posible esta construccidén requiere que las situaciones de lectura
enfrenten a los alumnos con el desafio de validar por si mismos sus
interpretaciones y, para que esto ocurra, es necesario que el maestro
postergue la comunicacion de su opinion a los nifios, que delegue provisoria-
mente en ellos la funcién evaluadora.

En lugar de estar depositado sélo en el maestro, el control de la validez
es entonces compartido con los nifios: el maestro mantiene en privado -
durante un periodo cuyos limites él mismo determina en cada caso- tanto su
propia interpretaciéon del texto como su juicio acerca de la o las
interpretaciones formuladas por los nifios, y los impulsa a elaborar y
confrontar argumentos, a validar (o desechar) sus diversas interpretaciones.
Las intervenciones que el docente hace durante este periodo en que se
abstiene de dar a conocer su opinién son, sin embargo, decisivas: cuando
detecta que los nifos persisten en no tomar en cuenta algun dato relevante
que estd presente en el texto, interviene sefaldndolo y planteando
interrogantes sobre su relacidn con otros aspectos que se han considerado;
cuando piensa que el origen de las dificultades del grupo para comprender
cierto pasaje reside en que los nifios no disponen de los conocimientos previos
necesarios para su comprension, brinda toda la informacién que considera
pertinente; cuando, en cambio, las prolongadas discusiones del grupo ponen
de manifiesto que los nifios no relacionan el tema tratado en el texto con
contenidos sobre los cuales se ha trabajado previamente y que seria relevante
traer a colacion, el maestro actla como memoria del grupo; cuando predo-
mina una interpretaciéon que él considera errada, afirma que existe otra
interpretacion posible e incita a buscar cudl es, o bien, propone explicitamente
otras interpretaciones (entre las cuales la que el considera mas aproximada) y
solicita a los niflos que determinen cual les parece mas valida y que justifiquen
su apreciacion.

Finalmente, cuando el maestro considera que la aproximacion que se ha
realizado a la comprensidn del texto es suficiente®, o que se han puesto ya en
juego todos los recursos posibles para elaborar una interpretacion ajustada,
convalida aquella que considera correcta, expresa su discrepancia con las otras
y explicita los argumentos que sustentan su opinion.

El docente sigue teniendo la ultima palabra, pero es importante que sea
la Gltima y no la primera, que el juicio de validez del docente sea emitido una

6 Por supuesto, el énfasis que se haga en el autocontrol de la comprensién dependera del tipo
de texto que se esté leyendo y del propdsito que se persiga: p.e., sera mucho mayor cuando se
lea un instructivo para manejar un aparato recién adquirido que cuando se lea un cuento
(porque en el primer caso un error de comprensién puede ocasionar un deterioro en el aparato);
cuando se lee una novela, el grado de control ejercido por el lector sera menor si esta leyendo
por placer que si lo esta haciendo porque debe “estudiarla” para un examen. Las actividades de
lectura que se plantean en la escuela deben permitir que los alumnos aprendan a utilizar
modalidades de auto-control adecuadas a cada situacion.



vez que los alumnos hayan tenido oportunidad de validar por si mismos sus
interpretaciones, de elaborar argumentos y de buscar indicios para verificar o
rechazar las diferentes interpretaciones producidas en el aula. Este proceso de
validacién -de co-correccion y auto-correccién ejercidas por los alumnos-
forma parte de la ensefianza, ya que es esencial para el desarrollo de un
comportamiento lector autdonomo. La responsabilidad de la evaluaciéon sigue
estando, en ultima instancia, en manos del docente, ya que sélo la delega en
forma provisoria y la recupera cuando considera que esa delegacidn ha
cumplido su funcion. De este modo, resulta posible conciliar la formacién de
estrategias de autocontrol de la lectura con la necesidad institucional de
distinguir claramente los roles del maestro y los alumnos.

Aclaremos, finalmente, que las modalidades de control que permiten la
participacion de los alumnos son productivas no sdélo cuando las actividades
estdn centradas en la comprensidn sino también en otras situaciones.
Piénsese, p.e., en el proyecto de produccién de un cassette de poemas al que
antes nos referimos, en el cual el control de la lectura en voz alta era
compartido por el propio lector, los miembros de su grupo, los otros grupos
que escuchaban la grabacién y el maestro. Control grupal y autocontrol se
ponen en juego también en este caso.

En sintesis, para evitar que la presion de la evaluacién -esa funcidon que
reconocemos como inherente a la escuela- se constituya en un obstaculo para
la formaciéon de lectores, resulta imprescindible, por una parte, poner en
primer plano los propdsitos referidos al aprendizaje de tal modo que éstos no
se subordinen a la necesidad de control y, por otra parte, generar modalidades
de trabajo que incluyan momentos durante los cuales el control sea responsa-
bilidad de los alumnos.

De todos modos, aunque sea posible ya hacer algunas afirmaciones -
como las que hemos hecho en este punto-, la evaluaciéon sigue siendo un
campo en el cual pueden identificarse mas preguntas que respuestas, un cam-
po problematico que debe constituirse en objeto de la investigacién didactica.

El maestro: un actor en el rol de lector

¢A quién se atribuye en la escuela la responsabilidad de actuar como lector?
En tanto que la funcién de dictaminar sobre la validez de las interpretaciones
suele reservarse —como hemos visto en el punto anterior- al maestro, el
derecho y la obligacion de leer suelen ser privativos del alumno.

Para que la institucién escolar cumpla con su misién de comunicar la
lectura como practica social, parece imprescindible una vez mas atenuar la
linea divisoria que separa las funciones de los participantes en la situacién
didactica. En efecto, para comunicar a los nifos los comportamientos que son
tipicos del lector, es necesario que el docente los encarne en el aula, que
brinde la oportunidad a sus alumnos de participar en actos de lectura que él
mismo esta realizando, que entable con ellos una relacién “de lector a lector”.



Desde esta perspectiva, en el curso de una misma actividad o en
actividades diferentes, la responsabilidad de leer puede recaer en algunos
casos soélo en el maestro o sélo en los alumnos, o bien puede ser compartida
por todos los miembros del grupo. La enseflanza adquiere caracteristicas
especificas en cada una de estas situaciones.

Al adoptar en clase la posicion del lector, el maestro crea una ficcion:
procede “como si” la situacidn no tuviera lugar en la escuela, “como si” la
lectura estuviera orientada por un propdsito no-didactico -p.e., compartir con
otros un poema que lo ha emocionado o una noticia periodistica que lo ha
sorprendido-. Su propdsito es, sin embargo, claramente didactico: lo que se
propone con esa representacion es comunicar a sus alumnos ciertos rasgos
fundamentales del comportamiento lector. El maestro interpreta el papel de
lector y, al hacerlo, actualiza una acepcidn de la palabra “ensefiar” que
habitualmente no se aplica a la accion de la escuela, acepcién cuya relevancia
en el caso de la lectura, ha sefialado hace tiempo M.E. Dubois (1984):

“Se puede hablar de ensefiar en dos sentidos, como un ‘hacer que alguien
aprenda algo’ (...), o como un ‘mostrar algo’(...). La idea de ensefiar la lectura
en esta ultima forma (...) seria mostrar al nifio la manera en que los adultos
utilizamos la lectura, del mismo modo que le mostramos la manera en que
usamos el lenguaje oral.”

Mostrar para qué se lee, cuales son los textos a los que es pertinente
acudir para responder a cierta necesidad o interés y cudles resultardn mas
Utiles en relacidn con otros objetivos, mostrar cudl es la modalidad de lectura
mas adecuada cuando se persigue una finalidad determinada, o como puede
contribuir a la comprensién de un texto lo que ya se sabe acerca de su autor o
del tema tratado... Al leer a los nifios, el maestro “ensefia” como se hace para
leer.

La lectura del maestro resulta particularmente importante en la primera
etapa de la escolaridad, cuando los nifos aun no leen eficazmente por si
mismos. Durante este periodo, el maestro genera muchas y variadas
situaciones en las cuales lee diferentes tipos de texto. Cuando se trata de un
cuento, p.e., crea un clima propicio para disfrutar de él: propone a los nifios
gue se sienten a su alrededor para que todos puedan ver las imagenes y el
texto si asi lo desean; lee intentando generar emocién, intriga, suspenso o
diversion (segun el tipo de cuento elegido); evita las interrupciones que
podrian cortar el hilo de la historia y por lo tanto no hace preguntas para
verificar si los nifios entienden, ni explica palabras supuestamente dificiles;
alienta a los nifos a seguir el hilo del relato (sin detenerse en el significado
particular de ciertos términos) y a apreciar la belleza de aquellos pasajes cuya
forma ha sido especialmente cuidada por el autor. Cuando termina el cuento,
en lugar de interrogar a los alumnos para saber qué han comprendido, prefiere
comentar sus propias impresiones —-como lo haria cualquier lector- y es a
partir de sus comentarios como se desencadena una animada conversacion
con los nifios sobre el mensaje que puede inferirse a partir del texto, sobre lo
gue mas impactd a cada uno, sobre los personajes con los que se identifican o
los que les resultan extranos, sobre lo que ellos hubieran hecho si hubieran
tenido que enfrentarse con una situacion similar al conflicto planteado en el
cuento...



Cuando, en cambio, se recurre a una enciclopedia o a otros libros para
buscar respuesta a las preguntas que los nifos se hacen en relacién con un
tema sobre el cual estan trabajando -p.e., al estudiar el cuerpo humano los
nifos de 5 6 6 afnos suelen hacerse preguntas como “épor qué se llaman
‘dientes de leche’ los que se nos estan cayendo?”, “éseran realmente de
leche?”; “ées el corazdén el que empuja a la sangre o es la sangre la que
empuja al corazén?”-, el maestro recurrira al indice, leera los diferentes titulos
que en él figuran y discutird con los nifios bajo cual de ellos sera posible
encontrar la informacién que se busca; una vez localizado el capitulo en
cuestidon, se ubicaran los subtitulos, el maestro los leera (mostrandolos), se
elegira aquel que parezca tener relacién con la pregunta formulada, el maestro
explorara rapidamente esa parte del texto (sefalando) hasta localizar la
informacién, luego la leerd y se analizard en qué medida responde a la
inquietud surgida...

Una vez terminada la lectura, tanto en el caso del texto literario como
en el del informativo, el maestro pone el libro que ha leido en manos de los
ninos para que lo hojeen y puedan detenerse en aquello que les llama la
atencion; propone que se lleven a su casa ese libro y otros que les parezcan
interesantes... Hace estas proposiciones porque quiere que los nifios
descubran el placer de releer un texto que les ha gustado o de evocarlo
mirando las imagenes, porque considera importante que sus alumnos sigan
interactuando con los libros y comparandolos con otros, porque no considera
imprescindible controlar toda la actividad lectora de sus alumnos.

El maestro continuard actuando como lector —aunque seguramente no
con tanta frecuencia como al comienzo- durante toda la escolaridad, porque es
leyéndoles materiales que él considera interesantes, bellos o Utiles como podra
comunicar a los nifios el valor de la lectura.

Ahora bien, operar como lector es una condicidn necesaria pero no
suficiente para ensefar a leer. Cuando los nifos se enfrentan directamente con
los textos, la ensefianza adquiere otras caracteristicas, se requieren otras
intervenciones del docente. Estas intervenciones estan dirigidas a lograr que
los nifios puedan leer por si mismos, que progresen en el uso de estrategias
efectivas, en sus posibilidades de comprender mejor aquello que leen.

En algunos casos -como ya se ha dicho-, la responsabilidad de Ia
lectura serd compartida. Esta modalidad resulta apropiada, p.e., cuando se
aborda un texto dificil para los nifios. Mientras estan leyendo, el maestro los
alienta a continuar la lectura sin detenerse ante cada dificultad, sin pretender
entenderlo todo, tratando de comprender cual es el tema tratado en el texto;
una vez que se han intercambiado ideas a partir de esa lectura global, se
propone una segunda lectura durante la cual se irda descubriendo que conocer
todo el texto permite comprender mejor cada parte. En el transcurso de esta
lectura o durante la discusidn posterior, el maestro interviene -si lo considera
necesario— agregando informacion pertinente para una mejor comprensién de
algun pasaje, sugiriendo que establezcan relaciones entre partes del texto que
ellos no han relacionado por si mismos, preguntando sobre las intenciones del
autor, incitando a distinguir entre lo que el texto dice explicitamente y lo que



quiere decir... La ayuda brindada por el maestro consiste en proponer
estrategias de las cuales los nifios irdn apropiandose progresivamente y que
les seran utiles para abordar nuevos textos que presenten cierto grado de
dificultad. En estas situaciones, el maestro incitara ademas a la cooperacién
entre los alumnos, con el objeto de que la confrontacion de puntos de vista
conduzca hacia una mejor comprensién del texto.

Finalmente, en situaciones como las que hemos analizado en el punto
anterior, el maestro devuelve totalmente a los nifios la responsabilidad de la
lectura —genera una actividad que les exige trabajar solos durante un lapso
determinado- con el objeto de que se esfuercen por comprender y de que
construyan herramientas de autocontrol.

En sintesis, tanto al mostrar cdmo se hace para leer cuando el maestro
se ubica en el rol de lector, como al ayudar sugiriendo estrategias eficaces
cuando la lectura es compartida, como al delegar en los nifios la lectura -
individual o grupal—-, el maestro esta ensefiando a leer.

La institucion y el sentido de la lectura

La problematica planteada por la formacion del lector, lejos de ser especifica
de determinados grados, es comun a toda la institucion escolar. El desafio de
darle sentido a la lectura tiene entonces una dimensién institucional y, si esta
dimension es asumida, si la institucion como tal se hace cargo del analisis del
problema, si sus integrantes en conjunto elaboran y llevan a la practica
proyectos dirigidos a enfrentarlo, comienza a hacerse posible acortar la
distancia entre los propésitos y la realidad.

“Maestros aislados en aulas cerradas no pueden resolver problemas que les son
comunes en tanto atraviesan el tiempo y el espacio de sus aulas”,

seflala M. Castedo (1995) al referirse a los contextos en que se constituyen
lectores y escritores —contextos que, por supuesto, trascienden a la institucién
escolar-. Ademas de hacer notar la importancia de que los docentes
establezcan acuerdos sobre la forma en que la lectura se hace presente en
todos los grupos —-sobre los contenidos que se seleccionan y las estrategias
que se eligen para comunicarlos—, la autora subraya los efectos positivos
producidos por proyectos institucionales tales como el periodismo escolar, el
intercambio epistolar y la formacién de clubes de teatro o clubes de abuelos
narradores.

En efecto, los proyectos institucionales permiten instalar en la escuela -
y no sélo en el aula- un “clima lector” que en algunos casos se extiende hacia
los hogares, porque va involucrando insensiblemente no sélo a los nifios, sino
también a las familias. Es lo que ocurrid, p.e., con un proyecto llevado a cabo
en una de las escuelas de Caracas donde desarrollamos nuestra experiencia’:
un quiosco dedicado al canje y préstamo de libros y otras publicaciones —que
funcionaba en el patio de la escuela y era atendido rotativamente durante los

7 Esta experiencia tuvo lugar en el marco de las investigaciones sobre lectura desarrolladas por
la Direccidén de Educacion Especial de Venezuela, con la cooperacion técnica de la OEA, durante
el periodo comprendido entre 1982 y 1993.



recreos por diferentes miembros de la institucion- llegé a constituirse en un
sitio de reunién obligado de nifos y padres, en un lugar donde se escuchaban
simultaneamente muchas conversaciones vinculadas con las lecturas realiza-
das, donde siempre podia verse a algun niflo mostrando a otros cierto
fragmento de un cuento, historieta o poema que habia llamado su atencién,
donde se presenciaban a veces discusiones entre dos alumnos de diferentes
grados porque uno de ellos no queria despedirse todavia del libro que el otro
habia reservado para leer en su casa, donde se incluyé luego -a raiz de la
aparicion espontanea de algunos “anuncios”- una cartelera en la cual los
padres podian hacer saber que necesitaban tal o cual material (un manual de
mecanica, un instructivo para realizar cierta construcciéon, una revista de
tejidos) con la seguridad de que alguno de los “clientes” del quiosco podria
tener o conseguir lo que estaban buscando...

Un proyecto como el periddico escolar puede dar lugar, siempre y
cuando se creen las condiciones institucionales adecuadas, a un intercambio
fecundo entre alumnos de grados diferentes. En efecto, cuando se logra -a
pesar de los obstaculos que invariablemente existen- encontrar un tiempo
comun para la coordinacion entre los docentes y fijar un horario en un dia de
la semana en que todos los grados se dedican a producir noticias o articulos,
es posible ofrecer a los alumnos la oportunidad de agruparse (al menos para
producir algunos textos) en funcién de sus intereses por ciertos temas -cine,
deporte, conservacion del ambiente, etc.- e independientemente del grado
que cursen; en estos equipos muy heterogéneos, ocurre con frecuencia que
alumnos de grados superiores que tienen dificultades para leer y escribir
descubran, al ayudar a los mas pequefios, que saben mas de lo que creian y
adquieran entonces una seguridad que los impulsa a progresar; los mas
pequefos, por su parte, encuentran nuevas oportunidades de avanzar cuando
se dirigen a sus compaferos mayores para plantearles problemas o hacerles
preguntas que no se hubieran atrevido a formular si el maestro hubiese sido
su Unico interlocutor. Para los maestros, experiencias como éstas resultan
también muy fecundas, porque presenciar los intercambios entre alumnos que
se encuentran en momentos muy diferentes de su desarrollo como lectores los
lleva a reflexionar sobre sus propias intervenciones e incluso, en algunos
casos, a generar estrategias didacticas inéditas.

Uno de los méritos fundamentales de los proyectos institucionales es el
de proveer un marco en el cual la lectura cobra sentido no sélo para los
alumnos, sino también para los maestros.

Cuando el maestro actia como lector en el aula -sefialdbamos en el
punto anterior- lo hace en funcion de un objetivo didactico: comunicar a sus
alumnos aspectos fundamentales del comportamiento lector, de la naturaleza
de la lengua escrita, de las caracteristicas especificas de cada género de lo
escrito.

Cuando el maestro se compromete en un proyecto que involucra a toda
la escuela, si se crean las condiciones adecuadas, la lectura adquiere para el
otro valor: el de instrumento imprescindible para encontrar herramientas de
analisis de los problemas didacticos que se han planteado y sobre los cuales el
grupo de docentes estd convocado a reflexionar, para confrontar las estra-



tegias que ellos imaginan con las utilizadas en el marco de otras experiencias
para resolver esos problemas, para conocer los resultados de investigaciones
didacticas que hayan estudiado el funcionamiento de propuestas dirigidas a
resolver los problemas en cuestion.

La experiencia mas notable que podemos citar en este sentido tuvo
lugar en una escuela de la provincia de Buenos Aires®, cuyos docentes
emprendieron un doble proyecto: producir una revista con la participacion de
todos los alumnos de la escuela y publicar un documento didactico en el cual
se sintetizarian los problemas confrontados, las respuestas elaboradas y las
reflexiones generadas en el proceso de produccidn de la revista.

La elaboracion de la revista, seguin se sefiala en el editorial, requiri
mas de 45 dias de trabajo, en ella participaron 440 alumnos (15 secciones de
grado), que escribieron mas de 800 textos. Los gastos de impresidon se
solventaron con la colaboraciéon de algunos comerciantes de la zona, que
publicitaron sus productos en la revista, a solicitud de los alumnos. El
documento didactico —en el cual se presentan crdnicas y registros de clase, asi
como anadlisis de la experiencia realizados por los diferentes docentes
involucrados- hace énfasis, tanto en la importancia acordada a la lectura,
como en el laborioso proceso de escritura de borradores y sucesivas re-
escrituras que caracterizd el trabajo de los alumnos al producir los articulos
incluidos en la revista.

Antes de explicitar la importancia que este proyecto tuvo para los
maestros en tanto lectores, permitasenos citar sus palabras para mostrar
cudles fueron los ejes del trabajo:

"Nos propusimos en un comienzo (...) propiciar que los chicos se pusieran en
activo contacto con diarios y revistas; dedicar tiempo a la discusion de los
temas que contenian las noticias; realizar actos de lectura mdultiples, que
aparecieran como una necesidad compartida entre docentes y alumnos;
estimular las anticipaciones del significado a partir de todos los indicadores
posibles; involucrar a los chicos en la publicacién de la revista a fin de realizar
noticias comunicables realmente; estipular planes previos a la escritura de
cada articulo; incrementar el vocabulario y frases pertinentes al discurso
periodistico tanto desde la oralidad como desde la escritura; favorecer la
reflexion sobre la coherencia y la cohesion en los textos; abordar los medios
periodisticos graficos con lo que llamamos el efecto ‘pinza’: por un lado con el
conocimiento del portador total, por el otro con el analisis de noticias
puntuales, especificas, seleccionadas por nosotros o propuestas por los chicos y
que resultaran significativas”.

Por otra parte, se subraya que al favorecer el contacto de los nifios con
el portador completo -en lugar de presentar noticias o articulos previamente
recortados por la maestra-, se hizo posible desarrollar la lectura selectiva, ya
que los niflos tenian oportunidad de explorar el diario y de detenerse en
aquello que les interesaba. La adopcién de una postura critica frente a los

8 Se trata de la escuela N° 183 del Partido de La Matanza, que funciona en un barrio cuyos
habitantes tienen muy escasos recursos econdmicos. Esta escuela lleva a cabo, desde 1989, un
trabajo innovador y reflexivo en el ambito de la lengua escrita. La experiencia aqui citada se
realizo en 1993 y fue coordinada por Haydée Polidoro



mensajes de los medios de comunicacion masiva -otro de los ejes
fundamentales del trabajo- se vio favorecida por una coincidencia: mientras se
estaba realizando la experiencia, aparecidé en un matutino de gran circulacién
un articulo sobre el barrio al que pertenece la escuela, en el cual habia muerto
una persona por haber ingerido vino adulterado. Este articulo fue leido por
todos los grupos de 4° a 7% grado y se discutié con los nifos la veracidad de la
descripcion del barrio hecha por el periodista; a partir de este
cuestionamiento, se decidié entrevistar a vecinos que habitaban el lugar desde
hacia mucho tiempo para consultar su opinién y, finalmente, se volcé la
informacidn obtenida y analizada en un articulo de la revista elaborado por 5°
grado, cuyo titulo es “La verdadera historia de nuestro barrio”.

Ahora bien, el valor fundamental que adquirié la lectura para los
maestros se hace notar sobre todo en el balance que hacen de los resultados
del proyecto. Entre los logros, los docentes sefialan que éste generd un avance
importante en su propia capacitacion:

"Recortar el espectro linglistico al de una especialidad (el discurso periodistico)
nos permitié saber mas de lo que debiamos ensefiar. Por consiguiente, tuvimos
mayor claridad sobre lo que queriamos lograr en el aula. Saber mds nos
permitié ampliar la busqueda de ofertas didacticas y hacer buenas lecturas de
los procesos de apropiacion de los alumnos”,

Agregan luego que alcanzaron un buen nivel de reflexion pedagdgica, que
pudieron detectar cada vez mejor los obstaculos que se planteaban en el
aprendizaje y generar las propuestas que los resolvieran, que aprendieron

“a aceptar el fracaso de una propuesta, a reconocer no haberse dado cuenta
de... a reconocer no haberse entusiasmado con...”

y concluyen:

"Este tipo de logros es posible cuando el eje del trabajo de los docentes pasa
por el mejoramiento pedagdgico y se toma conciencia de las limitaciones que
cada uno de nosotros tiene al respecto. Nos hemos acostumbrado a no
defender nuestra ignorancia”’.

Entre los aspectos no logrados, los docentes mencionan que no pudieron
trabajar con intensidad -por falta de tiempo- algunos de los tipos de texto
presentes en el diario y que el trabajo sobre escritura no tuvo la profundidad
deseada porque no disponian de informacion didactica suficiente:

"Hubiéramos necesitado una planificaciéon un tanto mds precisa en lo que
respecta a que revisar en un texto y como revisarlo. Lamentablemente nos
llegé a destiempo una informacion tedrica que nos hubiera sido de gran
utilidad”.

Para estos docentes, la lectura forma parte de un proyecto, cumple una
funcidn relevante para la labor profesional, contribuye a enriquecer las
discusiones sobre los problemas lingtisticos, psicolinglisticos y didacticos que
se presentan en el curso del trabajo, abre nuevos panoramas, aporta nuevas
perspectivas desde las cuales se revisa la tarea emprendida. El proyecto -
afirman-



“transformo a la escuela en una usina de conocimientos que se generaron
tanto por parte de los alumnos como de los docentes. La circulacién incansable
de trabajos y experiencias nos dejé la sensacidon de 'mision cumplida’ al
terminar el afo. (...) La realizacién de una tarea significativa y compartida
reconcilia a los maestros con la profesion, a pesar de las condiciones laborales
adversas”.

A modo de conclusién —-de este punto y también del articulo- sélo nos
resta agregar que, si se logra producir un cambio cualitativo en la gestién del
tiempo didactico, si se concilia la necesidad de evaluar con las prioridades de
la ensefianza y el aprendizaje, si se redistribuyen las responsabilidades de
maestro y alumnos en relacion con la lectura para hacer posible la formacién
de lectores auténomos, si se desarrollan en el aula y en la institucion
proyectos que doten de sentido a la lectura, que promuevan el funcionamiento
de la escuela como una microsociedad de lectores y escritores en la que
participen nifios, padres y maestros, entonces... si, es posible leer en la
escuela.
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