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Estimados colegas:

Un nuevo inicio nos convoca y, como lo hemos sostenido durante los
ultimos anos, nos encontramos ante una nueva oportunidad para desplegar en
la escuela un espacio y un tiempo de reflexion colectiva que propicie pensar la
escuela que juntos hacemos dia a dia y las practicas de ensefianza que llevamos
adelante.

Todos los que hacemos el Estado venimos trabajando intensamente
para hacer de la escuela publica un ambito mas justo, de inclusion educativa, en
el cual el derecho a ensefar y aprender se despliegue en el desarrollo de vincu-
los sdlidos de afecto, respeto y solidaridad. Nos encontramos frente a un nuevo
periodo de gobierno y lo abordamos con renovados y mejores desafios peda-
gogicos que nos comprometen a ofrecerles a los chicos y las chicas que cursan
el nivel primario experiencias formativas de calidad.

La educacion del segundo bicentenario supone una atencion particular
a los procesos de alfabetizacion inicial y la intensificacion del tiempo destinado
a las actividades de lectura y escritura a lo largo de todo el nivel primario, pues
leer y escribir constituye uno de los derechos educativos mas importantes que
la escuela debe hacer efectivo por la incidencia de estos aprendizajes en la
vida ciudadana, en el acceso a otros saberes y en la prosecucion de estudios
secundarios.

Esperamos que este cuadernillo se convierta en una herramienta que
contribuya a la tarea pedagodgica que afrontaran las escuelas durante el presen-
te ano y que invite a seguir pensando la tarea de educar trabajando juntos,
sumando entusiasmos, abrazando suenos...

Prof. Alberto E. Sileoni
Ministro de Educacion
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JEs posible leer en la escuela?:
Delia Lerner

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 o 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: por qué poner en duda la
viabilidad de la lectura en una institucion cuya mision fundamental ha sido -y sigue siendo—- preci-
samente la de ensenar a leer y escribir?

Sin embargo, la desnaturalizacion 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
didéactica, 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 ensefianza 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 tentaciéon de gozar de aquel sabio remoto y res-
pondiod: ‘Es el gallo de los huevos de oro’. Mas tarde supimos que quien tuvo la mejor nota fue el
alumno que respondid, como habia ensefiado el profesor, que el gallo del coronel era el simbolo de
la fuerza 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 Gltima hora, era el coronel tor-
ciéndole 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 catélico 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
analisis de Cien arios de soledad y llegb a la conclusion —aduladora y deprimente al mismo tiempo—
de que no tenia solucion. Esto me convenci6 de una vez por todas de que la mania de interpretar
acaba siendo, en Gltimo analisis, una nueva forma de ficcién, que a veces termina en disparates.

La ficcion no se reduce a la produccion de interpretaciones peregrinas —al fin'y al cabo, la obra litera-
ria es abierta y acepta multiples interpretaciones—. Todo el tratamiento que la escuela hace de la lec-
tura es ficticio, empezando por la imposicion de una unica interpretacion posible. ¢ Seréa que la escue-
la es una obra de ficcion?

Para ser fiel a la verdad, debo reconocer que Garcia Marquez reivindica la tarea docente. Después de
sefialar que continlan 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:

1 Version reducida de la conferencia dictada en el 2° Congreso Nacional de Lectura “Lectura - Escuela - Biblioteca”, que tuvo lugar
en el marco de la 82 Feria Internacional del Libro de Bogot4, en mayo de 1995, y fue publicada en las Memorias de dicho
Congreso (Fundalectura, septiembre de 1995).
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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 ensei6 a leer, a
los cinco afios. 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 pri-
meros 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 pretensién 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 nifos”, es decir, de alejarlos de la lectura en lugar de acercarlos a ella; al poner
en tela de juicio la situacion de la lectura en la escuela, no es justo sentar a los maestros en el banqui-
llo de los acusados porque “ellos también son victimas de un sistema de ensefanza”; 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 soélo 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 cuédles son las condiciones didacticas que es necesario crear, hay que examinar
ante todo cudles son las que actualmente obstaculizan la formacién de lectores.

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

Al analizar la préactica escolar de la lectura, uno recuerda la leyenda que suele aparecer en las pelicu-
las: “Todo parecido con la realidad es mera coincidencia”. Y los parecidos con el uso social de la lec-
tura son realmente escasos. La presentacion de la lectura como objeto de ensefianza —la transposi-
cion 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: ¢por qué la lectura
—tan Util en la vida real para cumplir diversos propoésitos— aparece en la escuela como una actividad
gratuita, cuyo Unico objetivo es aprender a leer?; ¢por qué se ensefia 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 soélo ciertas partes del texto o saltean lo que no les inte-
resa); ;por qué se usan textos especificos para ensefiar, diferentes de los que se leen fuera de la



escuela?; jpor qué se enfatiza tanto la lectura oral —que no es muy frecuente en otros contextos—y
tan poco la lectura para si mismo?; ¢por qué se espera que la lectura reproduzca con exactitud lo
que literalmente estéa escrito, si los lectores que se centran en la construccion de un significado para
el texto evitan perder tiempo en identificar cada una de las palabras que en él figuran y suelen susti-
tuirlas por expresiones sinbnimas?, ¢,por qué se supone en la escuela que existe una sola interpreta-
cion correcta de cada texto (y se evallia en consecuencia), cuando la experiencia de todo lector
muestra tantas discusiones originadas en las diversas interpretaciones posibles de un articulo o de
una novela??

¢;Coémo explicar estas discrepancias? ;Se 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 version ficticia de la lectura: la teoria conductista del aprendizaje y un conjunto de reglas, pre-
siones y exigencias fuertemente arraigadas en la institucion escolar.

Dar respuesta a los interrogantes antes formulados permitira poner de manifiesto como se engar-
zan los factores que estan en juego en la escuela.

La lectura aparece desgajada de los propdsitos que le dan sentido en el uso social porque la cons-
truccion del sentido no es considerada como una condicién necesaria para el aprendizaje. La teoria
oficial en la escuela parece considerar —dirfa Piaget®- que el funcionamiento cognitivo de los nifios
es totalmente distinto del de los adultos: en tanto que estos aprenden solo lo que les resulta signifi-
cativo, los nifios podrian aprender todo aquello que se les ensefia, independientemente de que pue-
dan 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.

¢ Por qué se ensefia una Unica manera de leer? Esta es, en primer lugar, una consecuencia inmedia-
ta de la ausencia de objetivos, porque la diversidad de modalidades sélo puede hacerse presente —como
veremos luego- en funcion de los diversos propositos a los que el lector apunta y de los diversos textos
que utiliza para cumplirlos. Cuando el objetivo que la instituciéon 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 que ademas pertenecen al género “texto escolar”, se obstaculiza ain mas la posi-
bilidad 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 ins-
titucional: el control riguroso del aprendizaje.

El predominio de la lectura en voz alta se deriva indudablemente de una concepcion del aprendi-
zaje 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

2 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.

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

11
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el aula predominaran las situaciones de lectura silenciosa. La exigencia de oralizar con exactitud lo
que esta escrito —de hacer una lectura escrupulosamente literal- resulta no sélo del desconocimiento
del proceso lector, sino también de la preocupacion por el control exhaustivo del aprendizaje: si se
permitiera a los alumnos sustituir las palabras del texto, por mas pertinentes que estas sustituciones
fueran, jcudles serian los parametros para determinar la correccion o incorreccion de la lectura?

El uso de textos especialmente disefiados para la ensefianza de la lectura es sélo una de las
manifestaciones de un postulado basico de la concepcién vigente en la escuela: el proceso de
aprendizaje evoluciona de lo “simple” a lo “complejo”; por lo tanto, para ensefnar 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, pala-
bras— y so6lo 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 simplifica-
cion -y también de brevedad- es tal que resulta imposible encontrar entre los textos verdaderos
alguno que reuna los requisitos prefijados, la Unica solucion 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 solo 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 sacrifica-
dos en aras de la graduacion. Controlar el aprendizaje de cada una de estas pequenas 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-lec-
tor con el objeto-texto—. Pero también aqui podemos reconocer las reglas imperantes en la institu-
cion escolar: el derecho a decidir sobre la validez de la interpretacion es privativo del maestro. Por
otra parte, cuando hay una uUnica interpretacion en juego, el control se facilita: la del nifo coincide o
no coincide con la del maestro, es correcta o incorrecta. Mucho mas dificil resulta intentar compren-
der las interpretaciones de los nifos 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 adquisicion del conocimiento como un proceso acumulativo y graduado,
una parcelacion 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 cier-
tos derechos y deberes que solo él puede ejercer —mientras el alumno ejerce otros complementa-
rios—, esos son los factores que se articulan para hacer imposible leer en la escuela.

¢Cuales son entonces las ilusiones perdidas? Hemos perdido la ilusion de la naturalidad. Antes,
nos parecia sencillo introducir en la escuela la version 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 que la concepcion 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 reque-
rimientos 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 gestion del tiempo y
de la necesidad de control: ;como distribuir en el tiempo la ensefianza de un objeto complejo si no
se lo parcela?, ;,como 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 nifio, si
el aprendizaje no es una suma de pequefos aprendizajes, sino un proceso de reorganizacion del
conocimiento de objetos complejos, ¢cuales son los parametros que permitiran controlar las aproxi-
maciones sucesivas? Ahora sabemos que, para llegar a ser lector, el alumno tendria que ejercer algu-
nos derechos y deberes que —segun el contrato didactico vigente— son privativos del maestro; sabe-
mos también que no es natural para la escuela que los derechos y deberes sean compartidos por el
docente y los alumnos, porque una distincion nitida de los roles es necesaria para concretar la ense-
fAanza 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 ensefanza”. 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 ficcion. 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 version que se
ajuste mucho mas a la préactica social que intentamos comunicar y permita a nuestros alumnos apro-
piarse efectivamente de ella. Articular la teoria constructivista del aprendizaje con las reglas y exigen-
cias institucionales esta 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 version requiere no sélo muchos ensayos, sino también una reflexion critica 'y
profunda sobre cada uno de ellos para que el siguiente resulte mas logrado, requiere también de la
cooperacion constante con colegas empenados en la misma tarea. Es por eso que la version que
presentamos en este documento esta basada en el trabajo de diversos investigadores cuyas produc-
ciones 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 respon-
sabilidad de maestros que luchan por desarrollar proyectos pioneros en el seno de instituciones que
no los favorecen o de docentes que integran equipos o trabajan en escuelas que elaboran y sostienen
proyectos comunes. El funcionamiento de estas situaciones ha sido reiteradamente estudiado por
diferentes investigadores y la confrontacion entre estas experiencias ha permitido hacer ajustes del
disefio original, comenzar a distinguir los aspectos generales que son necesarios para cumplir los pro-
positos que se persiguen de aquellos que son contingentes y pueden variar en funcion de las particu-
laridades de cada contexto de aplicacion.
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El anélisis que expondremos de los diferentes aspectos a considerar es —por supuesto— provisorio,
s6lo expresa el estado actual de nuestros conocimientos, con sus posibilidades y sus limitaciones.

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

En la escuela —lo hemos dicho ya- la lectura es ante todo un objeto de ensefnanza. 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 funcion para la realizacion
de un propdsito que él conoce y valora. Para que la lectura como objeto de ensefianza no se aparte
demasiado de la préactica social que se quiere comunicar, es imprescindible “representar” —o “re-pre-
sentar”- en la escuela los diversos usos que ella tiene en la vida social.

En consecuencia, cada situacion de lectura respondera a un doble propdsito: por una parte,
ensefar y aprender algo acerca de la practica social de la lectura (propésito 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 Brous-
seau (1986) ha llamado “a-didacticas” porque propician el encuentro de los alumnos con un proble-
ma que deben resolver por si mismos, porque funcionan de tal modo que el maestro —aunque inter-
viene 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 interpretacion-produccion organizados para
cumplir una finalidad especifica —vinculada en general a la elaboracién de un producto tangible—,
proyectos que son ya clasicos en Didactica de la Lengua Escrita, parecen cumplir con las condicio-
nes 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 préactico (hacer una comida, utilizar un artefac-
to); leer para informarse sobre un tema de interés; 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 algin moti-
vo (la direccion de alguien, etcétera); leer por el placer de ingresar a otro mundo posible.

Cada uno de estos propositos 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 sélo en aquellas que le conciernen directamente o le interesan mas; cuando el obje-
tivo de la lectura es resolver un problema practico, el lector tiende a examinar escrupulosamente toda
la informacioén 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 esta construyendo tenga la forma y las dimen-
siones adecuadas...; cuando se lee por placer, uno puede centrarse en la accion y saltear las des-
cripciones, o releer varias veces las frases cuya belleza, ironia o precision 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 esta 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 comu-
nicarle algo a alguien.

Diversidad de propositos, diversidad de modalidades de lectura, diversidad de textos y diversidad
de combinaciones entre ellos. La inclusion de estas diversidades (Ferreiro, 1994) —asi como su arti-
culacion con las reglas y exigencias escolares— es uno de los componentes de la complejidad didac-
tica que es necesario asumir cuando se opta por presentar la lectura en la escuela sin simplificacio-
nes, velando por conservar su naturaleza y, por lo tanto, su complejidad como practica social.

¢Coémo se coordinan los dos sentidos de la lectura? ;Cémo se articulan los objetivos didacticos
—referidos a la ensefanza y el aprendizaje— y los propdsitos inmediatos a los que apunta el proyecto
propuesto (la situacion a-didactica)? Si al disefiar 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 propdésito inmediato, se van cumpliendo también los objetivos referi-
dos al aprendizaje. Analicemos algunos ejemplos:

Proyecto realizado en 2° grado, a comienzos del ano escolar

 Propésito: Produccion de un casete 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.

e Secuencia de actividades:
a) Propuesta del proyecto a los nifios y discusiéon del plan de trabajo.
b) Seleccion de los poemas a grabar: La maestra lee muchos poemas —algunos los ha encontrado
ella misma, otros les fueron sugeridos por la bibliotecaria o por los nifos, todos han aprobado el
“examen” de calidad literaria—. Cada nifio 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 algiin poema que les gusta mucho, se habla sobre
los autores, se leen otros poemas de los poetas favoritos.
c) Organizacion de la tarea: Se constituyen parejas, ensayan, deciden cémo leer el poema elegido.
d) Audicién de casetes grabados por poetas o recitadores.
e) Grabacion (ensayo): Cada pareja —y cada nifio— graba los poemas elegidos. Después de haber
grabado los dos primeros (uno cada nino), escuchan, analizan, deciden modificaciones. Hacen una
nueva grabacion, vuelven a escuchar y determinan si sera necesario volver a grabar. Prueban con
otros dos poemas.
f) Audicion: el grupo total escucha las grabaciones realizadas hasta el momento. Las “parejas” inter-
cambian sugerencias.
g) Grabacion (segundo ensayo)
h) Grabacion final
i) Se escucha (en grupo total) el casete que la maestra ha armado copiando las grabaciones de
todos.
j) Se redacta una carta colectiva, presentando el casete a los destinatarios, solicitandoles respues-
ta y “critica” constructiva.
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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 géne-
ro y los nifos saben ahora mucho 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 entu-
siastas 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 comunicacion. Y, aunque parezca paraddjico, permite aprender mucho mas precisamente porque
no sirve soélo para aprender: para los nifios 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 niflos descubriran 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: Instalacion de un consultorio telefonico® que pueda suministrar todo tipo de informa-
cion cientifica. En una primera etapa, el publico debera llamar por teléfono. Mas tarde se insta-
lara 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 sefalar una variacion propuesta por las maestras la ultima
vez que lo pusimos en practica, porque dicha variacion esta vinculada con la articulacion de
objetivos didacticos y propdsitos inmediatos que nos ocupa. Mientras planificabamos el proyec-
1o, las maestras sugirieron que la instalacion del “consultorio” fuera precedida por un curso de
capacitacion para el “personal”, que comprenderia —entre otros— los siguientes aspectos: visita
a diversas bibliotecas, a las cuales se concurriria para localizar ciertas informaciones predeter-
minadas; 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, etcétera);
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 informaciones heterogéneas vy relativamente imprevisibles
que los “clientes” pudieran solicitar llevd a desarrollar ciertos objetivos didacticos antes de que el con-
sultorio comenzara a funcionar (es decir, antes de que se cumpliera el propoésito inmediato de los
alumnos). De todos modos, las situaciones didacticas estuvieron cargadas de sentido también duran-
te el “curso de capacitacion”, porque este fue enfocado como un conjunto de ensayos consistentes
en resolver situaciones similares a las que luego habria que enfrentar en el consultorio.

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



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: siem-
pre es escaso en relacion con la cantidad de contenidos fijados en el programa, nunca es suficiente
para comunicar a los nifios todo lo que deseariamos ensefarles en cada afo 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 corresponden-
cia lineal entre parcelas de conocimiento y parcelas de tiempo— cumplir por Io menos con dos condi-
ciones: manejar con flexibilidad la duracion de las situaciones didacticas y hacer posible la reconside-
racion de los mismos contenidos en diferentes oportunidades y desde diferentes perspectivas. Crear
estas condiciones requiere poner en accion distintas modalidades organizativas: proyectos, activida-
des permanentes, secuencias de situaciones y actividades independientes coexisten y se articulan a
lo largo del ano escolar.

¢ | 0s proyectos —ademas de ofrecer, como ya se ha sefialado, 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 propésito— 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 planificacion 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 defi-
nir las etapas que sera necesario recorrer, las responsabilidades que cada grupo debera asumir
y las fechas que habra que respetar para lograr el cometido en el plazo previsto. Por otra parte,
la sucesion de proyectos diferentes —en cada afo lectivo y, en general, en el curso de la esco-
laridad— 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 y previsible una vez por
semana o por quincena, ofrecen la oportunidad de interactuar intensamente con un tipo de tex-
to determinado en cada afo de la escolaridad y resultan en particular apropiadas para comuni-
car ciertos aspectos del comportamiento lector.

En 2° grado, por ejemplo, una actividad permanente que suele realizarse es la hora de los “cuen-
ta-cuentos”: los nifos se responsabilizan, en forma rotativa, de contar o leer un cuento que ellos
mismos han elegido (guiados por la maestra) y cuya presentacion han preparado previamente, de
tal modo que resulte clara'y comprensible para el auditorio.

En otros grados, la actividad permanente no esta ya centrada en el cuento, sino en otros tipos de
texto: puede tratarse de “la hora de las curiosidades cientificas” o de “la hora de las noticias”, acti-
vidad dirigida a formar lectores criticos de los medios de comunicacion.

Las actividades permanentes son también adecuadas para cumplir otro objetivo didactico: el de
favorecer el acercamiento de los nifios a textos que no abordarian por si mismos a causa de su longi-
tud. Leer cada semana un capitulo de una novela es una actividad que suele ser fructifera en este
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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 lec-
tura en puntos estratégicos, para generar intriga. Algunos nifilos —no siempre los mismos— se interesan
tanto que consiguen el libro para continuar leyéndolo en su casa y luego les cuentan a sus compareros
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
distintos contenidos. Al destinar momentos especificos y preestablecidos que seran sistematica-
mente dedicados a leer, se comunica a los ninos que la lectura es una actividad muy valorada. Este
es uno de los beneficios que aportan las actividades permanentes.

» | as secuencias de actividades estan dirigidas a leer con los nifios diferentes ejemplares de un

mismo género o subgénero (poemas, cuentos de aventuras, cuentos fantasticos...), distintas
obras de un mismo autor o diversos 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 (o0 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 colec-
tivas, grupales e individuales. De este modo, se propicia tanto la colaboracién entre los lectores
para comprender el texto y la confrontacion de sus diferentes interpretaciones como la lectura
personal que 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 esta seguro. El préstamo de libros permitira, ademas, que los nifios puedan con-
tinuar 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:

Situaciones ocasionales: en algunas oportunidades, la maestra encuentra un texto que consi-
dera 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 —o 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 interesan-
te. En estos casos, no tendria sentido ni renunciar a leer los textos en cuestion porque no tienen
relacion con lo que se esta haciendo ni “inventar” una relacion inexistente; si su lectura permite
trabajar sobre algun contenido significativo, la organizacion de una situacion independiente estara
justificada.

Situaciones de sistematizacion: estas situaciones son “independientes” sélo en el sentido de
que no contribuyen a cumplir los propdsitos planteados en relacion con la accion inmediata (por
ejemplo, con la elaboracion del producto al que apunta un proyecto o con el deseo de “saber
coémo sigue” una novela de aventuras que genera intriga y emocion). Si bien no estan vinculadas
con estos propodsitos inmediatos, las situaciones de sistematizacion guardan siempre una rela-
cion directa con los objetivos didacticos y con los contenidos que se estan trabajando, porque
apuntan justamente a sistematizar los conocimientos linguisticos construidos a través de las otras



modalidades organizativas. Por ejemplo, después de haber realizado una secuencia centrada en
la lectura de fabulas, se genera una situacion cuyo objetivo es reflexionar acerca de los rasgos
que caracterizan a las fabulas y las diferencian de los cuentos.

Es asi como la articulacion de diferentes modalidades organizativas hace posible desarrollar situacio-
nes didacticas que tienen duraciones variadas, 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 distribuciéon del tiempo didactico
—en lugar de confundirse con la yuxtaposicion de parcelas del objeto que serian sucesiva y acumula-
tivamente aprendidas por el sujeto— favorece la presentacion escolar de la lectura como una practica
social compleja y la apropiacion 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 fragmentacion del conocimiento 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 permanentemente: leer “para escribir” resul-
ta imprescindible cuando se desarrollan proyectos de produccion de textos, ya que estos 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; reciprocamente, en el marco
de muchas de las situaciones didacticas que se plantean, la escritura se constituye en un instrumen-
to que esta al servicio de la lectura, ya sea porque es necesario tomar notas para recordar los aspec-
tos fundamentales de lo que se esta leyendo o porque la comprension del texto requiere que el lec-
tor elabore resimenes o cuadros que lo ayuden a reestructurar la informacion provista por el texto.

En segundo lugar, los distintos tipos de texto —en lugar de distribuirse linealmente, haciendo corres-
ponder ciertos escritos sociales a ciertos grados especificos— aparecen y reaparecen en diferentes
momentos de la escolaridad y en el marco de situaciones diversas, de tal modo que los alumnos pue-
dan reutilizarlos y reanalizarlos desde nuevas perspectivas.

En tercer lugar, las modalidades de trabajo adoptadas durante la alfabetizacion inicial son basi-
camente las mismas que se ponen en accion una vez que los nifos se han apropiado del sistema
alfabético de escritura. Como las situaciones didacticas que se plantean antes y después de que los
niflos aprendan a leer y escribir en el sentido convencional del término estan orientadas por un mis-
mo propodsito fundamental —crear condiciones que favorezcan la formacion de lectores autbnomos
y criticos y de productores de textos adecuados a la situacion comunicativa que los hace necesa-
rios—, 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
propositos 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 consideracion el punto de vista del des-
tinatario cuando se escribe, se revisan cuidadosamente los escritos producidos. Las actividades
deben permitir articular dos objetivos: lograr que los nifios se apropien en forma progresiva del “len-
guaje que se escribe” —de lo que este 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 distintos textos a los nifios o escribiendo al dictado los escritos que ellos componen oral-
mente; en otros casos, las situaciones de lectura tienden a enfrentar directamente a los nifos 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 esta escrito y, del mismo
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modo, las situaciones de escritura plantean a los nifios 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 cémo hacer para
escribir, en aprehender cada vez mejor el modo particular en que el sistema de escritura representa el
lenguaje. Cuando la situaciéon exige que los nifios 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 nifnos —por ejemplo, hacer afiches e invitaciones para publicitar la fun-
cion teatral que se esta preparando— o responder sélo a un propdsito cuyo cumplimiento no es inme-
diato pero resulta altamente significativo para los nifos en esta etapa: aprender a leer y escribir.

Hemos delineado una modalidad alternativa de distribucion del tiempo didactico, una modalidad
que responde a la necesidad de producir un cambio cualitativo en la presentacion escolar de la lec-
tura. No podemos concluir este punto sin reconocer que el tiempo escolar resulta insuficiente tam-
bién desde la perspectiva aqui planteada, que siempre es necesario seleccionar y dejar de lado
aspectos que prefeririamos incluir, que la eleccion resulta siempre dificil y que la Unica guia que has-
ta ahora hemos encontrado para decidir es esta: administrar el tiempo de tal modo que lo importan-
te ocupe siempre el primer lugar.

Acerca del control: evaluar la lectura y ensenar a leer

La evaluacion es una necesidad legitima de la institucion escolar, es el instrumento que permite deter-
minar 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 informaciéon sobre el funcionamiento de las situaciones didacticas y
permite, entonces, reorientar la ensefanza, hacer los ajustes necesarios para avanzar hacia el cum-
plimiento de los propdsitos planteados.

Ahora bien, la prioridad de la evaluacién 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 ensenanza usual de la lectura— la exigencia de controlar el aprendizaje se erige
en criterio de seleccioén y jerarquizacion de los contenidos, se produce una reduccion en el objeto
de ensefanza porque su presentacion 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 solo fragmentos o textos muy breves. Son estos algunos de los sintomas que muestran cémo
la presion de la evaluacion se impone frente a las necesidades de la ensefianza y del aprendizaje.

Poner en primer plano el propdésito de formar lectores competentes nos llevara, en cambio, a pro-
mover la lectura de libros completos aunque no podamos controlar con exactitud todo lo que los alum-
nos han aprendido al leerlos; enfatizar ese propdsito nos conducira ademas a proponer en algunos
casos que cada alumno o grupo de alumnos lea un texto diferente, con el objeto de favorecer la forma-
cién de criterios de seleccion y de dar lugar a las situaciones de relato mutuo o de recomendacion 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 ensefianza 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 apren-
de es objeto de sucesivas reorganizaciones, permite aceptar con mayor serenidad la imposibilidad
de controlarlo todo. Brindar a los nifios 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 for-
mas de control que permitan recoger informacion sobre los aspectos de la lectura que se incorpo-
ran a la ensefianza.

Por otra parte, orientar las acciones hacia la formacion de lectores autonomos hace necesario rede-
finir 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 funcion privativa del
maestro, porque formar lectores auténomos significa —entre otras cosas— capacitar a los alumnos para
decidir cuando su interpretacion 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 contradiccion 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 ninos oportunidades de construir estrategias de autocontrol de la lectura.
Hacer posible esta construccion requiere que las situaciones de lectura enfrenten a los alumnos con
el desafio de validar por si mismos sus interpretaciones vy, para que esto ocurra, es necesario que el
maestro postergue la comunicacion de su opinion a los nifios, que delegue provisoriamente en ellos
la funcion 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 interpretacion del texto como su juicio acerca de la o las interpreta-
ciones formuladas por los nifios, y los impulsa a elaborar y confrontar argumentos, a validar (o des-
echar) sus diversas interpretaciones. Las intervenciones que el docente hace durante este periodo
en que se abstiene de dar a conocer su opinion son, sin embargo, decisivas: cuando detecta que los
nifios persisten en no tomar en cuenta algun dato relevante que esta presente en el texto, interviene
sefialandolo y planteando interrogantes sobre su relacion con otros aspectos que se han considera-
do; 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 informacion 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 actia
como memoria del grupo; cuando predomina una interpretacion que él considera errada, afirma que
existe otra interpretacion posible e incita a buscar cual es, o bien, propone explicitamente otras inter-
pretaciones (entre ellas, la que €l considera mas aproximada) y solicita a los nifios que determinen cuél
les parece mas valida y que justifiquen su apreciacion.

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

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 vez que los alumnos hayan tenido oportunidad

5 Por supuesto, el énfasis que se haga en el autocontrol de la comprensiéon dependera del tipo de texto que se esté leyendo y del
propobsito que se persiga: por ejemplo, serd mucho mayor cuando se lea un instructivo para manejar un aparato recién adqui-
rido que cuando se lea un cuento. Las actividades de lectura que se plantean en la escuela deben permitir que los alumnos
aprendan a utilizar modalidades de autocontrol adecuadas a cada situacion.

21



22

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 validacion
—de cocorreccion y autocorreccion ejercidas por los alumnos— forma parte de la ensefianza, ya que
es esencial para el desarrollo de un comportamiento lector autonomo. La responsabilidad de la eva-
luacion sigue estando, en Ultima instancia, en manos del docente, ya que soélo la delega en forma
provisoria y la recupera cuando considera que esa delegacion ha cumplido su funciéon. De este
modo, resulta posible conciliar la formacion de estrategias de autocontrol de la lectura con la nece-
sidad institucional de distinguir con claridad los roles del maestro y los alumnos.

Aclaremos, finalmente, que las modalidades de control que permiten la participacion de los
alumnos son productivas no soélo cuando las actividades estan centradas en la comprension, sino
también en otras situaciones. Piénsese, por ejemplo, en el proyecto de produccion de un casete
de poemas al que antes nos referimos, en el cual el control de la lectura en voz alta era comparti-
do por el propio lector, los miembros de su grupo, los otros grupos que escuchaban la grabacion
y el maestro. Control grupal y autocontrol se ponen en juego también en este caso.

En sintesis, para evitar que la presion de la evaluacion —esa funcion que reconocemos como inhe-
rente a la escuela— se constituya en un obstaculo para la formaciéon de lectores, resulta imprescin-
dible, por una parte, poner en primer plano los propésitos referidos al aprendizaje de tal modo que
estos 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 responsabilidad de los alumnos.

De todos modos, aungque sea posible ya hacer algunas afirmaciones —como las que hemos hecho
en este punto—, la evaluacion sigue siendo un campo en el cual pueden identificarse mas preguntas
que respuestas, un campo problematico que debe constituirse en objeto de la investigacion 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 funcion
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 institucion escolar cumpla con su mision de comunicar la lectura como practica social,
parece imprescindible una vez mas atenuar la linea divisoria que separa las funciones de los partici-
pantes en la situacion didactica. En efecto, para comunicar a los nifios 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 estéa realizando, que entable con ellos
una relacion “de lector a lector”.

Desde esta perspectiva, en el curso de una misma actividad o en actividades diferentes, la res-
ponsabilidad de leer puede recaer en algunos casos sélo en el maestro o sélo en los alumnos, o
bien puede ser compartida por todos los miembros del grupo. La ensehanza adquiere caracteristi-
cas especificas en cada una de estas situaciones.

Al adoptar en clase la posicion del lector, el maestro crea una ficcion: procede “como si” la situa-
cion no tuviera lugar en la escuela, “como si” la lectura estuviera orientada por un propésito no-didac-
tico —por ejemplo, compartir con otros un poema que lo ha emocionado o una noticia periodistica
que lo ha sorprendido—. Su propdésito 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 vy, al hacerlo, actualiza una acepcion de la palabra
“ensefar” que habitualmente no se aplica a la accion de la escuela, acepcion 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 tiltima 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, cudles son los textos a los que es pertinente acudir para responder a cier-
ta necesidad o interés y cuales resultaran mas Utiles en relacion con otros objetivos, mostrar cuél es la
modalidad de lectura mas adecuada cuando se persigue una finalidad determinada, o como puede
contribuir a la comprension de un texto lo que ya se sabe acerca de su autor o del tema tratado. Al leer
a los nifos, el maestro “ensefia” como se hace para leer.

La lectura del maestro resulta particularmente importante en la primera etapa de la escolaridad,
cuando los nifios aun no leen eficazmente por si mismos. Durante este periodo, el maestro genera
muchas y variadas situaciones en las cuales lee distintos tipos de texto. Cuando se trata de un cuen-
to, por ejemplo, crea un clima propicio para disfrutar de él: propone a los nifios que se sienten a su
alrededor para que todos puedan ver las imagenes y el texto si asi lo desean; lee intentando generar
emocion, intriga, suspenso o diversion; evita las interrupciones que podrian cortar el hilo de la his-
toria y, por lo tanto, no hace preguntas para verificar si los ninos entienden, ni explica palabras
supuestamente dificiles; alienta a los niflos a seguir el hilo del relato y a apreciar la belleza de aque-
llos 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 harfa cualquier lector—y es a partir de sus comentarios como se desencade-
na una animada conversacion con los nifios sobre el mensaje que puede inferirse a partir del texto,
sobre lo que mas impactd a cada uno, sobre los personajes, 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 respuestas a las
preguntas que los nifios se hacen en relacion con un tema sobre el cual estan trabajando, el maes-
tro recurrira al indice, leera los diferentes titulos que en él figuran y discutira con los nifios bajo cual
de ellos sera posible encontrar la informacion que se busca; una vez localizado el capitulo en cues-
tion, se ubicaran los subtitulos, el maestro los leera (mostrandolos), se elegira aquel que parezca
tener relacion con la pregunta formulada, el maestro explorara rapidamente esa parte del texto
(sefalando) hasta localizar la informacion, luego la leera y se analizara 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 nifos para que lo hojeen y puedan detenerse en
aquello que les llama la atencién; propone que se lleven a su casa ese libro y otros que les parezcan
interesantes. Hace estas proposiciones porque quiere que los niflos 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 continuara 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 el modo en que podra comunicar a los nifos el valor de la lectura.

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

En algunos casos —como ya se ha dicho-, la responsabilidad de la lectura sera compartida. Esta
modalidad resulta apropiada, por ejemplo, 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 pre-
tender entenderlo todo, tratando de comprender cuél 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 ira descubriendo que conocer todo el texto permite comprender mejor cada parte. En el
transcurso de esta lectura o durante la discusion posterior, el maestro interviene —si lo considera
necesario— agregando informacion pertinente para una mejor comprension de algun pasaje, sugirien-
do 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 explicita-
mente y lo que quiere decir. La ayuda brindada por el maestro consiste en proponer estrategias de
las cuales los nifios iran apropiandose en forma progresiva y que les seran Utiles para abordar nuevos
textos que presenten cierto grado de dificultad. En estas situaciones, el maestro incitara ademas a la
cooperacion entre los alumnos, con el objeto de que la confrontacion de puntos de vista conduzca
hacia una mejor comprension del texto.

Por ultimo, en situaciones como las que hemos analizado en el punto anterior, el maestro devuel-
ve totalmente a los ninos la responsabilidad de la lectura —genera una actividad que les exige traba-
jar 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 cémo 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 formacién 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 enton-
ces una dimension institucional y, si esta dimensién es asumida, si la institucion como tal se hace
cargo del analisis del problema, si sus integrantes en conjunto elaboran y llevan a la préactica pro-
yectos dirigidos a enfrentarlo, comienza a hacerse posible acortar la distancia entre los propdsitos
y la realidad.

“Maestros aislados en aulas cerradas no pueden resolver problemas que les son comunes en tan-
to atraviesan el tiempo y el espacio de sus aulas”, sefiala M. Castedo (1995) al referirse a los contex-
tos en que se constituyen lectores y escritores —contextos que, por supuesto, trascienden a la insti-
tucion 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 positi-
vos producidos por proyectos institucionales tales como el periodismo escolar, el intercambio epis-
tolar 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 insensi-
blemente no sdélo a los nifios, sino también a las familias. Es lo que ocurrio, por ejemplo, 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 funcio-
naba en el patio de la escuela y era atendido rotativamente durante los recreos por distintos miem-
bros de la institucion- llegd a constituirse en un sitio de reunion obligado de nifios y padres, en un
lugar donde se escuchaban simultaneamente muchas conversaciones vinculadas con las lecturas
realizadas, donde siempre podia verse a algun nifio mostrando a otros cierto fragmento de un cuen-
to, 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 incluyd 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 construc-
cion, una revista de tejidos) con la seguridad de que alguno de los “clientes” del quiosco podria tener
0 conseguir lo que estaban buscando.

Un proyecto como el periddico escolar puede dar lugar, siempre y cuando se creen las condicio-
nes institucionales adecuadas, a un intercambio fecundo entre alumnos de grados distintos. En
efecto, cuando se logra —a pesar de los obstaculos que invariablemente existen— encontrar un tiem-
po comun para la coordinacion entre los docentes vy 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 opor-
tunidad de agruparse (al menos para producir algunos textos) en funcion de sus intereses por ciertos
temas —cine, deporte, conservacion del ambiente, etcétera— e independientemente del grado que
cursen; en estos equipos muy heterogéneos, ocurre con frecuencia que alumnos de grados supe-
riores 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 pequenos, por su parte, encuentran nuevas oportunidades de avanzar cuando se dirigen a sus
companeros 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
estas 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 soélo para los alumnos, sino también para los maestros.

Cuando el maestro actla como lector en el aula —sefialabamos en el punto anterior—, lo hace en
funcién de un objetivo didactico: comunicar a sus alumnos aspectos fundamentales del comporta-
miento lector, de la naturaleza de la lengua escrita, de las caracteristicas especificas de cada géne-
ro 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 él otro valor: el de instrumento imprescindible
para encontrar herramientas de andlisis de los problemas didacticos que se han planteado y sobre
los cuales el grupo de docentes esta convocado a reflexionar, para confrontar las estrategias 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.

6 Esta experiencia tuvo lugar en el marco de las investigaciones sobre lectura desarrolladas por la Direccion de Educacion
Especial de Venezuela, con la cooperacién técnica de la OEA, durante el periodo comprendido entre 1982 y 1993.
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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 produccion de la revista.

La elaboracion de la revista, segun se sefala en el editorial, requirié mas de 45 dias de trabajo,
en ella participaron 440 alumnos (15 secciones de grado), que escribieron mas de 800 textos. Los
gastos de impresion se solventaron con la colaboracion 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 cronicas y registros de clase, asi como andlisis de la experiencia realizados por
los distintos docentes involucrados— hace énfasis tanto en la importancia acordada a la lectura,
como en el laborioso proceso de escritura de borradores y sucesivas reescrituras que caracterizo 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 cuales 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 discusiéon de los temas que contenian las noticias; realizar
actos de lectura maltiples, que aparecieran como una necesidad compartida entre docentes y alum-
nos; estimular las anticipaciones del significado a partir de todos los indicadores posibles; involu-
crar a los chicos en la publicacion de la revista a fin de realizar noticias comunicables realmente;
estipular planes previos a la escritura de cada articulo; incrementar el vocabulario y frases perti-
nentes al discurso periodistico tanto desde la oralidad como desde la escritura; favorecer la
reflexion sobre la coherencia y la cohesién 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 desa-
rrollar la lectura selectiva, ya que los nifios tenian oportunidad de explorar el diario y la posibilidad de
detenerse en aquello que les interesaba. La adopcion de una postura critica frente a los 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, aparecié en un matutino de gran
circulacion un articulo sobre el barrio al que pertenece la escuela, en el cual habia muerto una perso-
na por haber ingerido vino adulterado. Este articulo fue leido por todos los grupos de 4° a 7° grado y
se discutid con los nifios 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 opinidn y, finalmente, se volco la informacion obtenida y analizada en un
articulo de la revista elaborado por 5° grado, cuyo titulo es:“La verdadera historia de nuestro barrio”.

7 Se trata de la escuela N° 183 del partido de La Matanza, que funciona en un barrio cuyos habitantes tienen muy escasos recur-
sos 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 realizd en 1993 y fue coordinada por Haydée Polidoro.



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 el proyecto generd un avance importante en su propia capacitacion:

Recortar el espectro lingiiistico al de una especialidad (el discurso periodistico) nos permiti6 saber
mas de lo que debiamos ensefiar. Por consiguiente, tuvimos mayor claridad sobre lo que queriamos
lograr en el aula. Saber mas nos permitié ampliar la biisqueda de ofertas didacticas y hacer buenas
lecturas de los procesos de apropiacién de los alumnos.

Los docentes agregan que alcanzaron un buen nivel de reflexion pedagdégica, que pudieron detec-
tar 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:

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 informacién didactica suficiente:

Hubiéramos necesitado una planificacién un tanto mas precisa en lo que respecta a qué revisar en
un texto y como revisarlo. Lamentablemente nos llegd a destiempo una informacion tedrica que
nos hubiera sido de gran utilidad.

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

transformo6 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 dejo la
sensacién de ‘misién cumplida’ al terminar el afio. [...] 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 conclusiéon —de este punto y también del articulo— sélo nos resta agregar que, si se logra
producir un cambio cualitativo en la gestion 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 maes-
tro y alumnos en relacion con la lectura para hacer posible la formacion 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
nifos, padres y maestros, entonces... si, es posible leer en la escuela.
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Decalogo didactico
de la ensefianza de la composicion

Daniel Cassany

Este decélogo de la ensefanza de la redaccion tomd cuerpo en distintas charlas y cursos
de formacién con docentes, como recurso para sintetizar, en unas pocas consignas que
resultaran Utiles y practicas, la investigacion actual sobre didactica de la composicion. Se
divulgd en fotocopia y con formato de esquema, Unicamente con los diez titulos. En 1999
desarrollé un poco cada uno de los puntos, para publicarlo como conclusion de un articulo
divulgativo en una revista colombiana (Alegria de ensenar. La Revista para Maestros y
Padres, 40, 22-28, septiembre), con el titulo “Actitudes y valores sobre la composicion
escrita”. Para esta edicion en Glosas Didacticas he desarrollado algo mas el texto, ademas
de darle un tono mas informal, que fomente la critica y el debate.

1. El aprendiz escribe en clase

Muchos docentes creen que se emplea mejor el tiempo de clase explicando reglas gramaticales y
estudiando el libro de texto, mientras que la practica de la composicion —jal ser una tarea supuesta-
mente individual y silenciosal- puede realizarla el aprendiz en su casa, como deberes de la asignatura.
Asi, quiza sin darnos cuenta, estigmatizamos la habilidad de escribir con todas las connotaciones
negativas —aburrimiento, obligacion, soledad, carga complementaria— que tienen los deberes. Y tam-
bién impedimos que el aprendiz pueda mostrar como escribe en clase (que pueda socializar sus pro-
cesos cognitivos de escritura), que pueda ver como escriben otros compafieros y el propio docente,
que pueda colaborar con sus compafieros en la elaboracion de 1o que algunos psicologos consideran
que es una actividad de compleja dificultad cognitiva. Si lo importante es aprender a comunicar, a sig-
nificar —-como sugiere la literatura psicopedagdgica y linglistica e incluso los curricula, ¢ verdad?—, pues
dejemos escribir a los alumnos en clase, para que realmente practiquen y aprendan a hacerlo. No sélo
aprenderan escritura, aprenderan mucho mas: a reflexionar, a desarrollar ideas, a compartir, a analizar
la lengua.

2. El aprendiz escribe cooperativamente: colabora con otros

Las tareas de escritura deben fomentar la interrelacion entre aprendices. Si aceptamos que el lengua-
je es social y que se adquiere y desarrolla a partir de la interaccion con la comunidad, las tareas deben
fomentar la ayuda entre aprendices. Los companeros pueden ayudar a un autor aprendiz a buscar
ideas, a organizarlas, a revisar los borradores, etcétera. ;Qué sentido tiene prohibir copiar o aislar al
alumno de sus compareros, si—como dice el fildsofo— no hablamos a través de la lengua, sino que la
lengua habla a través nuestro? ;Qué provecho tiene ensefar a usar la escritura de modo individual si
luego la comunidad exige autores cooperadores que sepan trabajar en equipo?

3. El aprendiz habla de lo que escribe con companeros y docentes

Hablar y escuchar, conversar, interactuar, es el principal instrumento de aprendizaje. La interrelacion entre
los aprendices y el docente se realiza fundamentalmente con el habla, de modo que de ningin modo
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debe prohibirse o reprimirse el habla sobre la composicidn o sobre el escrito. Los coautores o los com-
paferos pueden intercambiar ideas sobre el texto, su proceso de composicion, su planificacion, su tex-
tualizacion, etcétera. ¢El silencio favorece el aprendizaje de la escritura? jNo! Dialogar, conversar, escu-
char son formas de captar ideas, de desarrollarlas, de interpretarlas, de prepararlas para la escritura. El
habla coloquial no contamina la escritura: chicos y chicas discriminan bien lo dicho de lo escrito si se les
ofrecen contextos reales de escritura, con destinatarios plausibles.

4. El aprendiz lee lo que escribe,
con objetivos y procedimientos diversos

La lectura también forma parte del proceso de escritura. El autor debe leer sus producciones interme-
dias en clase (esquemas, borradores, revisiones, etcétera) con mucha mas atencion y reflexion de la
que utiliza para leer los escritos sociales corrientes: periédicos, libros de texto, cartas. Cuando se lee
lo que se esta escribiendo, no solo debe entenderse su significado, sino que debe verificarse que con-
cuerda exactamente con el que uno habia pensado o deseado que tuviera. La lectura de borradores
es en la composicion lo que la autoescucha significa para el habla. Escribir sin leer nuestros borradores
es como hablar cuando escuchamos musica con volumen alto con unos auriculares: no podemos con-
trolar ni el volumen ni el tono de nuestras palabras.

5. El aprendiz toma responsabilidades discursivas
sobre su escrito: se autorregula

Decidir qué se quiere escribir, como se va a escribir, cOmo se va a corregir, corregir lo que se escribe,
etcétera, forma parte del proceso de escribir. Si la escritura es una herramienta para sobrevivir en un
mundo alfabetizado: para expresar tus ideas, para reclamar tus derechos, para demostrar tus cono-
cimientos, para recuperar informacion, las tareas de escritura deben permitir que el aprendiz tome
decisiones sobre su escrito. Cuando detallamos lo que los alumnos tienen que escribir (destinatario,
extension, registro, tema, estructura, etcétera), convertimos a nuestro aprendiz en un simple titere
textualizador que ejecuta las érdenes que nosotros decidimos. Dejemos que el alumno planifique
(¢,qué escribo?, ja quién?, ipara qué?, ;como?) y revise. Ayudémosle a hacerlo. No se lo impidamos.

6. El aprendiz usa materiales y recursos contemporaneos

El aula donde se escribe deberfa disponer de los recursos mas corrientes en el uso escrito social: dic-
cionarios, gramaticas, enciclopedias, computadoras. ¢Quién es capaz hoy de escribir un texto digno —
coherente, cohesionado, correcto, elaborado, interesante— sin disponer de todos estos recursos?
¢,Cémo podemos pedir al aprendiz que haga lo que nosotros somos incapaces de hacer? Escribir es una
técnica diferida en el tiempo, que se caracteriza por la planificacion y la elaboracion. Permitamos que los
aprendices usen todo lo que todos los redactores usamos en el dia a dia.

7. El docente escribe en el aula:
en publico, ante la clase, con el aprendiz...

Resulta mucho mas facil aprender a cocinar siendo “pinche” de un gran chef que leyendo libros de
recetas o ensayando soélo por la cuenta de cada uno. La mejor manera de aprender a escribir es tam-
bién poder ‘ver en accidon’ a un experto que ejemplifica las distintas técnicas y tareas mentales vy fisi-
cas de que se compone, es poder ‘participar’ con un experto en la produccion de un texto en una



situacion comunicativa real. El docente es el mejor —el Unico— ‘experto’ que el aprendiz encuentra en
el aula. Debe ponerse a escribir con sus alumnos, sin dilacién: escribiendo su propio texto ante ellos,
ejemplificando para ellos el funcionamiento de una técnica, ayudando a alumnos concretos a desa-
rrollar su propio texto, etcétera. No tengamos miedo de escribir con los alumnos, de mostrar nuestras
limitaciones —también— y nuestras necesidades —consultar el diccionario, revisar, etcétera—. De este
modo estamos ofreciendo una imagen real al alumno que nunca vio a un escritor escribiendo y que
cree que los textos se elaboran espontaneamente como churros, de golpe, sin elaboracion.

8. El docente actiia como lector, colaborador, asesor,
no como arbitro, juez o jefe

Otra buena ayuda que puede ofrecer el docente al aprendiz es leer los textos y reaccionar como si
fuera un lector experto, explicando al autor lo que entendid, lo que no entendid, las impresiones y las
sorpresas que le trajo el proceso de lectura del texto del alumno, etcétera. Esta reaccion auténtica,
vivida, resulta mucho mas formativa que una ‘correccién’ mas directa y autoritaria (‘esto esta bien,
esto esta mal’), que quizas especifica lo que el docente pretende que el alumno haga, pero que ni
ofrece explicaciones satisfactorias al autor sobre su texto, ni le anima a expresar lo que realmente le
interesa.

9. Queda prohibido tirar o destruir productos intermedios

¢ Por qué sdlo nos interesa la version final? ¢ No son interesantes los dibujos previos a una pintura, los
planos de una casa, la maqueta de un edificio? Los borradores nos muestran el interior de nuestra
mente, nos muestran los caminos que sigue y explora nuestro pensamiento. Prestar atencion a las
producciones intermedias (listas, esquemas, borradores, etcétera) fomenta la concepcion de que la
escritura es mucho mas que el producto final, que abarca todo el proceso de elaboracion y textuali-
zacion del significado. jNo tiremos los borradores a la papelera! Valorémoslos en todo lo que valen y
simbolizan.

10. Escribimos sobre todos los temas
para hacer y conseguir cosas que nos interesen

La técnica de la escritura abarca todas las materias y todos los rincones de la comunidad humana.
Resulta ingenuo restringir la escritura a la literatura o a las humanidades. La escritura es organizacion,
democracia, derechos, ciencia, conocimiento, proyectos, socializacion, etcétera. Escribir puede ser
una forma de elaborar el conocimiento disciplinario cientifico y humanista, si se utiliza de modo eficaz
siguiendo estos consegjos.
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La ortografia:
uno de los problemas de la escritura

Mirta Torres

Los maestros revelan, en cada encuentro previsto o espontaneo que tenemos con alguno de ellos,
una gran preocupacion por la adquisicion, por parte de los chicos, de los conocimientos ortograficos
basicos. Es cierto: algunas producciones escritas por alumnos de los Ultimos afos de la EGB o por
jovenes de media o polimodal (y por muchos adultos) dejan perplejo al lector, debatiéndose entre la
comprension de un texto que parece “en otro idioma” y la impotencia docente —si el lector es docen-
te— de hacer aprender lo que parece inensenable.

La ortografia de las palabras desafia desde los pizarrones de los mercaditos, desde las notitas
de algunos papas y hasta desde algun acta escolar donde, inexplicablemente, se “ha ‘harriado’ la
bandera al finalizar la fiesta patria”. Sin duda, son muchos menos los lectores a quienes molesta un
punto y coma inadecuadamente colocado o un punto y aparte que debid haber sido punto seguido.
La ortografia de las palabras, tan inalcanzable como parece, “salta a la vista”, aun a la de aquellos
que no pueden decidir tan espontaneamente, cuando escriben, dénde poner la ese y la ce en la
terrible decision de ese momento.

Dos preguntas se plantean entonces: ¢,por qué no preguntan, revisan, consultan, piden la lectura
de alguien mas experto —compafero, madre, novia o docente— antes de hacer circular el texto ante
los ojos de otros? y, de importancia primordial para el trabajo escolar, ¢de qué manera, en qué con-
diciones didacticas, es posible hacer que, progresivamente, los escritores dispongan de los cono-
cimientos ortograficos en la “primera escritura”, digamos, espontaneamente, sin que la decision
ortografica entorpezca el de por si arduo trabajo de hacer que el texto sea fiel a las intenciones
comunicativas de su autor?

Ambas cuestiones necesitan investigacion didactica. Sabemos que algunas indagaciones se
estan llevando a cabo; mientras tanto, grupos de docentes ponen en practica propuestas continua-
das de ano en ano o interesantes experiencias de aula. De alguna de ellas podemos dar noticia.

La ortografia, en su lugar

En la planificacion de Practicas del Lenguaje (GCBA, 1999), las practicas del lector y del escritor son
los contenidos de ensefnanza. El propoésito es formar lectores y escritores, previendo proyectos de
larga duracion, secuencias didacticas alrededor de un eje de trabajo, actividades habituales (Lerner,
2001), donde los chicos ponen en juego, una y otra vez, hasta hacerlos propios, los quehaceres del
lector —escuchar cuentos, reencontrarse en el libro con las preguntas de la ya conocida “abuela” de
Caperucita, comentar las diferentes crénicas ante un mismo hecho en periédicos de distinta tenden-
cia, elegir una novela, permanecer en la tension del lector que deja la lectura para el otro dia, decidir
uno mismo releer “algo” que no quedd claro, relacionar cierta informacién con otras lecturas, datos o
experiencias—y los quehaceres del escritor —releer para ver si se entiende, dar vuelta el orden de los
parrafos, separar un parrafo porque queda muy denso, consultar informacién antes de ponerla en el
texto, cambiar una expresion para subrayar o acortar la distancia con el interlocutor, anticipar la apa-
ricion de un personaje para crear suspenso, revisar y reescribir—. Es en ese cumulo de contenidos
esenciales, espacio y tiempo en el aula y fuera de ella para las practicas del lenguaje, donde la orto-
grafia ocupa un lugar.



El aprendiz de escritor necesita comprender lo mismo que debe llegar a comprender el hablante: el
lenguaje expresa mensajes, discursos, lo que se quiere trasmitir, pero también muestra y presenta a
quien lo emplea... “No anda bien la patrona”, decia detras de mi un hablante a quien no pude ver...,
y sin embargo lo supe: mas de sesenta anos, tal vez mas de setenta, sin duda procedente de un
barrio...: expresd, como lo hubiera hecho mi abuelo, lo que para otro hubiera sido mi mujer, mi espo-
sa o mi pareja. Asi, la ortografia es valiosa en si misma porque da unidad a una lengua extendida en
el espacio de los continentes y prolongada a través de los siglos; es imprescindible porque su norma-
tividad da pistas al lector que anticipa: “A las cinco, se retiraron los em...”: antes de volver la pagina,
el lector ha desechado a los endeudados, los enfadados o los encarcelados, para pensar en los
embajadores, los empresarios o los empleados..., ortograficamente se reducen las posibilidades y se
ajusta la anticipacion. Pero, y no es poco, la ortografia precede y presenta al escritor, es un elemento
de discriminacion como lo es el lenguaje oral.

Ni los temas de ortografia (v de gramatica) son los contenidos del area, ni la ortografia no importa o
no se corrige. Conscientes de la importancia verdadera de la ortografia, los docentes deben recuperar
para ella su lugar y su tiempo, reconociéndola, en medio del devenir de los proyectos, las secuencias
y las actividades en que los alumnos ponen en practica las practicas del lenguaje, como uno de los
problemas de la escritura, evitando que:

...como lo mas accesible a la evaluacién es aquello que puede considerarse ‘correcto’ o ‘incorrecto’,
la ortografia de las palabras ocupe un lugar mas importante que otros problemas mas complejos
involucrados en el proceso de escritura (Lerner, 2001: 67).

Corregir la escritura

Un proyecto de escritura —0 una secuencia de actividades que culmina con la producciéon de un texto—
tiene un propdsito intrinseco, propio, independiente de los propdsitos didacticos: incluir una nota en
la pagina de Internet de la escuela, elaborar un articulo para la revista, preparar el guion para filmar un
corto, transformar el cuento en drama para ofrecer una funcion de titeres, recomendar las mejores
peliculas. Todos los esfuerzos estan dirigidos a que el producto final —la nota, el articulo, la obra— resul-
te interesante, claro, divertido, agil, segun el género, la intencion y los destinatarios. A lo largo del pro-
ceso de produccion, desde los mas pequenos a los mas grandes reformulan su plan de escritura,
releen —0 escuchan la relectura que el maestro “les” hace de su texto-y agregan o tachan, discuten
y consultan para lograr el texto deseado. Este producto final, ademas, no puede llevar faltas de orto-
grafia.

A'lo largo del proceso de elaboracion del texto, el tema ortografico esta también presente. Si los chi-
cos escriben “a mano”, con lapiz o boligrafo, remiendan una v sobrescribiéndole la b después de
dudar y de pensarlo; de escuchar la opinidon del compafero con quien comparten la autoria pero que,
en ese momento, no esta en poder del lapiz; de consultar a viva voz (“;con qué ve va?”); de recoger
la intervencion “al pasar”, breve y rapida del maestro que va y viene y sefiala: “esta va con be larga”.
Si usan, en cambio, el procesador, la ruta puede ser casi idéntica: reemplazar la v por la b —en lugar
de remendar- por indicacion de otro o por decision propia o respondiendo, en este caso, al llamado
de atencién de la herramienta ortografica —la ondeante linea roja— si es que el docente ha sugerido
mantenerla activada durante la sesion de escritura.

Pero una vez listo, cuando ya el guién, la lamina para la cartelera, la carta, la nota o la monografia van
a ser editados, colgados o enviados, falta algo: es el momento de activar la herramienta ortografica
—“a mano” o en computadora—; activar la mirada final, atenta y critica: scon ve o con be?, ;como
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decidirse? En este momento, todos los recursos son buenos, y todas las dudas y decisiones valede-
ras salvo el “no importa”: el diccionario, las opciones en ortografia —la herramienta del procesador—,
la consulta a un par o a un experto —o mas experto—. Todo vale, porque lo que importa es la calidad
del texto que presenta a su/s autor/es y lo/s expone al juicio del lector. (Piense el lector en su curri-
culum, piense en ese otro lector, su probable empleador, ante una sola falta de ortografia).

Reflexionar sobre la ortografia

Regresemos ahora a un momento anterior: dejamos mas arriba la escritura en pleno proceso, la revi-
sion en pos del mejor texto y, entre tantas decisiones, una mas, la ortografica.

El proyecto o la secuencia de actividades sigue su curso: la mayor parte del tiempo dedicado en

el aula a las practicas del lenguaje se emplea en leer y escribir, en llevar adelante las diversas
acciones —o actividades—, los pasos necesarios para obtener el producto final.? Pero el maestro des-
tina —prevé, planifica— un recorte en el tiempo; se trata de cuarenta minutos, tal vez menos, en que
alguno de los problemas ortograficos surgidos en el momento de la produccién del texto se separa
de él, se descontextualiza y se toma como tema de trabajo.
La alusién al tiempo no es inocente; estamos planteando una dedicacion continua a los proyectos y
las secuencias donde los alumnos ponen en juego las practicas del lector y del escritor (entre las que
también sefialamos la necesidad de revisar la ortografia) y recortando un tiempo previsto —planificado,
no casual aunque alguna vez pudiera serlo—y breve, para reflexionar sobre un tema ortografico, rele-
vado y/o anticipado por el docente.

La anticipacion de los temas de ortografia proviene, para el maestro o el profesor, de diversas
fuentes: su propia experiencia de aula, los contenidos ortograficos propuestos en los disefios curri-
culares la prevision del género y del contenido del texto que los alumnos van a elaborar.

El maestro de 5° grado, por ejemplo, planea con los chicos recrear un museo donde se expondran
retratos de la época de unitarios y federales® (el analisis de las vestimentas, de los rostros, de los
peinados, ampliara las posibilidades de los alumnos de comprender las caracteristicas de la
época); cada cuadro —fotocopia de 6leos, grabados o litografias— ird acompafiado de un texto de
presentacion-interpretacion en el que los ninos agregaran datos de los sucesos historicos del
momento. Ya han comenzado a consultar manuales y fasciculos, a visitar museos y a analizar las
obras. El maestro sabe que, en la mayoria de los casos, los chicos se referiran a “la expresion” del
personaje. Dedica una clase a plantear el tema:

—En los primeros borradores vi que dudaban acerca de la palabra “expresién”. Piensen primero y
luego conversen cinco minutos entre ustedes. ;Por qué estamos seguros de que “expresion” (anota
la palabra en el pizarrén) se escribe asi, con ese...?

Los chicos piensan primero e intercambian luego en grupitos. Al cabo del tiempo estipulado, el
maestro reclama las conclusiones a las que han llegado:

—Lo buscamos en el diccionario.

—Lo que pasa es que viene de “expresar”.

8 Se insiste aqui en el “producto final” porque al tratar la problemética ortografica necesariamente pensamos en propuestas de
escritura; la lectura circunstancialmente no resulta la protagonista del trabajo en el aula y en la escuela.

9 Escuela £QUALIS, afio 2001. Los alumnos estudian el periodo de la historia argentina que abarca aproximadamente desde 1825
a1850; los contenidos de Ciencias Sociales se trabajan con el asesoramiento de la Lic. Silvia Alderoqui.



—Yo me expreso.

—:Y entonces? —insiste el docente.

—iYo me expreco..., no existe!

—Ah, ;y cobmo podriamos explicarlo?

—Expresion viene de expresar... jExpresar solamente puede ir con ese!

El docente avanza:

—¢Qué podrian decir entonces de la famosa “television”?

(Escribe la palabra en el pizarrén).

—¢Por qué va con ese?

Los chicos orientan la basqueda hacia una palabra “segura”:

—iTelevisor!

—Pero no van a poder encontrar ni una palabra segura para explicar por qué “division” va con ese.
(La anota).

=Y “revision”?

En el pizarron se va armando una pequena lista. Claro que no resulta facil explicar por qué “deci-
si6n” y “excursion” se escriben con ese. El maestro amplia el universo de los parentescos lexicales
que permiten recurrir a la palabra segura: decidir, decision, decidido, indeciso, indecision.
—ilndeciso es la palabra! —sefialan los chicos.

Y él cuenta, luego, una historia acerca del latin, de algunas palabras que han dejado de usarse
como “ex-curso”, marchar fuera del curso, del recorrido habitual, en fin, hacer una excursion.
—Ahora, sin equivocarse, copien la lista de palabras en sus carpetas.

En nuestro ejemplo, el maestro:

e Descontextualiza un problema ortografico relacionado con la situacion de escritura que es eje
de la actividad del area; el planteo es oportuno pero no casual.

e Por esta vez, da vuelta la pregunta habitual en la escuela; no pregunta con qué se escribe expre-
sién, sino por qué “expresion” se escribe con ese, evitando una discusion estéril entre posiciones
que los niflos probablemente no pueden, hasta ese momento, fundamentar (de paso, ¢se pre-
gunté por qué discusion va con ese, amigo lector?).

e Amplia la problematica a otras palabras que presentan la misma dificultad para los nifios.

e Intenta que den cuenta explicita de su accionar: buscar una palabra segura dentro de la familia
de la palabra en cuestion, es decir, establecer parentescos lexicales hasta dar con una explica-
cion ortografica valida: “Va con ese porque...”.

e |lustra, cuenta y da cuenta de quién es, el maestro, ampliando la mirada y ayudando a ver.

¢ Finalmente, pide que se guarde registro copiando en la carpeta la lista de las palabras y la de
sus “parientes seguros” (division, divisor - revision, revisar).

Volver a corregir

Probablemente, los nifios olvidaran con qué se escribe division en la proxima oportunidad que tengan
para hacerlo. Sera el maestro quien sostenga a lo largo del afio (jojala fuera posible hacerlo a lo largo
de la historia escolar de los alumnos!) el compromiso asumido; se ha reflexionado y decidido, ha que-
dado registrado: en muchos casos, ante una duda ortografica, es posible recurrir a palabras emparen-
tadas semanticamente con la que produce dudas y cuya ortografia es segura.

La intencion inmediata del maestro es lograr que los nifios escriban convencionalmente palabras
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de uso muy frecuente como expresion, division o revision, pero su proposito didactico mas ambicio-
so es el de poner en manos de los chicos una herramienta ortogréafica, un criterio de decision que
aumente la autonomia de los escritores. El maestro debe mantener este criterio circulando entre los
chicos en el momento de la produccion y en el momento de la revision. A los sefialamientos ortogra-
ficos habituales sumara, cuando sea oportuno, la pregunta instalada:

—¢,Por qué pusiste “television” con ese? —si lo puso con ese—.
—¢,Por qué pusiste “excursion” con ce? —si lo puso con ce—.

O recordara a los autores su responsabilidad:

—Revisen la ortografia y no olviden pensar si hay palabras seguras que los ayuden a corregir algun
error.

En el aula se pondran en marcha nuevas propuestas que contribuiran a la formacién de lectores
y escritores. El docente intervendra durante la escritura y antes de llegar a la version final, propondra
situaciones especificas de discusion acerca de la ortografia de ciertos fragmentos o de ciertas pala-
bras sugiriendo luego revisar la propia produccion segun las conclusiones a las que se arribd en la
discusion, recortara sistematicamente bloques destinados a plantear problemas ortograficos surgi-
dos en las situaciones de escritura o previstos por él, devolvera a los alumnos la responsabilidad de
la revision tantas veces como sea posible sin perturbar el proceso de produccion del texto.

La busqueda de relaciones entre la ortografia y la semantica es sélo una de las herramientas de
las que disponen los escritores en el momento de tomar decisiones ortograficas; hay otras que los
docentes pueden revisar en distintas bibliografias o de las que podremos hablar en otra oportuni-
dad. Lo que resulta imprescindible es reconocer el camino: identificar las herramientas —que es
mucho mas que “aprender” ciertas palabras 0 memorizar algunas reglas—y ponerlas en manos de
los chicos para que fortalezcan su autonomia en el momento de emplear la escritura, para que fun-
damenten sus decisiones y discutan, incluso, los sefialamientos que parpadean desde la pantalla de
la computadora.
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Leer para estudiar

Los alumnos de Segundo Ciclo intensifican el empleo de la lectura como herramienta para el
aprendizaje; es el momento en que comienzan a estudiar vy la lectura adquiere un valor particular en
este contexto: se trata de autocontrolar la comprension, de establecer relaciones con otros conoci-
mientos que se tienen sobre un tema, de seleccionar las ideas importantes de un texto, de reelaborar
y reorganizar el contenido para poder comunicar lo que se estudio.

Desde los primeros anos de escolaridad se plantean sistematicamente a los alumnos diversas
situaciones didéacticas relacionadas con la adquisicién de conocimientos a través de la lectura: explo-
rar la biblioteca para ubicar determinada informacién, leer para saber mas, leer para responder/se dis-
tintos interrogantes o resolver dudas, leer para recordar informacion y emplearla en forma pertinente.
Las diversas situaciones asi como la sistematicidad o continuidad en el planteo de este tipo de pro-
puestas van permitiendo a los alumnos enfrentarse con la tarea de estudiar.

Cuando se lee para estudiar es necesario poner en juego nuevas modalidades de lectura; estas
nuevas modalidades se van adquiriendo progresivamente a lo largo del Segundo Ciclo, pero solo
posteriormente, es posible esperar un verdadero autocontrol por parte de los alumnos de aquello
que han comprendido a través de la lectura, de lo que son capaces de empezar a reorganizar en
nuevas estructuras de conocimiento y que tienen la capacidad de comunicar con eficiencia, en
situaciones genuinas de comunicacion —un publico de compafieros, un intercambio de ponencias,
un debate...— 0 en situaciones de “dar cuenta” a sus profesores de lo que han sido capaces de
aprender acerca del tema solicitado. En Segundo Ciclo, se puede tratar de brindar a los alumnos la
oportunidad de empezar a adquirir esas modalidades planificando a lo largo del afo diversas situa-
ciones en las que puedan profundizar sus conocimientos acerca de un tema a través de la lectura.

Es importante que los alumnos dispongan no sélo de uno, sino de varios textos acerca del tema,
ya sea en el aula, en la biblioteca de la escuela o en la biblioteca de alguna otra institucion cercana.

La relacion con los libros va proporcionandoles una serie de conocimientos que resultan muy Uti-
les a los buenos lectores; aprenden a distinguir aquellos materiales que contienen informacion y
pueden manipularlos con relativa eficiencia:

¢ Se guian por los titulos.

e Utilizan los indices tematicos. La lectura del indice, por ejemplo, exige muchas veces que el lector
reconozca relaciones entre contenidos o términos que sélo quien conoce bien un tema puede
considerar vinculados entre si; dificiimente el indice de un volumen presenta el titulo buscado de la
manera exacta en que el lector trata de encontrarlo. El empleo habitual de los indices —asi como
la ampliaciéon progresiva del campo de los conocimientos— permite al lector disponer de una red
de términos que guardan o pueden guardar relaciones entre si y ayudan a orientarse a partir del
indice. En todo caso, desde Primer Ciclo, los nifios, con el acompafamiento del maestro, comien-
zan a utilizarlos. Al principio, la lectura de este texto “despejado” (el indice es, en realidad, un lista-
do de titulos), en libros “sencillos”, permite que, cuando los nifios se dirigen a él en busca del tér-
mino que precisamente hallaran, apelen al sistema de notacién (qué letra buscar para saber dénde
dice lo que saben que dice). En Segundo Ciclo, al ampliarse el abanico de temas y textos consul-
tados, los nifios comparten con el maestro un nuevo desafio:

* ;En este texto, qué términos estan vinculados con el tema que se desea consultar y, por lo tan-
to, orientan hacia él? Es el docente quien brinda las primeras informaciones con respecto a los
titulos o subtitulos que pueden enunciar temas vinculados con el tema deseado.

37



¢ Aprovechan la informacién de las solapas o las contratapas de un volumen.

» Actualmente, los libros informativos para nifios poseen mucha informacion visual. Es importante
trabajar con los alumnos acerca de qué informacion brindan las imagenes y qué otra brindan las
palabras, asi como advertir que las imagenes no son todas del mismo tipo (una foto del corte de
una flor no informa lo mismo que el esquema del corte de una flor...).

» Interpretan las referencias de un mapa: la lectura de los mapas exige que los nifios accedan
a convenciones especificas: la informacion que brindan los colores, las escalas, los simbolos
de capitales y ciudades importantes, las lineas ferroviarias o las carreteras son progresivamen-
te reconocidos vy leidos por los jovenes lectores cuando las condiciones didacticas los ponen
en frecuente contacto con ellos a partir de interrogantes pertinentes que los lleven a dilucidar
—-solos, en grupo, con su maestro— el sentido de cada una de estas indicaciones textuales.

* Plantear claramente a los alumnos con qué propdsito se los invita a explorar diversos textos en
la biblioteca, a leer en el aula determinados articulos o a dedicarse a la lectura de un texto en
particular.

» Silos alumnos estudian, por ejemplo, “el sistema solar”, tema que generalmente despierta
interés en el Segundo Ciclo y que constituye ademas un contenido que figura en casi todos
los disefios curriculares del Ciclo, ¢de qué manera, dada su escasa experiencia, pueden deci-
dir cuéles son los aspectos relevantes, qué es aquello que es conveniente recordar, qué sub-
temas podrian relacionarse entre si? La intervencion del maestro resulta, por supuesto, indis-
pensable: una explicacion oral, a lo largo de la cual el docente realiza 0 muestra esquemas o
ilustraciones, donde sugiere tomar notas y realiza él mismo algunas en el pizarrén, mientras
propone observar en los libros algunas fotos o cuadros comparativos, contribuye a “enmarcar”
el tema, a definirlo, de modo que, cuando los alumnos enfrentan la lectura “para estudiar”,
disponen ya no sélo del marco que definié la exposicion del docente, sino también de un voca-
bulario basico, de las notas propias o tomadas del pizarrén, de cuadros orientadores. Es inte-
resante también proponerles consultar los indices y hojear los capitulos correspondientes en
varios textos para corroborar cuales son los temas que se reiteran y que, por lo tanto, pueden
considerarse basicos dentro de la tematica que se esta estudiando. La lectura conjunta de
esos puntos puede llevar a la elaboracion de cuadros sindpticos o resimenes, orientados
siempre por el maestro. Estos textos funcionaran como intermediarios entre la totalidad del
tema, muchas veces inabarcable para los alumnos, y lo que ellos estudien.

e | levar a cabo diversas acciones que permitan establecer relaciones entre el contenido que estan
indagando y algunos otros conocimientos.

» Antes de que los alumnos comiencen la indagacion o mientras la realizan, el docente ase-
gura gue se pongan en contacto con algunos aspectos del tema —les cuenta de qué manera
él mismo recuerda, o muestra el documental de la llegada del hombre a la Luna, les hace ver
la imagen de los distintos planetas (los anillos de Saturno, el color de Venus, el tamafio de
Jupiter...) en un libro de Secundaria, dialoga con ellos acerca del fragmento de un video—; de
este modo, trata de que, cuando los alumnos enfrenten los textos, dispongan ya de alguna
informacién que les sirva como “punto de partida” para la comprension. En este sentido,
compartir con todo el grupo la lectura de un texto que contenga informaciones basicas o
mirar y comentar un video sobre el tema antes de iniciar la lectura “para estudiar”, puede
resultar facilitador. Luego, mientras leen, ayuda mucho a los nifios “volver sobre lo que ya
saben”. (“;Se acuerdan de los anillos de Saturno...? ;Cual sera Saturno en el esquema del
sistema que tienen en el libro?”).



e Leer a los alumnos e ir comentando con ellos el texto cuando este contenga algunos pasajes
muy dificiles.

» Silos alumnos disponen de un texto “Unico” (el mismo para todos, un manual o la fotocopia
de una enciclopedia), el maestro puede solicitar que “sigan su lectura” y hacer, para todo el
grupo, una “lectura explicada o comentada”, ilustrada con anécdotas que seguramente cono-
ce por su experiencia o que ha investigado a propdsito del tema; asi también comenta las
imagenes, pide que alguno de los alumnos lea los epigrafes y trata de que adviertan de qué
manera estos se complementan con la foto, la ilustracion o el cuadro al que acompafan;
formula preguntas cuya respuesta los nifios pueden hallar en el texto o deducir de alguna de
sus partes; solicita que los nifos planteen lo que no han comprendido, comenten lo que han
podido vincular con otras informaciones o realicen preguntas con el deseo de que se amplie
algun tema. Nuevamente, esta lectura compartida da un marco a los nifios para saber qué
necesitan recordar cuando se enfrentan a solas con el texto para estudiar.

Cuando las condiciones didacticas se dan en el aula, las posibilidades de autocontrol de la lectura —
que permiten “estudiar” un texto y tomar conciencia de cuanto se sabe de él- van aumentando en
forma progresiva. Un nifio de 4°, por ejemplo, dificimente advierte cuanto aprendié de un tema a tra-
vés de la lectura solitaria, aunque esta resulte absolutamente indispensable luego de que en el aula
se llevaron a cabo algunas de las distintas acciones propuestas. Mas adelante, las preguntas del
docente lo ayudaran a organizar su exposicion oral o escrita. El trabajo en pequefios grupos también
da lugar a que los ninos progresen como estudiantes: cada grupo prepara un aspecto diferente de
un tema para exponer ante los demas —la comunicacion, por lo tanto, adquiere el real sentido de
“hacer saber”-. Los nifos leen el tema entre ellos, se reparten los subtemas, se ayudan con laminas
y, sobre todo, “ensayan” primero a solas y luego con el docente, en un aparte; el ensayo va propor-
cionandoles seguridad y el maestro puede sugerirles “sutiles” conexiones que terminan de darle sen-
tido al tema. Del mismo modo, cuando los nifios exponen por escrito un tema que han estudiado, es
mas necesario revisar con ellos el texto que evaluarlo; en esa revision, y probable reescritura, se
puede detectar el verdadero momento del “aprendizaje”: los ninos descubren conexiones entre dis-
tintos aspectos, advierten la incoherencia o la necesidad de algunos ejemplos y hasta “ven” la inter-
pretacion disparatada de ciertos parrafos de las que casi todos los docentes poseen gran cantidad
de anécdotas.
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