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El papel de la mediación en la formación de lectores*

Teresa Colomer

En cualquier cultura los adultos "intervienen" para ha­
cer que las nuevas generaciones aprendan lo que se ne­
cesita para vivir en el lugar en donde acaban de apare­
cer. En el caso de la lectura, los adultos nos encargamos 
de "hacer las presentaciones" entre los niños y niñas y la 
literatura y los libros. Pero si el tema preocupa y se habla 
de ello es porque existe una conciencia generalizada de 
que esa intervención no obtiene el éxito esperado y van 
apareciendo distintas hipótesis sobre las causas de ese 
desajuste.

Tal vez ello ocurre porque conseguir una población al­
tamente alfabetizada es un reto de una exigencia sin pre­
cedentes en la historia de la humanidad. Un reto que re­
quiere un esfuerzo social tan elevado en costes y agentes 
que no se era consciente de ello. O tal vez porque, contra 
lo que se afírma, la sociedad no tiene tan claro que sea 
necesario cierto tipo de alfabetización. No hay acuerdo, 
por ejemplo, sobre para qué tiene que ser necesario, ya que 
ahora existen otros canales para cumplir funciones 
que antes cumplía la literatura, como el consumo de fic­

* Ponencia presentada en el Seminario Internacional ¿Que y por 
qué están leyendo los niños y jóvenes de hoy?", celebrado durante la 
XIX Feria Internacional del Libro Infantil y Juvenil, en la ciudad de 
México, en noviembre de 2001



ción o la posesión de reíen^noas compartidas. O bien, 
ptirque se trata en realidad de un objetivo "utópico", en 
el sentido en que los nim>s no se incorpt>ran a una socie­
dad que tuncione ya como letrada, sino que se supone 
que son ellos quienes deberían lograr en el tuturo e.sa so­
ciedad alfabetizada en su totalidad. O porque al hallar­
nos en una situación nueva no sabemos a través de qué 
instrumentos puede lograrse ese objetivo, mientras que, 
en cambio, sí existe, p<ir ejemplo, un conocimiento social 
sobre lo que hav que hacer para enseñar a hablar a los pe­
queños. O porque el funcionamiento social ha desarro­
llado valores y formas de vida que van en contra de las 
condiciones favorables para leer, en contra de la concen­
tración o de la soledad, pongamos por caso.

Sea como sea, v centrados en la mediación entre los 
niños y niñas y los adultos de su entorno, el aspecto más 
espectacular de nuestro fracaso es la rapidez con la que 
saltan al otro lado de la barrera. En sus primeros años, 
nadie deja de responder afectiva y estéticamente a la pa­
labra y a la narración de historias, pero hacia los ocho o 
nueve años ya hay muchos niños y niñas que dicen; Es 
cfue a mi no me^usta leer. No deja de ser sorprendente, ver­
daderamente, un cambio tan radical en tan |:h.>co  tiempo.

Sin duda, el análisis de los comentarios de li>s jóvenes 
lectores puede dar pistas sobre las dificultades con los 
libros y la lectura que ayuden a explicar ese alejamiento. 
Fácilmente puede recopilarse un aluvión de comentarios 
del tipo No se entiende nada. Tardan mucho en pasar cosas. 
Los libros de dibujos son para niños pequeños. No sé por qué el 
personaje actúa asi. No hay capitulos y no sé dónde parar. No 
quiero que acabe mal. La letra es muy pequeña, etcétera. Las 
respuestas también sirven para suscitar interrogantes 
sobre el tipo de mediación que se utiliza. Un chico, Salva­
dor, nos explicó; Yo dejé de leer en cuarto grado. Me oblíga­
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han a hacerlo y los libros eran un palo. ¿De verdad es contra­
producente obligar a leer? ¿Cómo seleccionar un corpas 
atractivo? ¿Y qué responderemos a Javier cuando se queja 
diciendo: A mí no me gusta un poema hasta que lo entiendo, 
hasta que el profesor lo ha explicado? ¿Y a Beatriz, que se nie­
ga a hablar: No sé por qué no me gusta, dice? ¿Explicar, dejar 
hablar, enseñar a hablar? ¿Cuáles son las mejores formas 
de intervención?

Al principio todo era sencillo. Los niños de las minorías 
ilustradas crecían con los librea. Madres, institutrices, 
familia, visitas, el entero círculo social en que vivían no 
se habría entendido sin las referencias a los libros. En la 
escuela aprendían el código, ganaban velocidad, leían a 
los autort*s canónicos y atendían a la explicación de los 
profesores sobre el sentido de los textos. Cuando surgió 
la preiK'upación por los demás niños y niñas, la escuela 
pretendió continuar haciendo lo mismo mientras se ex­
tendía la idea de que, si la institución escolar ya se encar­
gaba de enseñar el instrumento, bastaba con llevar los 
libros a los lectores. Lo que se necesitaba era abrir biblio­
tecas y ocuparse de llenarlas con criterios de selección 
moral o de calidad. Durante décadas, nadie pensó de­
masiado en cómo hacer las presentaciones entre todos 
esos “nuevos" niños y los libros.

Y en cambio, ahora, ése es el problema omnipresente. 
Naturalmente, para el tema que nos ocupa, es preciso 
dejar a un lado la conciencia de habitar un mundo donde 
desgraciadamente se superponen las épocas históricas y 
las situaciones dispares. Convengamt^, pues, aquí, en que 
los libros están en las bibliotecas y en las aulas y en que se 
trata de convencer a los niños y niñas para que los lean. 
Para ello se han multiplicado los juegos, jomadas, cam­
pañas, concursos o visitas de autores, Y los discursos
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educativos repiten sin cesar palabras como mediar, ani­
mar, familiarizar, intervenir...

Si hay que intervenir, pues, no estará mal recapitular 
un poco sobre lo que sabemos acerca de la mediación. Es un 
campo muy amplio porque atañe a temas tan complejos 
y variados como, por ejemplo, la constitución de una 
identidad ciudadana que requiere de la alfabetizaaón o 
los contenidos literarios escolares que parecen valiosos 
para la época actual. iMe limitaré, pues, a establecer al­
gunos puntos generales con la simple pretensión de que 
nos ayuden a situamos ante el "agobiante tema de la 
intervención.

La guía para hacerlo ha consistido en repasar qué es lo 
que se ha afirmado en los últimos años sobre la ¡ntenvnáón a 
tra’oés de la ini'esti^ación, el debate social y los programas de 
fomento de la lectura.

1. La primera respuesta hallada es una afirmación nada 
onginal. Una gran cantidad de discursos se basan en re­
calcar que la mediación debe existir, porque la literatura es im­
portante para los humanos y los adultos son responsables 
de incorporar a ella a las nucidas generaciones. Ahora bien, si 
estamos asistiendo a la afirmación renovada de esta idea 
es porque se está respondiendo a un problema inmediato:

Durante la segunda mitad del siglo xx las tunciones 
sociales de la literatura han cambiado y su espacio en la 
escuela ha ido reduciéndose en favor de la lectura funao- 
nal", de la enseñanza de la lengua y de las otras materias 
curriculares. La lectura literaria ha pasado a cortsiderar- 
se simplemente uno de los múltiples "tipos de textos 
que los alumnos enfrentan. Una casilla paralela en la pro­
gramación a la lectura de periódicos o a la de recetas e 
instrucciones. La situación actual es que gracias a la ex­
tensión de la escolaridad se —más que nunca, en rea­
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lidad— pero lo que se lee y el para qué se lee dista mu­
cho de responder a la literatura y a sus posibles bene­
ficios.

Si en los últimos años se ha producido una cierta rei­
vindicación de la presencia escolar y familiar de la lectu­
ra literaria, probablemente no sea porque nos hallemos 
más cercanos a los parámetros humanistas, sino (al me­
nos en parte) porque la investigación ha dado innumera­
bles pruebas de la eficacia de la literatura en los aprendi­
zajes socioculturales. La psicolingüística se encontró 
inopinadamente con ella al estudiar la adquisición del 
lenguaje y su relación con el pensamiento, la antropolo­
gía al analizar las formas de transmisión cultural, mien­
tras que la psicología cognitiva y el constructivismo le 
dieron la palma como medio de favorecer el acceso de 
los niños y las niñas al lenguaje escrito.

Así que poseemos una notable cantidad de estudios 
que han demostrado que la lectura de cuentos a los ni­
ños incide muchísimo en aspectos tales como el desarro­
llo del vocabulario, la comprensión de conceptos, el co­
nocimiento de cómo funciona el lenguaje escrito y la 
motivación para querer leer.

No voy a detallarlos aquí...,' sólo resaltaré el acuerdo 
generalizado sobre el hecho de que los cuentos enseñan 
a "pensar sólo con palabras" sin apoyarse en la percep­
ción inmediata ni en el contexto, lo cual permite elaborar 
un modelo mental del mundo mucho más rico y un vo­
cabulario con el que hablar sobre ello. Los adultos ayu­
dan al niño a explorar su propio mundo a la luz de lo 
que ocurre en los libros v a recurrir a su experiencia para

' Puede vorst' al respecto, piir eiemplo, la selección de los atados 
en A. Tebt'rtískv, con<tructnn<ta per aprrndre a Ue^r i esrnwrr,
Banvlona, Vicens Vives, 2001.
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interpretar los sucesos narrados, de modo que se fomen­
ta la tendencia a imaginar historias y a buscar significa­
dos que es propia del modo humano de razonar. Poste­
riormente hemos sabido, p>or ejemplo, que un niño tiene 
el doble de posibilidades de ser lector si ha vivido esa 
experiencia.

La importancia de la literatura, pues, resulta una idea 
aceptada, al menos teóricamente, en estos momentos p>or 
parte de todos los agentes sociales. Hay indicios de que 
es posible que se asista a una cierta recuperación de ella 
en los curricula escolares. Lo que sí ha ocurrido ya €ís que 
las campañas de difusión de libros han multiplicado las 
instancias implicadas en ese esfuerzo e incluso muchos 
gobiernos están llevando a cabo planes oftciaies que in­
cluyen la presencia de los libros cerca de los lectores infan­
tiles. Puede pensarse, por ejemplo, que no se lee poesía 
porque no hay coleccióneos adecuadas o que no se leen 
cuentos porque no hay bibliotecas y que, en consecuen­
cia, deben subvencionarse líneas editoriales o crearse bi­
bliotecas escolares.

Ciertamente, todo el mundo estará de acuerdo en que 
sin libros no hay lectura. Pero si nos quedáramos ahí, 
simplemente se perpetuaria la idea de que basta con ex­
tender los libros a las nuevas capas sociales desposeídas 
de ellos, como si estuvieran aún conscientemente ansio­
sas por tenerlos. Y en las sociedades actuales incremen­
tar la oferta no basta. Sabemos de la importancia de una 
espHície de capital cultural que hay que poseer para que 
se produzcan situaciones de lectura. Jean Mane Pnvat 
ejemplifica esta ¡dea con la comparación entre un lector 
y un aficionado a la pesca:

En la representación dominante, el lector es un pescador de 
línea. El lector lee como el pescador pesca. Es solitario, in­
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móvil, silencioso, atento o meditativo, más o menos hábil o 
inspirado. Se considera como evidente cjue el lector es lec­
tor cuando lee como el pescador es pescador cuando pesca, 
ni más ni menos. Aprender a pescar, como aprender a leer, 
consiste entonces en dominar ciertas técnicas de base y pro­
barlas progresivamente en corrientes de agua o flotas de 
textos cada vez más abundantes. (...)

El pescador sólo raramente es ese dulce soñador un poco 
marginal y narcisista, ese ser apartado del mundo y cuyas 
prácticas y felicidad tiene algo de misterioso y secreto. El 
pescador es también miembro de un club o asociación en el 
cual se asegura el secretariado o asume la presidencia. Pagó 
su cuota a la federación que regula los usos y dicta los dere­
chos de la pesca. Seguramente, le gusta discutir acerca de 
su material y contar historias de p>escadores a sus amigos 
en el café o durante la pausa en la oficina. Colecciona cañas 
de pescar | ... j cnstma a su hijo, desde su más temprana edad, 
a p>escar como hobby y le gusta verse regalar en su aniversa- 
no o .Navidad libros ilustrados sobre la pesca ecológica en 
agua dulce (no siente más que desprecio o incomprensíOTi 
por la pesca submarina sobrequipada). (...)

En resumen, pesca y lectura —lejos de ser actos de pura 
técnica y/o de pura intimidad individualista están satura­
dos de sociabilidad.^

Esta constatación es una de las principales novedades de 
los últimos años, de manera que las campañas de las ad­
ministraciones incluyen ahora muchos programas diver­
sificados de dinamización de los libros. En especial, se 
extiende la preocupación jxir la formación de los media-

’ J.M. Pri vat. "Scxio-lógicas de las didácticas de la lectura . en Lu!ü 
Coijuctle. Rt’vistii df didáctica de la lenf^ua y la literatura, núm. l, Buenos 
Aires, El Haoídor, 2001, p. 34.
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dores a través de la atención a su propia experiencia de 
lectura adulta, un nuevo giro que parece particularmen­
te interesante.

Las líneas de actuación que parecen, pues, más pro- 
metedoras en este campo, pueden sintetizarse en los pun­
tos siguientes:
•  Destinar recursos a aumentar ¡a presencia cuantitativa y 

cualitativa de los libros en el entorno infantil.
•  Atender a la formación lectora de los mediadores.
•  Incrementar la presencia de la lectura literaria en la escuela.

2. La segunda afirmación está en proceso de crecimiento. 
Es la que nos dice que se trata de un aprendizaje social y 
afectivo.

He aquí, verdaderamente el punto neurálgico de la 
inter\ ención. Y cada vez sabemos con mayor seguridad 
y de forma más pormenorizada que la l€?ctura comparti­
da es la base de la formación de lectores.

Los problemas a los que intenta responder esta idea son, 
por una parte, el de la falta de impücaaón sodofamüiar, 
puesto que a menudo no hay libros ru adultos formando 
ese entramado socioafectivo, ni en casa, ni en el entorno 
social. Por otra, el de una enseñanza escolar basada en la 
lectura de un corpus reducido de obras legitimadas, cuya 
interpretación es monopolizada por el enseñante.

La investigación ha demostrado que muchas de las 
prácticas escolares descritas se hallan de espaldas a la idea 
de “compartir". Gordon Wells’ denominó "adivina que 
ten<̂ o en la cabeza" al comentario de cuentos donde los 
niños se esforzaban en saber qué esperaba el maestn^ que 
respondieran, en lugar de pensar realmente en el cuento 
sobre el que eran interrogados, 'i un "fu lee que yo te lo

’ G. Wells, Aprender a leer Rarrolona l. aia, WSft
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explico a continuación " por parte del enseñante es la prác­
tica más habitual en el comentario literario de nuestras 
aulas de secundaria.

La investigación sobre el primer aprendizaje de la lectu­
ra ha sido la más desarrollada en este aspecto y ha ofreci­
do una gran cantidad de resultados sobre la mejor forma 
de compartir prácticas de lectura en el hogar o en los pri­
meros cursos escolares. Así, se ha demostrado la conve­
niencia de un inicio muy temprano y de la frecuencia 
diaria de estas situaciones, se ha señalado el beneficio 
obtenido de la repetición de las historias contadas (ya 
que, por ejemplo, una de las primeras cosas que los niños 
aprenden de ello es que el escrito es estable, un conoci­
miento muy relevante para la representación de esta for­
ma de comunicación) y también se han descrito con bas­
tante detalle los rasgos cualitativos que caracterizan una 
buena interacción entre el adulto y los niños, es decir, 
cómo hay que leer y hablar con los niños sobre los libros.

En esta fase inicial ha podido ya señalarse el llamado 
"efecto Mateo", denominado así en honor del evangelis­
ta Mateí), el primero, por lo visto, en señalar la existencia 
de fenómenos de rep>ercusión a la vez doble y ccmtrapues- 
ta que lleva, por ejemplo, a que los ricos sean cada vez 
más ricos y los pobres cada vez más pobres. En este caso, 
se trata de la comprobación de que los niños y niñas de 
contextos culturalmente ricos se benefiaan de prácticas 
de lectura compartida antes de "saber leer", lo que les per­
mite extraer mayor rendimiento escolar de esas mismas 
prácticas; mientras que los niños que carecen de ellas tie­
nen más dificultades para llevarlas a cabo v además no 
obtienen tanto beneficio de su escolarizaaón. El "efecto 
Mateo" rige, por ejemplo, la adquisición de vocabulario.^ *

* Fl número do palabras aprvndidas puede vanar entre a 5000
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Leer lleva a aprender palabras que facilitan la lectura, de 
mudo que la brecha entre lectores y no lectores no cesa 
de ensancharse a medida que los niños crecen.

Más recientemente se ha iniciado la investigación de 
prácticas de lectura compartida con niños y niñas de ni­
veles medios o con adolescentes para ver aím o progrí.*sa 
su interpretación de los libros. A partir de sus resultados, 
la escuela puede empezar a dedicar más atenaón a la 
lectura completa de obras (reduciendo el tiemjx» dedica­
do a trabajar las habilidades lectoras desintegradas), a 
aumentar la conexión entre lectura y escritura íin\ irtien- 
do los términos, por ejemplo) y puede deiar de ver el 
material de lectura como una sustancia neutra denomi­
nada "textos" para aceptar que la clase de libros leídos 
determinan el tipo de lecti'ir que se tcirma.

Aidan Chambers t»s uno de los autores que ha abierto 
vías mas intere!>.intes en este ultimo campíx con su mtxlelo 
de tres tipos de participación- compartir el entusiasmo 
compartir la construcción del significado v compartir la*» 
conexiones que los librtis establecen entn.̂  ellos. E>te i's 
un camini> de enorme interés en estc>s momentos, aun­
que la situación aún es inicial. Las investigaciont*s se di­
rigen a observar, por ejemplo, cómo st' coloca a los niños 
y niñas en posición de buscar el significado amiuntamen- 
te en lugar de preguntarles simplemente por su compren­
sión o su reaedón individual; cé>mo se di'sarroilan a'cursi- 
vamente los conceptos literarios (la diterencia entre autor 
v narrador, el concepto de titulo, etcétera l como st* ad­
quiere un metalenguaje que permita n'flexionar sobre lo

por jño rnlre los S \ 12 a ñ i 's  et i?' j, s 2 s ' on
nosi*ntn*l()\ 14 .iños (S<h\\,ut/ l'^sSi

l a loleccion I sp.u ios para la Lcvtura do! Fondo d  ̂ í'uUut.) 1 i . • 
nomica va a editar próximamente una de sus obras
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leído; cómo hay niños y niñas que responden mejor a 
unas u otras prácticas (por ejemplo, de construcción más 
exploratoria desde los datos empíricos o más proyectiva 
desde la adquisición de conceptos previos), o cómo pue­
den actuar los enseñantes para acoger las variaciones 
culturales en la respuesta de sus alumnos a los libros sin 
inhibir el proceso.

Por otra parte, hace tiempo que la investigación a par­
tir del recuerdo de lectores adultos confirma una expe­
riencia común, la de la importancia del contagio, de la 
presencia de profesores o adultos claves en el descubri­
miento y afición a la lectura. En los nuevos planteamien­
tos ediicativ'os esa dimensión no deja de destacarse, tal 
como hace el crítico literario portugués Carlos Reis al 
decir;

Mi experiencia de profesor de literatura (y creo que la expe­
riencia de lodos los profesores de literatura) me ha enseña­
do convincentemente que las respuestas de los estudiantes 
de literatura están fuertemente condicionadas por la ima­
gen del profesor, por el entusiasmo y por las decepciones 
que provecta. Las respuestas afirmativas a los desafíos del 
profesor y de la literatura se re\isten de muchos aspectos, 
de tantos como las caras de los que son capaces de enun­
ciarlas; las respuestas negativas [...1 están todas, y cruelmen­
te, incluidas en la no lectura.**

También los datos cuantitativos ofrecen e\idencias en ese 
sentido, ya que sabemos, por ejemplo, de los incremen-

 ̂C. Reís, "Lectura literaria y didáctica de la literatura. Confronta­
ciones y articulaciones", en F. Cantcm et al.. Didáctica de la lengua y le 
literatura para una íwiedad plurilingüe dcl .xxi, Barcelona smu- 
U.B., 1947, p. 117.
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tos de lectura obtenidos en las poblaciones infantiles que 
se sienten incorporadas a proyectos sociales de lectura 
llevados a cabo en sus poblaciones. Y también los datos 
editoriales pueden relacionarse con esta dimensión par- 
ticipativa ante la evidencia de la popularidad de libros 
"generacionales" o de moda en momentos determinados. 
En ellos los niños y niñas se sienten lectores entre sus 
iguales al margen de la intervención adulta. El éxito de 
libros como El señor de los otiillos entre determinados secto­
res adolescentes, de la serie de Harry Potter o de fenóme­
nos de lectura como el de la banal colección de Pesadillas 
revelan que la creación de referencias compartidas vivi­
das como un círculo de pertenencia tienen una importan­
cia decisiva para la motivación a la lectura.

Las líneas de actuación en este campo, pueden sinte­
tizarse en los puntos siguientes;
•  Fomentar los hábitos de lectura compartida en la familia.
•  Asegurar la formación profesional de los enseñantes sobre 

este tipo de prácticas.
•  Extender las rutinas de construcción compartida y de rela­

ción entre lectura y escritura en las actividades escolares y 
de fomento lector.

3. La tercera afirmación navega a la contra. Nos recuerda 
que leer cuesta esfuerzo.

La escuela tradicional se basaba en una trabajosa lec­
tura guiada de los textos canónicos. Que leer requiere 
esfuerzo era una evidencia, ya que "la letra con sangre 
entra". Esfuerzo por dominar el código y esfuerzo para 
analizar (o constatar) el significado. Pero está claro que 
durante las últimas décadas se reaccionó ante esta situa­
ción apostando por acentuar el efecto placentero de la 
lectura como motivación. Ello ha llevado a situar el 
aprendizaje y la ejercitación lectora en un lugar secunda­
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rio. Menos esfuerzo, menos lectura canónica y menos 
guía, en favor de la inmediatez, la diversificación y la 
creatividad espontánea. De la "lectura como deber" se 
pasa, entonces, al "deber del placer". El problema ahora 
llega a plantearse en términos inversos.

No resulta nada nuevo señalar que, tras las querellas 
sobre los métodos de aprendizaje de la lectura y tras la 
crisis sobre las rutinas tradicionales de enseñanza litera­
ria, la desorientación de los docentes sobre su labor en 
estos aspectos ha sido generalizada. AsC la reciente in­
vestigación educativa francesa se basa en la distinción 
de Chartier y Hébrard^ entre lectura libre y lectura guia­
da para señalar la tensión social que existe entre ellas y el 
modo como se superponen incesantemente los objetivos 
de la enseñanza de la literatura que abarcan ya la dina- 
mización cultural, la transmisión del patrimonio, la cohe­
sión social, el acceso al ocio de calidad, etcétera. Por otra 
parte, la investigación educativa anglosajona no cesa de 
clamaren los últimos tiempos contra el callejón sin salida 
al que lleva una enseñanza basada en la recepción lecto­
ra si es vista como un simple intercambio de opiniones, y 
contra el emp>eoramiento de resultados de una enseñanza 
que no suministra ni sistematiza conocimientos o que se 
basa en programas de enseñanza directa de estrategias y 
habilidades lectoras.

Al mismo tiempo, se extiende la sensación de haber to­
cado fondo tras una década de desbordante actividad de 
animación a la lectura a través de iniciativas que desWan 
de la propia lectura de los libros o que "animan" sin acom­
pañar después al lector a lo largo de su difícil itinerario.

Tal vez, pues, sea hora de dejar de andar tan preocu-

' A.M. Chartier y ) Hébrard. Dií̂ 'ur$*>s ln ¡cctura (1880-198(0, 
Barcelona, Gedisa, 1994.
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pados por animar, para ocuparse de preveer cómo ayu­
dar ante las dificultades indudables de la lectura, una 
actividad que necesita de condiciones tales como tiem­
po, soledad, concentración, adquisición de habilidades 
específicas o ejercitación. "Compartir , como señalaba el 
punto anterior, es una idea esencial, pero los niños y ni­
ñas también necesitan tiempo en el aula para practicar la 
lectura autónoma; rutinas cotidianas en las que se les 
"ocurra" que pueden tomar un libro y no prenderse del 
zappifig televisivo; alguien que facilite el equilibrio entre 
su interés impaciente y su lectura lenta, o que no les re­
mita a la dilación del diccionario cuando se topan con 
palabras nuevas; proyectos largos de trabajo que den sen­
tido a las lecturas escolares a la vez que crean exptíctati- 
vas sobre el modo de lectura o el grado de profundidad 
requerido; o actividades de presentación de los libros que 
desarmen el miedo y la reticencia que provoca cualquier 
texto desconocido en cualquier lector. En este sentido, 
los comentarios previos del mediador o la lectura de frag­
mentos intentan hacer lo mismo que hace cualquier na­
rración en sus primeras líneas: seducir al lector para que 
acepte el esfuerzo.

No resulta fácil dibujar un itinerario de lectura que 
relacione los esfuerzos escolares y familiares y que equi­
libre motivación y aprendizaje, p>ero sin duda poseemos 
muchas piezas del rompecabezas que pueden mejorar la 
enseñanza actual e ir perfilando el ensamblaje en las lí­
neas siguientes:
• Incorporar tiempo escolar para la lectura silenciosa autó­

noma.
• Crear espacios «/ rutinas para la lectura escolar y familiar.
•  Introducir mejoras en los programas de aprendizaje.
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4. La cuarta afirmación es más bien ia comprobación de 
que asistimos a una <̂ ran ceremonia social de la confusión.

Cuando la lectoescritura se ha visto amenazada como 
sistema de comunicación social se ha desencadenado una 
preocupación obsesiva y tópica por las causas y efectos 
de su desafección. Nadie parece escapar a esta angustia 
y los gobiernos compiten en una guerra de cifras sobre 
los presupuestos que teóricamente van a dedicar a sus 
campañas y promociones. Pero toda esta preocupación, 
como se ha señalado ya en múltiples ocasiones, resulta 
de una espesa mezcla de criterios y concepciones en la 
que futto fa brodo, de modo que resulta útil, como míni­
mo, distinguir entre algunas líneas de discurso, tales 
como las siguientes:
•  La investigación sobre historia de la lectura, que ha 

llevado a cabo una clarificadora distinción de ios sig­
nificados V funciones de la lectura que coexisten en las 
prácticas lectoras de cada época histórica.

•  El deseo social de éxito escolar y de alfabetismo fun­
cional, que tiene poco que ver con la formación de lec­
tores literarios críticos que utilicen la lectura como for­
ma de interpretar el mundo y como forma de lograr 
mayor independencia personal resp>ecto de los discur­
sos sociales.

•  El refugio de autoafírmación elitista de sectores ilustra­
dos que contraponen la lectura culta y su propio re­
cuerdo de infancia a la lectura infantil y juveml actual. 
La comparación con una sociedad y una épcKa distin­
ta, con pocos lectores y escasas actividades de oao 
conlleva, por ejemplo, una sobrevaloración de los an­
teriores libros generacionales. Las novelas consumidas 
por los adolescentes desde el siglo xix (como las de 
Scott, Verne o Stevenson) pueden conhnuar ejercien­
do un papel importante en la formación lectora de los
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actuales, pero tal vez sea preciso recordar que esas 
obras fueron creadas para un público de amplio espec­
tro que también recibía entonces el menosprecio de 
unas élites que, frente al drama o a la poesía, considera­
ron la novela como una degradación literaria, un gé­
nero propio de la escuela de gente sin cultura, gentes 
tales como las mujeres y los jóvenes.

•  La discrepancia que existe entre la "preocupación" 
como lugar común del discurso social, y los hábitos 
reales de lectura de unas sociedades en las que las nue­
vas generaciones perciben la presión ambiental en fa­
vor de la lectura, sin contemplarla a la vez incorpora­
da a la práctica de sus mayores.

• La falsa contraposición establecida entre formas audio­
visuales de ficción estandarizada, adecuadas a la pasi­
vidad y consumo de masas, por una parte, y una litera­
tura culta que requiere de un elevado aprendizaje para 
su disfrute, de la otra. La investigación, aún escasa, en 
este campo muestra que, ante productos de calidad se­
mejante, los jóvenes no interpretan con mayor profun­
didad la ficción audiovisual, sino que simplemente son 
más capaces de consumirla, mientras que la dificultad 
del escrito actúa como un filtro interpuesto que impide 
el espejismo de comprensión producido por ese tipo 
de recepción superficial.

El progreso en este campo, pasaría pues, p>or:
•  Deslindar y precisar los discursos u ob]eti-i\->s sociales.
•  Relacionar las capacidades interprctatii^s entre el escrito y 

los medios.

5. La quinta afirmación exige brríjula: que el corpus importa.
Esta comprobación choca con el problema de un desa­

rrollo acelerado de la literatura infantil que no ha lleva­
do en paralelo, ni la creación de instancias de formación
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para los mediadores, ni la de crítica y ayudas a la selec­
ción de los libros para la población en general.

Normalmente se continúa hablando de "literatura in­
fantil" o de "libros para niños" como un conjunto global, 
cuando, por el contrario, la producción se ha diversificado 
hasta establecer un sistema artístico completo en el que 
se distinguen obras con vocación literaria, obras de con­
sumo, libros didácticos, libros de narraciones "documen­
tales" sobre temas de actualidad, etcétera. La rapidez de 
crecimiento de este producto cultural hace que su estu­
dio sea aún reciente y su imagen de diversifícación no 
haya trascendido socialmente.

La investigación sobre el pensamiento de los docentes 
y sobre las prácticas educativas a partir de libros infanti­
les muestra que éstas son enormemente deficientes. Y 
también puede verificarse sin mucho esfuerzo que la deso­
rientación social de los compradores adultos lleva a una 
adquisición acrítica que no contribuye a proporcionar a 
los niños V niñas un Corpus de lectura que Ies asegure que 
leer, realmente vale la p>ena.

También sabemos, más desde la práctica que desde la 
investigación, que la importancia del corpus pasa por su 
flexibilidad y por su adecuación a distintas funciones, 
momentos y lectores; que un buen corpus no es sinónimo 
de "las mejores obras", sino que incluye, por ejemplo, 
libros en serie donde los pequeños puedan reposar los 
aprendizajes a través de la repetición o libros que apo­
yen su autoimagen positiva como lectores (lectores ca­
paces de leer libros más largos, p>or ejemplo, aunque su 
calidad sea menor), etcétera.

Un buen corjfus no es tampoco un corpus de consumo, 
ya que no se aprende a leer libros diñciles leyendo sólo 
libros fáciles. La vía de producir libros más cortos, más 
simples, más fáciles de leer y siempre nuevos, sin que
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puedan compartirse las referencias colectivamente, no se 
ajusta para nada a lo que sabemos sobre la formación de 
hábitos lectores.

Así, pues, los avances en este aspecto parecen situarse 
en las líneas siguientes;
•  Fomentar los estudios sobre libros y recepción.
• Orientar socialniente a través de instancias criticas.
•  Formar a los mediadores sobre los criterios de selección.
• Producir buenos libros.

6. La última afirmación consiste en pasar del lamento al 
estudio del enemigo: que se crean defensas.

Efectivamente, en las últimas décadas también hemos 
progresado en la determinación del tip>o de defensas que 
crean los niños y las niñas frente a la interv^ención lecto­
ra, un armazón que tiene su cúspide en un rechazo gene­
ralizado durante la etapa adolescente.

Así, las investigaciones cualitativas y sectoriales han 
precisado las percepciones negativas de la lectura: se ha 
señalado su visión como una actividad femenina por 
parte de los chicos, como una actividad elitista o genera­
cionalmente adulta; o su asociación a la etapa infantil; o 
bien la piercepción de la literatura como asignatura esco­
lar o, por el contrario, como algo optativo, incompatible 
con la imposición de textos u obligaciones lectoras. O el 
temor subyacente a la independencia de los lectores por 
parte de los grupos sociales de pertenencia, tales como 
las bandcis juveniles o las familias inmigrantes. O la asun­
ción de tópicos sobre los génea'is predilectos, como, por 
ejemplo, la idea de que los adolescentes prefieren los li­
bros fantásticos y de temas actuales, lo cual lleva al re­
chazo inicial frente a otros tipos de lectura.

Paralelamente, también poseemos ev idencias positivas 
sobre intervenciones que vencen esas reticencias. Por

26



ejemplo, experiencias sobre la eficacia motivadora de 
obras cancSnicas en la alfabetización de adultos, o sobre 
la importancia de hacer que los niños y niñas se sientan 
"poseedores de libros" —lo que lleva, pongamos por caso, 
a la actual campaña de regalo masivo de cinco libros a 
todos los niños y niñas de cuarto grado en Brasil o de un 
libro a todos los niños de cinco años en Argentina— o de 
fomentar su conciencia de una historia lectora a través 
de actividades de recuerdo y recopilación. O bien, empe­
zamos a tener una creciente bibliografía sobre recupera­
ción de lectores adolescentes a partir de hechos tan sim­
ples como pasar a considerarlos como "lectores con menos 
experiencia de lectura" que sus profesores.*

Es en este campo donde ha surgido con mavor fuerza la 
percepción de una necesidad creciente de escuchar que ya 
veíamos en el apartado anterior. Más que saber por qué 
no leen, pasar a escuchar a los jóvenes que sí leen, a pesar 
del contexto, para saber qué les motiva a ello. O escuchar 
a los niños y niñas hablando sobre los libros para saber 
qué dificultades y qué alicientes parecen ser relevantes.

Escuchar es importante, porque el tema de la interven­
ción ha tenido un itinerario centrado inicialmente en los 
libros (qué libros seleccionar) para pasar a centrarse en 
los resultados cuantitativos de los libros y en qué deben 
hacer los mediadores (ya que no lo hacen, cómo animar 
a leerlos) y resulta necesario ahora centrarse en los lecto­
res (cómo los leen) para poder extraer conclusiones so­
bre cómo se interrelacionan los tres polos del proceso en 
el funcionamiento social de la lectura. De este modo, pa­
rece necesario progresar a trav’és de las siguientes líneas:

" Meek, " Ajudant a llogir", cni T. Colomor. Ajud̂ ir a Ikf̂ r Barre-
lona, Barcanova, 1‘Í02. pp, 12̂ 150,
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•  Aceptar los libros generacionales y ser sensibles a sus itine­
rarios.

•  Precisar las posibilidades de progreso a partir de sus mani­
festaciones.

•  Dotarles de medios para sentirse dueños de su lectura y ca­
paces de hablar sobre ella.

Toda la situación esbozada se complica si pensamos que 
nos hallamos ante una época de cambio que no sabemos 
medir ni abordar. Con las nuevas tecnologías han surgi­
do nuevas formas de comunicación social que llevan a 
nuevos tipos de relaciones entre ios lectores y los textos 
y no sabemos qué cambios introduarán en las habilida­
des requeridas para la lectura, ni qué efecto tendrán en 
el desarrollo de la capacidad interpretativa de la reali­
dad. Ni si, como apuntan algunos autores, su incidencia 
será cognitiva, pero no afectiva y emocional, de modo 
que se reestnicturarán las funciones y formas de relación 
entre los distintos instrumentos culturales.

Tal vez llegados aquí, podemos pensar que es más lo 
que ignoramos que lo que sabemos sobre cómo inters e- 
nir, y ello ocurre justamente en un momento en el que las 
condiciones de la realidad sobre la que debemos actuar 
están cambiando. Pero no me parece que el a\ ance educa­
tivo se haya movido nunca en parámetros muv diferentes. 
Cada nueva apuesta por un camino '-seleccionar, animar, 
atender a la respuesta, compartir) se ha abierto v cuestionado 
posteriormente en la medida en que ha abierto nuevos 
horizontes. Tal vez lo único distinto es que nos hallamos 
en una época más humilde, precisamente porque sabe­
mos más. De entrada, todo lo que no funciona:

No basta con el esfuerzo combativo que impulsó a lle­
var los libros a todos los rincones.

No podemos confiar en el despliegue entusiasta de
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actividades de mediación que prometieron diversión y 
placer para todos.

No es cierto que disminuir la calidad de los libros o 
escribirlos con criterios de legibilidad o de proyección 
pegados al lector fomente la lectura.

No se progresa arrinconando la lectura literaria a una 
más de las mil formas de lectura.

No podemos medir la experiencia lectora con criterios 
cuantitativos en un mundo más complejo y mucho más 
poblado de solicitaciones de ocio y aprendizajes.

Creo que nuestro momento es potente, aunque reflexi­
vo, en la teoría, y rico, aunque difuso, en la multiplica­
ción de experiencias distintas de mediación. Un buen 
principio, por lo tanto, es:
• Aplicar realmente todo lo que sabemos que funciona (y no 

se hace).
• /n tercamhiar las mlíltiples y ricas experiencias que se llevan 

a cabo en la practica.
•  lni>estigar sobre lo que parece interesante.

En este repaso he llegado a la conclusión de que, frente 
al interv'encionismo espectacular y el adelgazamiento li­
terario del periodo inmediato anterior, escuchar, compar­
tir y ayudar en el esfuerzo de leer textos que merezcan la pena 
son las nuevas coordenadas del momento actual. Hemos 
acumulado muchos instrumentos para hacer esto bien. 
Tal vez es consolador pensar que la situación actual coin­
cide con algo bien sabido: que leer no quiere ruido.
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Acerca de las no previstas pero lamentables 
consecuencias de pensar sólo en la lectura y olvidar 
la escritura cuando se pretende formar al lector*

Emilia Ferreiro

Para comprender los fenómenos actuales vinculados con 
la utilización de las marcas escritas que constituyen nues­
tro sistema de escritura hay que evitar las simplificacio­
nes. Una de estas simplificaciones está vinculada a una 
dicotomía aparentemente neutra, tan enraizada que se 
nos hace intocable: la dicotomía entre lectura y escritura; 
una dicotomía heredada que se acepta como verdad indis­
cutible. .Mi presentación va a consistir en problematizar 
esta dicotomía. La tesis que voy a defender es la siguien­
te: cuando pensamos en las actividades que efectivamente 
se hacen con los textos (textos ya producidos o en proce­
so de construcción) veremos que esas actividades consti­
tuyen, en la mayoría de los casos, interfases entre leer v 
escribir.

Problematizar esta dicotomía es partic-ularmente útil 
en el caso de esta conferencia, frente a una audiencia que, 
presumo, está constituida mayoritariamente por perscv

qué rstánT "̂* P'Jt'sentada en el Seminario Intemaoonal “,Qué v por
XIX F '''' - d u r a n t e  la
mL co Libro Infantil y luvenil en la audad de

en noviembrt' de 2lX1l.
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ñas vinculadas a la promoción de la lectura. Quienes tra­
bajan en "promoción de la lectura" se ocupan, precisa­
mente, de la lectura y jamás se ocupan de la escritura. 
Pero yo no estoy sugiriendo que se agreguen talleres de 
escritura a los talleres de lectura (o como se llamen). Lo 
que estoy proponiendo es otra cosa.

Me parece que la única manera de superar este pensa­
miento dicotómico es pensar en términos de cultura es­
crita. Queremos, por supuesto, que todos los niños sean 
capaces de leer un texto producido por otros. Queremos 
también que puedan comparar los textos, que puedan 
comentarlos, que puedan evaluarlos según múltiples cri­
terios, que puedan parafrasear y comentar un texto, que 
puedan resumirlo (oralmente o por escrito), que puedan 
hacer algo con lo leído. Queremos, además, que sean ca­
paces de producir textos, no sólo para cumplir requisitos 
burocráticos (de la burocracia escolar o de la burocracia 
administrativa) sino para eso tan imjx>rtante que es "de­
cir por escrito", poner la propia palabra p*or escrito v, a 
través de ese aprendizaje, comprender mejor la estructu­
ra, la función, la fuerza elocutiva v la belleza de los tex­
tos que otros han producido.

Cada una de las actividades que he mencionado (v la 
lista no es completa) requeriría un análisis detallado para 
que se comprenda que en todas esas actividades hav 
interfase entre el leer y el escribir; entre el leer, el hablar 
sobre lo leído, el hablar sobre lo escrito, reflexionar sobre 
lo dicho y reflexionar sobre lo leído. Leer v comentar, leer 
y resumir, recomendar, contar para otro que no tuvo ac­
ceso a ese texto, explicar, re\ isar y corregir lo escnto, com­
parar y evaluar, dictar para que otro u otros e<»cnban, dar 
formato gráfico a lo escrito. (Esta ultima es una activi­
dad que podemos hacer casi como un juego, gracias a los 
procesadores de texto, y que los niños aprenden rápida-
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mentí? 3 renlizsr, descubriendo 3I mismo tiempo cjue hsy 
distintos formatos esperables según el tipo de texto.) Si no 
tenemos en cuenta que, en realidad, lo que importa es lo 
que hacemos con lo escrito, tampoco entenderemos bien 
por qué hay, necesariamente, múltiples maneras de leer, 
(De esto se ha hablado bastante, pero no se acaba de com­
prender porque se asocian mecánicamente los modos de 
leer con los tipos de texto y no con las actividades. Es 
cierto que algunos textos sugieren cierto tipo de lectura 
—un diccionario por oposición a una antología poética, 
por dar un ejemplo de contraste extremo— pero cual­
quier narrativa puede ser leída de distintas maneras, las 
cuales dependen de las actividades que se hagan a pro­
pósito de ella. Por lo tanto, no se trata de entrenar dife­
rentes modos de leer, como si se tratara de un conjunto 
de estrategias previamente definidas por algún "exp>er- 
to" en la materia, sino de desarrollar las actividades que 
exigen esos diversos tipos de lectura.)

Si pensamos en todos los tipos de actividades que se 
pueden desarrollar con los textos, alrededor de los textos, 
teniendo en cuenta los textos y a propósito de los textos, ve­
remos que se pasa de hablar a leer, de leer a escribir, de 
escribir a hablar v volver a leer, de manera natural, circu­
lando por la lengua escrita, sin necesidad de enfatizar 
cuándo "hay que leer".

¿Cuándo se ingresa a la cultura letrada? Desde muy 
pequeños, si se trata de una comunidad que usa libros y 
todo tipo de soportes de lo escrito y que tiene lectores 
asiduos. De sobra sabemos que no todas las familias pue­
den ofrecer eso. Pero la escuela sí lo puede ofrecer: el 
espacio escolar es uno de los espacios privilegiados para 
que libros y lectores aparezcan. En los tiempos que son 
los nuestros, se ingresa al espacio escolar cada vez más 
temprano, y poco importa que ese espacio escolar para
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los niños de tres a cinco años se llame "preescolar"' ya 
que es, de hecho, un espacio escolarizado. Ese ámbito era 
antes un espacio exclusivo de la oralidad, donde la socia­
bilidad se expresaba a través de una serie de gestos co­
lectivos como los bailes, canciones, rondas, etcétera. Pero 
ahora empieza a ser entendido (bien entendido) como un 
espacio donde también se lee y se escribe. Cuando leer y 
escribir se convierten en práctica cotidiana, se ayuda a los 
niños pequeños a ingresaren la cultura letrada, en la me­
dida en que las educadoras dejan de ocultar el hecho de 
que son personas alfabetizadas (como hace algunos años 
ocurría en el preescolar). Cuando eso ocurre, podemos 
descubrir la capacidad de reflexicSn de niños de ap>enas 
cuatro o cinco años acerca de las diferenacis entre prác­
ticas orales que no involucran la escritura y otras prácti­
cas, también orales, pero que están vinculadas con la es- 
critu ra.

Permítanme presentarles un ejemplo recogido en Ita­
lia, que me fuera proporcionado por la profesora Manna 
Pascucci, de la Universidad de Roma. En esta obser\ a- 
ción participan niños de cuatro a cinco años, con larga 
experiencia preescolar de escuchar cuentos leídos v va ex­
pertos —a pesar de su corta edad— en dictar colecti­
vamente a la maestra cuentos para ser escritos por ella 
(cuentos que son releídos, discutidos, comentados v com­
partidos con otros grupos escolares). Los niños que par­
ticipan de este pequeño grupo de discusión se llaman 
Fabio, Daniele, Valeria, Ciada y .Matteo. Pertenecen a una 
escuela de Aprilia (provincia latina), región que tradiatv 
nalmente recibe migración interna pero que recientemen­
te recibe también inmigrantes africanos.

Un día la maestra tiene la buena idea de preguntarles 
cuál es la diferencia entre contar una historia v dictar una 
historia. Veamos lo que ocurre.
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Maestra: "Según ustedes, ¿cuál es la diferencia entre 
hablar para contar y hablar para escribir, para dictar?"

Fabio: "Cuando dictamos hay que hablar despacio, 
porque si no, la maestra no puede hacer todo al mismo 
tiempo".

Matteo: "Y también cuando uno dicta hay que estar 
atento, no hay que olvidar las palabras. Si no, el cuento 
no sale bien".

Fabio: "No hay que distraerse".
Maestra: "¿Hay otras diferencias?" (Dirigiéndose a los 

que aún no han opifiado.)
Ciada: "Yo pienso que no es igual la manera de pensar 

cuando se dicta y cuando se cuenta. Y también, hay uno 
que piensa en una cosa y otro que piensa en otra cosa... 
Pero el cuento es uno st)lo".

Fabio: "Y también, t-uando se dicta, las palabras no son 
las mismas".

Valeria: "Para contar, somos nosotros que lo decimos. 
Pero dictar es otra cosa, es como leer".

Daniele: "Contar es más fácil. Es distinto. Cuando se 
dicta hay que decir otras palabras".

Maestra: "¿Y cómo son esas otras palabras?"
Daniele: "Son más difíciles".
Tienen apenas entre cuatro y cinco años, no emplean 

ningún vocabulario técnico, pero estos niños dan mues­
tra de una notable conciencia metalingüística. \a  saben 
que, aunque se trate siempre de una historia, no es lo 
mismo contar, cuando ese contar va a quedar en el ámbi­
to de la oralidad, que contar, cuando ese contar va a trans­
formar una hoja blanca en una hoja con marcas de escri 
tura. Esa hoja marcada permitirá la restitución del texto 
en actos de lectura sucesivos porque, a partir de la escn 
tura, el texto queda fijado. Una de las pnmeras cosas que 
se aprende cuando se escucha leer en voz alta, una y otra

33



vez, la misma historia, es que la escritura fija el texto, 
amarra, sujeta, detiene las palabras. Leyendo una y otra 
vez el mismo cuento, aparecerán una y otra vez las mis­
mas palabras en el mismo orden. Cuando contamos, la 
paráfrasis es posible: podemos agregar, cambiar o quitar 
palabras. Cuando leemos, eso no ocurre. Ese descubri­
miento es probablemente lo que explica la fascinación 
inicial de los niños por la repetición de la misma historia; 
forma parte de los descubrimientos iniciales que deben 
hacer con respecto a los poderes de la escritura.

Regresemos al ejemplo. Fíjense que la pregunta que 
plantea la maestra es una pregunta difícil, porque sugiere 
la distinción entre dos modos de habla. La primera dife­
rencia que los niños señalan tiene que ver con la veloa- 
dad del flujt> de habla. Es una diferencia importante: cuan­
do se trata de hablar para contar, se regula la velocidad 
del habla en función de los signos que da el interlocutor, 
cuando se habla dictando, es preciso reconocer que la 
producción de las marcas escritas no va al mismo ritmo 
que el habla (particularmente el habla de los niños italia­
nos...). La segunda diferencia tiene que ver con "estar 
atento, no olvidar las palabras, no distraerse". Nos están 
diciendo que en el momento de dictar hay una carga de 
memoria que es mucho más fuerte que en el momento 
de contar, porque el cTaento debe tener congruencia \ 
cohesión. Esta segunda diferencia tiene que ver, también 
con el hecho de que se trata de una construcaon colecti­
va: "uno piensa en una cosa y otro piensa en otra cosa... 
Pero el cuento es uno solo". O sea, los niños recom-vcen 
explícitamente que la actividad de construir en grupo 
una historia para ser dictada requiere una concentración 
y una atención compartidas para poder lograr un pro­
ducto que sea satisfactorio para todos: una historia bien 
armada.
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La parte final del ejemplo es realmente extraordinaria: 
"dictar es como leer"; "cuando se dicta hay que decir otras 
palabras... más difíciles". Estos niños están lejos de ser 
lectores autónomos, pero ya saben cosas importantes so­
bre la lectura. En particular, saben que al leer surgen del 
texto palabras que no son las de la comunicación cotidia­
na ("palabras más difíciles"). Saben también que al dic­
tar se produce un texto que va a ser leído y que, por lo 
tanto, debe tener un léxico peculiar, palabras pensadas, 
elegidas, palabras de un hablante que produce para que 
se escriba.

No debe desprenderse de lo anterior que ios niños de 
cuatro y cinco años únicamente pueden dictar historias. 
También pueden tratar de escribirlas por sí mismos, aun­
que tampoco sean escritores completamente autónomos. 
¿Cómo llegarán a ser lectores y escritores autónomos? Le­
yendo y escribiendo, al mejor nivel posible en cada etapa 
del desarrollo, y con la ayuda de otros lectores inteligen­
tes, que puedan apreciar los esfuerzos de los debutantes 
y que los enfrenten a desafíos adecuados para sus posi­
bilidades. Esos lectores inteligentes pueden ser, deben 
ser, esperamos que lo sean, en primer lugar los maestros, 
pero también todos los que, de una u otra manera, esta­
mos comprometidos con la formación de los ciudadanos 

e a cultura escnta que reclaman los tiempos actuales 
lempos en donde no basta con descifrar. Tiempo de

ctón c i l T  ■ T ™ ' -  seleccionar infórma­
lo aúp - ■ 'spidamente qué es lo que conciene leer v 
H u e  conv,ene desechar, que del^n juzgar critrcamente

poder - W d r 'íf  ^eben]-or escrito su propia palabra.
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Estudio versus lectura* 

Felipe Garrido

En los últimos veinte años, México ha logrado notables 
avances educativos: en la cobertura de la educación bá­
sica; en el promedio de escolaridad; en la reducción del 
analfabetismo; en la multiplicación de las bibliotecas que 
llamamos públicas; en la calidad de los libros de texto 
gratuitos y en sus alcances: en 1949 comenzaron a 
repartirse en la primaria; desde 1997 llegan también a la 
st*cundaria.

\'o  todo ha ido igualmente bien. La calidad de la edu­
cación, por ejemplo, no es la que hace falta para sobrevi­
vir en el siglo xxi. Un fracaso paralelo ha sido la incapad- 
dad para formar lectores. Nuestras escuelas no forman 
lectores. Y no por casualidad hablo a un tiempo de lectu­
ra y de calidad de la educación. La calidad de la educa- 
dón arranca con el dominio del lenguaje, oral y escrito, y 
en el dominio del lenguaje mucho tienen que ver la lec­
tura y la escritura.

Actualmente, de preprimaria al p>osgrado, treinta millo­
nes de alumnos acuden a tomar clases todos los días. IDe 
esa población, ¿cuántos lectores podemos esperar? La ex­
periencia nos dice que serán pocos. La mayoría quedarán

* Ponencia presentada en el Seminario Internacional ¿Qué y por 
que están leyendo los niñi>s y jiñ-enes de hov?", celebrado durante la 
XIX Feria Internacional del Libro Infantil y Juvenil, en la audad de 
México, en noviembre de 2001
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alfabetizados. Algunos, muy bien alfabeiizados, podrán ter­
minar una carrera universitaria, podrán ser empresarios o 
políticos destacados; serán alfabetos funcionales, pero no 
lectores. Pasarán veinte años o más en la escuela, pero 
no tendrán un acceso completo a la cultura escrita; no ten­
drán todos los beneficios que podrían esperar de tanto 
tiempo pasado entre la lectura y la escritura.

¿Recuerdan ustedes al Principito de Saint-Exupéry?

Mi dibujo no representaba un sombrero. Representaba una 
serpiente boa que digería un elefante. Dibujé entonces el in­
terior de la boa, con el fin de que las personas mayores pu­
dieran comprender. Las personas mayores siempre necesi­
tan explicaciones. Mi dibujo número dos era así;

■ c2>

Las personas mayores me aconsejaron que dejara de lado 
los dibujos de serpientes boas, abiertas o cerradas, y me in­
teresara más bien en la geografía, la historia, las matemáb- 
cas y la gramática. Fue así como, a la edad de seis años, 
abandoné una espléndida Ccirrera de pintor. Me desamma- 
ron los fracasos de mi dibujo número uno y de mi dibujo 
número dos. Las personas mayores jamás comprenden nada 
por ellas mismas y es un fastidio, para los niños, explicarles 
todo una y otra vez.*

* "Mon dessin ne représentait pas un chapeau. 11 représentait un 
serpent boa qui digérail un éléphant. J'ai alors dessiné rintérieur 
du serpent boa, afin que les grandes personnes puissent comprendre 
Hiles ont toujours besoin d'explications. Mon dessin numéix> 2 élait 
comme ^a;
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Traigo a su atención estos dos párrafos por equidad. Para 
dejar constancia de que lo que voy a decir ocurre no sola­
mente en mi país, sino en cualquier parte.

La gente mayor, los adultos, las personas serias—maes­
tros, bibliotecarios y padres de familia— están de acuer­
do, bajo todos los cielos, en que "la geografía, la historia, 
las matemáticas y la gramática" son más imp>ortantíís que 
dibujar boas, cerradas o abiertas. Los adultos sostienen 
que los libros de gramática son más importantes que las 
novelas, los cuentos y la poesía; están convencidos de 
que los prontuarios de historia valen más que las tradi­
ciones y las leyendas; reniegan de Cómala y de Macondo 
porque no aparecen en los tratados de geografía.

Por tradición, nuestro sistema educativo ha visto en la 
lectura sólo un instrumento para el estudio y ha poster­
gado y perseguido a los lectores autónomos, los que leen 
por voluntad propia, por el mero gusto de leer, sin ningún 
fin práctico a la vista, porque ve en ellos a gente 
p>eligrosa. Nuestra escuela —pero nuestra no quiere decir 
sólo la de México, sino la de la cultura occidental en nues­
tro tiempo, que podríamos llamar, por ejemplo, neo­
liberal— es enemiga de los lectores. Por eso no los forma.

Tradicionalmente, en cualquier niv'̂ el, la escuela toma 
por estudio una actividad obligatoria cuyo propósito es me-

"Les grandes personnos m'ont conseillé de laisser de cote les 
dessins de serpents boas ouverts ou fermés, et de m'intéresser piutót 
á la géographie, á l'histoire, au calcul et á la grammaire. Cest amsi 
que j'ai abandonné, á l'age de six ans, une magnifique camére de 
peintre. J'av'ais été découragé par l'insuccés de mon des.sin numero 1 
et de mon dessin numero 2 Les grandes personnes ne axmprennent 
jamais rien toutes seules, et c'est fatigant, pour les enfants. de tou|ours 
et toujours leur donner des explications..." (Antoine de Saint-Exupérv', 
Le peltt Prmce, París, Editions Gallimard leunesse, 199/, p 10 )
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morizar cierta información durante el tiempo necesario 
para cubrir el trámite de un examen; por lo general, esta 
forma de estudiar incluye una simulación de la lectura.^

Entiendo por lectores a gente que emprende una acti­
vidad voluntaria cuyo propósito es comprender, dar sig­
nificado al texto por la necesidad y por el gusto de hacer­
lo, pues sin comprensión no hay forma de mantener vivo 
el interés; sin comprensión no hay lectura. (Debo añadir 
que un lector formado es capaz de escribir.)

Se puede ser lector con intereses muy diversos —mate­
máticas lo mismo que mecánica, historia o anatomía—; 
habría siempre que tener la fortuna, al mismo tiempo, de 
ser lector de literatura, porque lo que allí se explora es la 
experiencia de la váda, y porque allí el lenguaje alcanza 
su más alta y compleja expresión, y el lenguaje es el pri­
mero, el más entrañable y el más p>oderoso medio para 
construir nuestra conciencia; para expresamos, infor­
mamos y comunicamos; para conocer y transformar al 
mundo.

No me resisto a decirlo con palabras mejores que 
las mías:

El lenguaje —dice Juan José Arreóla— modela al espíntu, 
que a su vez modela al lenguaje. Nuestro modo de hablar 
[y de escribir] es nuestro modo de ser. El espíritu sólo pue­
de ampliarse en términos de lenguaje.^

Tampoco me resisto a señalar un peligro: a veces, cuando 
se habla de formar lectores, se tranquiliza la conciencia

* Véase "Simulación y lectura". en mi libm El buen lector se hace no 
nace. Reflexiones sobre lectura y formación Je lectores, México. Planeta 
Mexicana (Ariel Praclicum), 19W, pp. 97-107.

 ̂Juan José Arreóla, La palabra educación, México, Secretaria de Edu­
cación Pública (SepSetentas. ‘K)), 1973, p. 150.
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recordando que hay otros lenguajes: apartándose de las 
palabras para acercarse a las imágenes, la acción, la músi­
ca, los números o el gesto. Sin duda esos otros lenguajes 
existen y mutuamente se enriquecen. La lectura de todos 
ellos es por supuesto importante, pero: 1 ) no se halla des­
ligada del lenguaje por antonomasia, que es el verbal; a 
menudo está supeditada a, o por lo menos pasa por las 
palabras, y 2) no debe servir de pretexto para disminuir la 
importancia central —aun para tomar conciencia de los 
otros lenguajes— de la lectura y la escritura de textos.

Quiero advertir que lo que en realidad opongo no es el es­
tudio contra la lectura, sino dos formas de lectura y sus 
modos paralelos de escritura. Las voy a llamar lectura 
mecánica (o pasiz'a, o funcional) y lectura autónoma (o activa, 
o crcatizm).

La lectura v la escritura mecánicas, las que se alcanzan 
en el nivel de la mera alfabetización:

1. Se realizan por obligación, para cumplir con tareas 
escolares o laborales, y para cubrir necesidades rm'nimas 
de intormación.

2. Sólo durante el tiempo y en la extensión en que sea 
indispensable hacerlo.

3. Al leer, con un bajo nivel de comprensión.
4. Al escribir, con capacidad igualmente limitada.
5. El lector pasivo, o mecánico, no acude a bibliotecas 

ni participa en grupos de lectura ni compra material para 
leer, excepto con propósitos estrictamente laborales.

6. Los beneficios que obtiene de la cultura escrita son 
escasos. La capacidad de leer y de escribir no llega a cons­
tituir una oportunidad de desarrollo personal.

La lectura y la escritura autónomas, las de un lector for­
mado:
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1 . Se realizan por voluntad propia, para satisfacer, ade­
más de las necesidades escolares y laborales, de informa­
ción, capacitación y comunicación, el gusto mismo de leer 
y de escribir, el placer de hacerlo.

2. Virtualmente todos los días, por riempo amplio, con 
una vasta diversidad de materiales.

3. El lector autónomo realiza un esfuerzo por compren­
der, pues de otra manera leer es una actividad absurda.

4. Tiene la capacidad de expresarse, de informarse y 
de comunicarse por escrito.

5. Asiste a bibliotecas, puede formar parte de grupos 
de lectura y disfruta gastando en material para leer.

6. Participa, con plenos poderes, en la cultura escrita. 
La capacidad de leer es una ocasión de placer, entreteni­
miento, conocimiento y aprendizaje, crecimiento intelec­
tual y emix’ional, desarrollo personal.

Parto de una convicción; los niv'eles de lectura autóno­
ma, en esfwcial la de libros, son extremadamente bajos 
en México:

1. En relación con las necesidades escolares: alumnos 
que son malos lectores tienen mayores dificultades para 
comprender los textos que estudian.

2. En relación con las necesidades de desarrollo del país.
3. Respecto al nivel de alfabetización alcanzado: el nú­

mero de lectores potenciales es muy alto, pero los esfuer­
zos para formarlos han sido tibios.

Adelanto algunas conclusiones: para formar lectores, 
producir o comprar libros y repartirlos no es sufiaente.

Los lectores autónomos, con capaadad  de escribir, no 
se forman con los libros de texto, sino con los otros librcrs, 
los libros para leer, cuando se descubren el gusto y la uti­
lidad de la lectura v la escritura.
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La premisa básica es promover la lectura como un acto 
de felicidad. Los demás beneficios vendrán por añadidu­
ra. Para esto hace falta dejar atrás la idea de que el placer 
es inmoral y no tiene cabida en la escuela ni en el trabajo.

Por fortuna, siempre ha existido en la escuela una corrien­
te, más o menos subterránea, en favor de la lectura autó­
noma. Una corriente que quiere ir más allá de la habilita­
ción para el trabajo, que ha sido el objetivo capital de la 
escuela, y formar, de manera integral, a personas capaci­
tadas para seguir creciendo por su cuenta. Una comente 
convencida de que las oportunidades, la calidad de la edu­
cación y el desarrollo del país comienzan con el dominio 
del lenguaje, y de que el dominio del lenguaje requiere el 
ejercicio de la lectura y la escritura autónomas.

Nuestras escuelas y bibliotecas deberían dar a la lectu­
ra voluntaria, por gusto, una importancia tan grande 
como la que conceden a la lectura mecánica, a la lectura 
pasiva que se emplea para estudiar. Cuando nuestras 
escuelas y bibliotecas reconozcan la importancia de la 
lectura y la escritura autónomas y decidan formar lecto­
res capaces de escribir, tendremos todos los que nos ha­
cen falta, mejores estudiantes y, posiblemente, mayores 
oportunidades de vivir en un país más próspero, más 
justo, más democrático.

La oposición entre lectura autónoma y lectura mecánica, 
entre libertad y obligación, entre formación integral y 
capacitación de mano de obra ha marcado a los libros 
infantiles y juv^eniles desde que se inició la costumbre de 
escribirlos, en el siglo xviii."* El auge de la industria y del

* Antes, en Europa y en Am<5nca. los libros ["«ra niños tenían siem­
pre una orientación religios.1 y didáctica; pa*tendían enseñar a leer,
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comercio que propició la Revolución Industrial hizo sur­
gir la necesidad de personal capacitado para trabajar en 
las nuevas empresas y dio pie a la aparición de la escuela 
en su sentido moderno.

El auge de la literatura infantil comenzó previsiblemen­
te en Inglaterra. En 1750, el herbolario John Newbery em­
pezó a publicar en Londres los libritos de su Juvenile 
Library. Tomados de la tradición oral, poblados jxjr su­
cesos y seres maravillosos, los relatos de Newberv' esta­
ban encaminados a ejercitar la imaginación: a dibujar ser­
pientes boas, abiertas y cerradas. Siete años después, en 
1757, Marie Leprince de Beaumont, una institutriz fran­
cesa que v îvía también en Londres, puso a circular, en la 
dirección opuesta, su Magasin des Enfants: su fin era la ins­
trucción de los niños, ponerlos a estudiar. En sus palabras, 
en el Magasin:

se presenta un resumen de la Historia Sagrada, de la Fábu­
la, de la Geografía, etc., en un conjunto de reflexiones útiles 
y de cuentos morales para divertirlos agradablemente, v es­
crito todo en un estilo senallo y acorde con lo tierno de sus 
almas...®

transmitir la doctrina religiosa y hacer algunas recomendaciones 
morales. En la .América colonial se destinaron a los niños \ irtual- 
mente sólo tres libros; la Cartilla, el Catón y el Catt'a<mo. La novedad 
en el siglo xvni, ciertamente subversiva —tanto que de algún modo 
lo sigue siendo— fue considerar que los librv>s infantiles podían st‘r 
recreativos. Un precursor fue el francés Charles Perrault (lf>28-1703) 
con Los cuentos de Mama Oca Véase CKirothy Tanck de Estrada. El 
primer libro mcrcativo para niños en México, 1802", en Empresa v 
cultura en tinta y papel (l8lX)-lSt>0), México, instituto de Investigaao- 
nes Dr. José María Luis Mora, Llniversidad \acional .Autónoma de 
México, 2001.

® Véase Herminio Almendros, Estuduis sobre literatura infantil, Méxi­
co, Ediciones Oasis, 1979, p. 16, n
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Con Marie y su Magasin, la sociedad y la escuela favore­
cían, como siempre lo habían hecho, como a menudo lo 
siguen haciendo, la lectura y la escritura utilitarias. Si los 
niños iban a leer, que fuera para aprender cosas útiles. 
Esto se acentuó en un nuevo tipo de publicaciones; las 
revistas. A Kindcrfreund, aparecida en Alemania en 1765, 
le siguieron, en 1772, en Francia, L'ami des Enfants; en 1788, 
en Inglaterra, The juvenUe Magazine; diez años después, la 
Gazeta de los niños, en España; en esta orilla del Atlántico, 
el primer número de El Correo de los Niños circuló en la 
ciudad de México el Día de Reyes de 1813, obra del incan­
sable Lizardi.**

Todas estas revistas buscaban la utilidad y lamenta­
ban la afición de los niños y las niñas "a lo maravilloso 
por más faLso e inverosímil que sea". Según decían, esto 
los llevaba a posponer "lo v'erdadero, lo provechoso y lo 
necesario" —la cita es de Iriarte.' El culto positivista a 
lo que aparentemente es "lo verdadero, lo provechoso y lo 
necesario" no ha desaparecido. Muchos padres, maes­
tros, bibliotecarios y autoridades educativas repiten, a 
menudo sin saberlo, las palabras de Iriarte. O las apoyan 
con los hechos, aunque digan cualquier otra cosa.

Sin embargo, si queremos aproximar a la lectura autó­
noma a los niños y a los adolescentes, no deberíamos 
desoír algunas lecciones que la experiencia nos ofrece;

1 . La obsesión didáctica y el tono moralizante repug­
nan a los jóvenes y los alejan de la lectura.

2. El fondo irracional, intuitivo, que subyace en los mi-

" Ibid., p. \ ,̂ n. . j I ...irv
 ̂ Tomás de Inarte, Uccumes. Madnd, Im prenta de don Ignaoo.

1838, p. 4.
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tos, los juegos tradicionales, las coplas populares y las 
mejores historias ejerce siempre su fascinación.

3, Los lectores no se forman con los libros de texto, los 
libros para estudiar, sino con los otros libros, los libros 
para leer; en el ejercicio cotidiano de la lectura volunta­
ria. La esencia de la lectura y de la escritura no es trans­
mitir información —aunque evidentemente lo hagan y 
eso sea Util—, sino vivir una experiencia. (Y no se olvide 
que sólo los buenos lectores podrán aprovechar los libros 
de texto.)

Con los casi doscientos millones de ejemplares distribui­
dos para el ciclo escolar 2001-2002, la Comisión Nacional 
de Libros de Texto Gratuitos, la Conaliteg, ha repartido en 
México, en sus cuarenta y tres años de vida, más de tres 
mil millones de libros. Son muchos libros. A partir de su 
renovación, iniciada en 1992, son también excelentes.

Es obvio que los mexicanos estamos convencidos de 
que los libros de texto son indispensables para que estu­
dien los alumnos. Esta convicción es tan firme que, por 
e)emplo, a la demanda de poner los libros de texto al al­
cance de los alumnos de secTindaria se debió la considera­
ble expansión de la Red Naaonal de Bibliotecas Públicas 
—adscrita al Conaculta— en los dos últimos decenios 
En 1982, cuando Ana María Magaloni fue nc">mbrada di­
rectora de Bibliotecas, en la entonces Subsecretaría de 
Cultura de la Secretaría de Educación Pública, había en 
México 360 de estas bibliotecas, una por cada 234(KXl ha­
bitantes. Dieciocho años después, cuando la doctora 
Magaloni dejó su lugar a Jorge von Ziegler, había 6l()9, 
una por cada 16000. .Actualmente hay 6260; para 2006, 
según lo programadc», deberán ser más de siete mil. En 
2000 había en ellas 32.5 millones de libros, y se estima 
que ese año atendieron 94 millones de consultas. Nadie
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se engañe pensando en lectores; en su mayoría, estas con­
sultas eran de estudiantes de secundaria que hacían sus 
tareas: estudiaban, no leían.

Para cumplir con esa función orientaron sus adquisi­
ciones las bibliotecas públicas y con ese pro{x3sito se ins­
talaron. Un requisito para montar una nueva biblioteca 
ha sido que en el municipio correspondiente haya al 
menos una secundaria. Mientras los alumnos de secun­
daria no recibían gratuitamente los libros de texto, esto 
era ciertamente prioritario. Sin embargo, el peculiar de­
sarrollo de las bibliotecas públicas, destinadas a satisfa­
cer las necesidades académicas de los alumnos de secun­
daria, nos dejó sin bibliotecas públicas —invadidas p>or 
los estudiantes— y sin bibliotecas escolares.

En general, como dije, estudiar, hacer las tareas, aprobar 
exámenes, significa un uso obligado, limitado y p>oco 
gratificante de los libros. En el ejercicio cotidiano, estu­
diar se refiere a memorizar, de manera pasiva, sin que 
sea preciso comprender. Es un vúcio repetido en muchos 
lugares. Cité a un francés, Saint-Exupéry; cito ahora a un 
español, Manuel Vázquez Montalbán: en su novela Los 
pájaros de Bangkok, tropiezo con un pasaje que viene a 
cuento. Con su musculatura cúbica, Marta camina con 
Carv'^alho, y le confiesa:

...Cuando yo veía a aquellos burguesitos tranquilos y ricos 
jugándose el curso corriendo delante de la fxjlida me su­
blevaba. Yo tenía que presentar cada año de notable para 
arriba para que me mantuvieran la beca. ¿Y sabe usted que 
yo no entendía nada de nada?

Había retenido a Carvalho con una mano corta y fuerte 
sobre el brazo del hombre.

—Pero es que nada.
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—¿Así de pronto?
—No. Del lenguaje. De asignaturas teóricas. Por ejem­

plo, filosofía. Yo había estudiado de memoria y sabía decir 
lo que es una mónada según Leibnitz, jx?ro no entendía a 
Leibnitz. ¿Comprende? En clase me iba haciendo pequeñi- 
ta, pequeñita, cuando hablaban de filosofía, y en casa llora­
ba porque no entendía nada. Y de literatura. Aquel año le 
dieron el Nobel a Juan Ramón Jiménez. El profesor de lite­
ratura nos puso un poema de Juan Ramón para que lo co­
mentáramos. Yo me sabía la vida de Juan Ramón y los nom­
bres de todos sus libros y fragmentos enteros de Platero y 
yo. Pero no sabía comentar un poema. Tuve que tomar apun­
tes al pie de la letra, estudiármelos...

Yo "sabía decir lo que es una mónada según Leibnitz, p>ero 
no entendía a Leibnitz". "Yo me sabía la vida de Juan 
Ramón y los nombres de todos sus libros y fragmentos 
enteros de Platero y yo. Pero no sabía comentar un poe­
ma." "Tuve que tomar apuntes al pie de la letra, estudiár­
melos..." He ahí, en boca de Marta, expuesto el problema.

Al estudiar, en este sentido ordinario de la palabra, con 
frecuencia no leemos; simulamos la lectura. Simular la 
lectura consiste en decir las palabras sin calar en su com­
prensión. Así se aprenden y repiten párrafos v fórmulas 
que no se entienden. Así suele concluirse la secundaria, 
y a veces un doctorado, pero así no se desarrolla el pen­
samiento crítico, ni se ensancha la conciencia, ni es fu si­
ble leer el mundo.

Un lector autónomo —lo repito— es alguien que ha des­
cubierto que tomar los libros por voluntad propia vale la 
pena. Un lector autónomo lee por gusto, todos los días, v 
se esfuerza por entender, por encontrar sentido en lo que 
lee; es alguien que puede escribir, para expresante v co­
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mullicarse; que está dispuesto a invertir parte de su vida 
y de sus ingresos en la lectura; que acude a las bibliote­
cas y las librerías. Esos lectores son los que nos hacen 
falta. No nos basta con una población alfabetizada ni con 
una lectura meramente utilitaria.

Un paradójico resultado de la lectura por placer es que, 
aunque no se lea con el propósito de aprender, el apren­
dizaje se produce, como una consecuencia del interés y 
de la atención. O, como diría Juan José Arreóla, del amor:

Yo [...1 tuve la ventaja que muy pocos hombres tienen: la de 
no haber leído ni aprendido nada por obligación. Lo que se 
me enseñó en los pocos años en que estuve en la escuela, o 
cuando fui un empleado al servicio de un comeraante, o de 
un banquero, o de un editor, lo olvidé. En cambio recuerdo 
tantas cosas que aprendí por amor, por amor al arte y por el 
arte de amar las cosas.*

Tendríamos que concluir que se aprende más y mejor le­
yendo que estudiando. O, para decirlo de manera más 
justa, que hace falta convertir a la lectura autónoma en 
instrumento del estudio. Esto es imposible si no se ha 
descubierto la lectura por placer.

Las bibliotecas públicas no han sido un espacio para leer, 
sino en proporción mínima. Han sido un espacio para es­
tudiar. Nuestras escuelas, en todos sus niveles, han creído 
que su obligación es impulsar exclusivamente el estudio 
y no la formación de lectores. Por eso tantos alumnos v 
tantos maestros son tan malos lectores. No los censuro; 
también ellos han sido formados por un sistema que en 
el mejor de los casos considera a la lectura por placer un

* Juan José Arreóla, ofK ctt., p. 129.
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mero apoyo de lo que realmente toma en serio, que es 
pasar los exámenes.

Al excluir de sus propósitos fundamentales a la lectu­
ra voluntaria, por gusto, nuestras escuelas han casi can­
celado las oportunidades de realmente aprender al tra­
vés de los libros.

Ahora que los alumnos de la secundaria reciben en 
forma gratuita y personal los libros de texto, las bibliote­
cas de la Red Nacional podrán comenzar a ser espacios 
de lectura, y no solamente de estudio. Para ello, habrá que 
dotarlas también con los otvos libtos, los que son para leer, 
no para preparar exámenes, y habrá que organizar en 
ellas las actividades necesarias para asegurarse de que 
esos otros libros en efecto se leen. Pasar de la lectura mecá­
nica a la lectura autónoma es la mayor de las necesidades 
de nuestro sistema educativo, de nuestro sistema de bi­
bliotecas —y, en muchos sentidos, de nuestra sociedad.

No exagero. Vuelvo a los más de tres mil millones de li­
bros de texto gratuitos que ha producido y distribuido la 
Conaliteg. Insisto en su excelencia. Si tienen alguna ta­
cha, es que un buen número de alumnos, y aun de maes­
tros, tienen dificultades para comprenderlos.’

’ El problema se presenta en todos los niveles. Cuando, en l*** *̂. en 
la Universidad de Guadalajara, realizamos un estudio de capaadad 
de comprensión de lectura en tres pn?parah:>rias. el nivel de los alum­
nos fue virtualmente equivalente al de niños de tercero de primaria 
No debe sorprendemos y no es pnvativo de la ü  de G: hasta ese grado 
los alumnos reciben una atención constante sobre sus niveles de lectu­
ra, y luego quedan abandonados pues se cree que ya están capaata- 
dos para leer por su cuenta. En ese momento, sin embargo, apena*; 
están alfabetizados. Habría que seguir trabajando con ellos para con­
vertirlos en lectores. Véase El buen lectiv..., pp 117-119
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Muchos lo han advertido antes que yo. Existen inicia­
tivas que proponen simplificarlos y otras, aún más des­
cabelladas, que proponen complicarlos con notas y glo­
sarios, creyendo que eso los hace más accesibles. Sería una 
lástima; no lo necesitan. Son espléndidos. No hace falta 
cambiar los libros, sino los lectores. Tener lectores más 
capaces, mejor ejercitados. Lectores que hayan desarro­
llado, con la práctica de la lectura, las habilidades que 
hacen falta para comprender y gozar la palabra escrita.

La situación me recuerda a aquella tía del presidente 
municipal que en Silencio pollos pelones..., la comedia de 
Emilio Carballido, se gasta en la primera semana de su 
gestión como responsable de la beneficencia pública el 
presupuesto de todo el año para instalar regaderas en un 
pueblo donde —ella lo descubre tarde— nadie tiene agua 
entubada.

Seguramente ahora sí exagero. Quiero decir que la pro­
ducción y la distribución de los libros de texto gratuitos 
sin duda ha sido más útil que las regaderas de doña 
Clotilde. Pero esos textos podrían y deberían ser mejor 
aprovechados. Han sido repartidos con la misma fe cie­
ga y equivocada de Vasconcelos: imprimir libros y dis­
tribuirlos no es suficiente; hay que formar al lector; hav 
que educarlo para leer, y eso, que puede y debe hacerse 
en la escuela, se hace leyendo con él, acercándolo a los 
libros, animándolo a leer y a escribir, avudándolo a cons­
truir la comprensión del texto.

Nuestra escuela, sin embargo —lo repito— ha supues­
to que una vez alfabetizado un alumno puede convertir­
se en lector por su cuenta, y además ha creído que lo im­
portante no es leer sino pasar exámenes. La verdad es que 
mientras los maestros y los alumnos no se hayan hecho 
lectores, por el simple gusto de leer, v no ha van vuelto a 
la escritura una práctica de todos los días, mientras no
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hayan establecido un sistema de vasos comunicantes 
entre escuchar, hablar, leer y escribir, no podrán realmente 
aprovechar los libros en que estudian.

Para sacar provecho de los libros que reciben, alum­
nos y maestros tendrán que haber antes descubierto que 
leer vale la pena, que dedicar tiempo y dinero a la lectu­
ra tiene sentido, que los otros libros son aún más impor­
tantes que los indispensables libros de texto—porque son 
innumerables y abren horizont€?s ilimitados; porque nos 
hacen miembros de una comunidad sin fronteras en el 
tiempo ni en el espacio—. Si no se ha aprendido a disfru­
tar, por iniciativa propia, de los cuentos y novelas, de los 
poemas y ensayos, de las ficciones y las obras que difun­
den las ciencias y la historia, de los libros en que un autor 
expone ideas propias o explora los más diversos campos 
de conocimiento, de las obras cuya lectura se ha extendi­
do a lo largo de siglos, será difícil sacar provecho, en nues­
tras escuelas y en nuestras bibliotecas, de los libros para 
estudiar.

Al esfuerzo colosal que representan los más de tres mil 
millones de ejemplares de libros de texto gratuitos no ha 
correspondido otro, de dimensión pareja, encaminado 
a garantizar que maestros y alumnos puedan entender 
—y, por lo tanto, aprovechar— los libros que reciben.

Vuelvo a exagerar. Ha habido, hasta ahora, por lo me­
nos un programa. Rincones de Lectura, cuyo único pro­
pósito fue formar lectores capaces de leer por el gusto de 
hacerlo, y de expresarse, informarse y comunicarse por 
escrito.

Rincones de Lectura se inició en ldS6 v comenzó a pro­
ducir libros para leer, no para estudiar. También se pre­
pararon otros materiales, que requieren otras formas de 
lectura, como mapas, carteles, ficheros v cintas grabadas
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En los primeros años se ofrecieron en venta a los gobier­
nos estatales, para que los pusieran en sus escuelas como 
material de apoyo para la enseñanza del español. De 1991 
en adelante fueron distribuidos en forma gratuita y poco 
a poco, algunos maestros y autoridades fueron cobran­
do conciencia de que la formación de lectores autónomos, 
capaces de escribir, no es una actividad de apoyo para 
ninguna materia, sino una actividad sustantiva, sobre la 
que se alza el edificio entero de nuestra civilización.

En un principio llegaron exclusivamente a las prima­
rias públicas: cien mil, en números redondos. La finali­
dad era que en las escuelas hubiera libros para leer; que 
los alumnos tuvieran la oportunidad de exp>erimentar 
otra forma de lectura, desligada del estudio; de hojear v 
leer materiales diversos —distintos tamaños, distintas 
ilustraciones, distintos enfoques; cuentos, poemas, obras 
de teatro, biografías, relatos de viajeros, astronomía y ma­
temáticas, historia y biología, libros para hacer títeres y 
)uguetes, o para plantar un huerto; libros de autores his­
panoamericanos y libros traducidos del chino, del inglés, 
del italiano, del francés, de otras lenguas; en un princi­
pio, también libros para los maestros: novelas, historia y 
tradiciones populares. Libros auténticos, los mismos que 
se encuentran en las librerías; no libros conftnados al es­
pacio escolar.’®

‘ En septiembre de 1996, la Unidad de Publicaaones Educativas 
(UPE), la dependenaa encargada de produar y distribuir los Libros 
del Rincón y de capacitar a los maestros en su uso. quedo incorpora­
da a la Subsecretaría de Educación Básica y N’ormal. Antes había 
estado adscrita a la Dimcción General de Publicaaones v Medios, a 
la Subsecretaría de Coordinaaón Educativa, a la Coordinaaón Ge­
neral de Educación Básica y a la Ctxtrdinaaón General de Proyectos 
Especiales. Cinco cambios en diez años quizá revelan la taita de una 
idea clara sobre el lugar y el papel de la lectura Al quedar como
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De 1986 a 2000, se repartieron más de dieciocho millo­
nes de ejemplares de primeras ediciones y más de veinti­
cinco y medio de reimpresiones. En total, 43920250 de 
ejemplares."

En 1993, una encuesta nacional mostró que repartir li­
bros sin preparar a los docentes y sin incluir materiales 
que orienten sobre su uso es un desperdicio —mientras 
más recursos se destinen a este fin, mayor será el despil­
farro. En consecuencia, a partir de 1994 comenzó a 
trabajarse en la capacitación de los maestros. De ese año 
a 1997 se impartieron, en promedio, 94 talleres y cursos 
por año; en 1998, cuando se logró formar equipos estata­
les de capacitación en ocho de las treinta y dos entidades 
de la república, el número se triplicó y ascendió a 280; el 
año siguiente, cuando los equipos estatales eran ya once, 
llegaron a 1300, el doble, en un solo año, que en los cinco 
anteriores. En 2000, con dos equipos estatales más, se lle­
gó a casi 1500, lo que representó la capacitación de se­
senta mil maestros en ese año, pues el promedio de asis­
tencia fue de cuarenta personas.

parte de la Subsecretaría de Educación Básica y Normal, a la lpe se le 
instruyó que suspendiera la producción de libros de lectura piara los 
maestros, tarea que debía quedar a cargo de la Subsecretaría. Los 
libros que la Subsecretaría produjo, agrupados en la Biblioteca para 
la Actualización del Maestro, están, nuevamente, orientados más 
hacia el estudio que hacia la lectura. No es que estos libros sean de­
leznables; casi todos son impiortantes. Pero no son Io< o/ros Jihrof:

" De 1986 a 1994, 12675 450 de primeras ediciones y 12501000 de 
reimpresiones. En total, 25176450 en cuatni paquetes: Rural 1, Rural 
2, Azulita y Cándido. De 1995 a 2000, 5508300 de primeras ediciones 
y 13235500 de reimpn.'siones. En total. 18743800 en cuatro paquetes 
Tomóchic, Siembra Menuda, Galileo y Fin de Siglo. De 1986 a 2000 
18183750 de primeras ediciones y 25736500 de reimpresiones, que 
suman 43920250 ejemplares.
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Lü propuesta hecha por Rincones de Lectura de orga­
nizar la formación de lectores como una actividad extra 
al currículo, como un esfuerzo añadido al trabajo nor­
malmente desarrollado en el aula, sirvió de modelo a 
programas similares en otras naciones. Además, con el 
Cerlalc y con las autoridades educativas de otros países. 
Rincones puso en marcha el programa Podemos Leer v 
Escribir. En este programa, se ha extendido a las escuelas 
de otras repúblicas de Hispanoamérica las formas de pro­
mover la lectura ensayadas en Rincones, como la libre 
exploración del acervo por los alumnos, la posibilidad 
de elegir por su cuenta los libros que quieren ver o leer, 
la lectura en voz alta y en silencio, la socialización de la 
lectura en el aula, el ejercicio de una lectura independiente 
de los programas de estudio, el préstamo a domicilio, la 
mavor frecuencia posible de esta clase de lectura —al me­
nos, una ve/ por semana; idealmente, cada día—, v di­
versas técnicas de animación.

Podemos Leer y Escribir trabaja con acerv'os especia­
les, que incluyen autores de la mayor parte de nuestra 
América, donados por el gobierno de México. El progra­
ma se inició, en 1995, en Cuba y Nicaragua; en 19% se 
sumaron Colombia, Uruguay, Venezuela, Costa Rica, 
Honduras, El Salvador y Chile; en 2000, Guatemala, Pa­
namá y Paraguay. En cada país, los libros se hallan en un 
número variable de cincuenta a doscientas escuelas.

Con el ñn de hacer de la lectura una actividad cotidia­
na, desde 1998 comenzaron a instalarse en México biblio­
tecas de aula: acerv'os de veinte a cuarenta libros —para 
leer, no para estudiar— por cada salón de clases, finan­
ciadas en partes iguales por Rincones de Lectura y p>or 
los gobiernos estatales. En 1998 las instalaron Colima y, 
parcialmente, Coahuila. En 1999, también de manera 
parcial, cinco estados más: Puebla, Querétaro, Baja Cali­
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fornia. Baja California Sur y Morelos, En total, fueron 
veintiséis mil.

Paralelamente, de 1998 en adelante comenzaron a 
repartirse libros en preprimaria, previa capacitación de 
las educadoras. Poner libros en las manos de niñas y 
de niños que nacen frente al televisor es una necesidad 
urgente, una manera de equilibrar el apego de los niños 
a estos dos medios. De 1998 en adelante, se hizo también 
con los estudiantes de secundaria, de manera experimen­
tal, formando arculos de lectura, con la intención de apro­
vechar el impulso gregario de los adolescentes.

Los Libros del Rincón se repartieron, en escala mucho 
menor, a todos quienes los solicitaron: escuelas privadas, 
bibliotecas, los albergues del Instituto Nacional Indige­
nista, los Libro Clubes del gobierno de la dudad de Méxi­
co y algunos particulares que demostraban estar al frente 
de círculos de lectura. También estaban a la venta en las 
oficinas de la upe y en más de sesenta ferias del libro anua­
les. En 1999 y en 2000, el número de volúmenes distribui­
dos de esta manera fue de más de un millón de ejemplares 
por año. Con esto se cumplió una de las metas del pro­
grama: lograr que los libros estén en los hogares.

Con el cambio de gobierno, en 2001 fue suprimida la 
Unidad de Publicaciones Educativas. A nivel central, ex­
cepto por la adquisición de libros, el programa virtual­
mente desapareció. A nivel estatal, dada la autonomía 
de los estados y el nivel alcanzado por la descentraliza­
ción educativa, se ha producido una amplia vanedad de 
situaciones, desde los estados donde el pa^grama sigue 
trabajando con la intensidad acostumbrada, hasta los 
estados donde ha desaparecido y los docentes encarga­

os de atenderlo han sido cubicados en otras tamas, 
a desaparición de la upe me parece una deasión equi­

vocada, pero no me sorprende. Rincones de Lectura fue
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un programa bien acogido por muchos maestros y auto­
ridades educativas, pero tuvo siempre la resistencia de 
otros docentes y otras autoridades, que no terminan 
de reconocer —en los hechos: el discurso es otra cosa— 
que, en escuelas y bibliotecas, la formación de lectores 
autónomos, capaces de expresarse, informarse y comu­
nicarse por escrito es tan importante como el estudio.

El pasado 12 de marzo, la Secretaría de Educación Pú­
blica presentó un Programa Nacional de Lectura para la 
Educación Básica y Normal 2001-2006. El Programa in­
cluye un diagnóstico sin novedades, y tácitamente da 
continuidad a muchas de las líneas estratégicas y de las 
acciones de la l pf.. La diferencia más importante es que 
se anula la presencia de un programa especial, del traba­
jo extra curncular, en contra de una tendencia interna­
cional en que, paradójicamente, fue precursor Rincones 
de Lectura. Asimismo preocupa que, al parecer, se pre­
tende vincular a la lectura con los programas de estudio 
y se insiste en verla como una actividad de apoyo.

No está de más recordar que, mientras tanto, la educa­
ción privada sigue adelante con sus programas especia­
les de formación de lectores, muchas veces diseñados 
sobre el modelo de Rincones de Lectura.

El Programa Nacional de Lectura para la Educación 
Básica y Normal reconoce que:

desde 1995, se ha incrementado el rendimiento de los alum ­
nos en habilidades verbales v comprensión de lectura, en el 
examen de sexto grade» que aplican los estadías participan­
tes en las pruebas de conocimiento im pulsadas por el Siste­
ma Nacional de Evaluación Educativa (Idanis).
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Y añade:

El resultado del Examen Nacional de Ingreso a la Educa­
ción Media Superior del año 1996 (Centro Nacional de Eva­
luación para la Educación Superior, Ceneval) para identifi­
car los niveles de desempeño académico de ios aspirantes a 
ingresar a la educación superior, observa un incremento sig­
nificativo de 10.4 puntos porcentuales en respuestas correc­
tas, en comparación con el 37% obtenido en la misma sección 
por los aspirantes de la generación anterior. Igualmente, 
estudios posteriores del Ceneval muestran que la habilidad 
verbal ha tenido incrementos considerables y sostenidos a 
partir de 1996.“

El programa atribuye estas mejoras a "todas las acciones 
0i-j pfQ (jcl desarrollo comunicativo de los alumnos . Si se 
toman en cuenta las fechas de estos resultados, sin embar­
go, habría que reconocer que corresponden al momento 
en que han comenzado a ingresar en la educación media 
y en la educación superior las primeras generaciones que 
contaron en la primaria con Rincones de Lectura.

Me atrevo a suponer que en los años próximos —ojalá 
sea muy pronto—, a partir del actual Plan Nacional de 
Lectura para la Educación Básica y Normal, la Secretaría 
de Educación Pública descubrirá la necesidad de crear 
una nueva dependencia que, no importa con qué nom­
bre, retomará, ampliará y mejorará los enfoques, las ta­
reas y los fínes de la upe, para promover la formación de

Programa Naaonal de Lectura para la Educación Bd>ica y Sormal. 
Dirección General de Materiales y Métodos Educativos de la Subse­
cretaría de Educación Básica y Normal de la sep. México, 2002. En la 
sección de Diagnóstico, la lámina "Información sobre la lectura. Pro­
ducción de la información".
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lectores, no sólo en la educación básica y normal, sino en 
todos los niveles.

A menos... a menos que tenga razón el escritor argen­
tino, especialista en asuntos de lectura, Alberto Mangue!, 
en las declaraciones que hizo a Javier Rodríguez Marcos en 
una entrevista publicada en el diario madrileño El País, 
el 12 de enero de 2002;

Las campañas para que la gente lea —dijo Manguel— son 
hipócritas. Nuestras sociedadtís no creen en la importancia 
del acto intelectual. Los gobiernos le tienen mucho miedo. 
Cualquier gobierno prefiere un pueblo estúpido a uno inte­
ligente. Es muy difícil gobernar a un pueblo que lea y cues­
tione las cosas.

¿Terminarán nuestros esfuerzos, los de todos nosotros, 
en una triste serie de campañas hipócritas? ¿Podremos 
asumir, como sociedad y como gobierno, las consecuen­
cias de formar lectores autónomos en nuestros países? 
¿Aceptarán nuestras escuelas y bibliotecas que la lectura 
por placer es tan importante como el estudio? Queridos 
maestros y bibliotecarios, compañeros, colegas: la res­
puesta debería ser nuestra.
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Lecturas sobre Lecturas

La colección Lecturas sobre Lecturas se publica en Colombia gracias a un 
convenio de cocdición celebrado entre Asolectura y CONACULTA. La 
colección, que se inició en México a partir del Seminario Internacional de 
Fomento de la Lectura que CONACULTA organiza cada año desde 19%, 
acogerá nuevos textos en Colombia.
Lecturas sobre Lecturas reúne documentos de destacados especialistas de 
diferentes países, sobre temas que tienen que ver am  la lectura^ la esentura, el 
libro, las bibliotecas. La formación de lectores y escritores, el papel que en ella 
juegan la escuela y las bibliotecas, lo* mediadores de lectura, lo» libros piara 
niños y jóvenes, son temas, que desde diversos enfoques, podrán estúnular y 
alimentar una necesaria reflexión que piermita mejorar las condiciones de 
acceso a la cultura esentura por pane de todos.

Los autores

Teresa Colomer nació en España. Es p>rofes<ira ntular del IDtjMnamentxi de 
Didáctica de Lengua y Literatura de la Umversidad Autónoma de Barcelona. 
Es licenciada en fílulogfa hispánica y fllologia catalana y doctora en de
la educación. Ha piubiicado libros y artículos s»'^e literatura infannJ y juvenil, 
así como sobre la enseñanza de la lectura y la bteratuia, entre cBos sobresalen 
lntTnt¿4«.'cx)n j  la hxrratura tnfanül y p4vend. La fínmactón del lector bt^emu. 
Enseriar a leer, enseñar a crmfrrenJer (Premio de Pedagogía Rosa Sensat 1990'. 
L'ensenyametu i l'aprenentorge de la ILmgua i la laeratura a l etapu secursióru, en 
colaboración con Anna Uamps y Ana Teberosky, y Propuesta corurracntuti 
fkira aprender a leer y a esenhn. Fue directora del Primer Curso de Pnsgrado de 
Biblioteca Escolar realizado en España Es responsable de b  red de 
investigadores universitarios Teorb, Historia v Uso Educamti de b  Lircratura 
Infantil y Juvenil Catalana e implarte cursos y conícrencias en Europa \ 
Latinoaménca.



Emilia Fcrrciro nació en Argentina. Es doctora en psicología por b  
Universidad de Ginebra. Suiza, con una tesis de doctorado dmgida por Jcan 
Piaget. Es profesora del Departamento de Investigaciones Educativas del 
Centro de Investigación y Estudios Avanzados del Instituto Polítéemeo 
Nacional en México y profesora invitada por la Umvenidad de Ronu. b  
Universidad Autónoma de Madrid y la Universidad de U  Sorbona de París.
Ha difundido sus trabajos en conferencias y seminanos en más de veinte países 
de América. Asia y Europa. Ha recibido diversas distinciones, armo b  
Guggenheim Fellowship y el doctorado honons causa de bs universidades de 
Buenos Aires y del Estado de Río de Janeiro. Desde 1992 es m ien to  r ^ r  
de la Academia Mexicana de b  Ciencb. Entre su amplia obra publicada 
destacan Los sistemas de escraura en el desarrollo del ruño, en coautorb con ^  
Teberosley, Nuevas perspecuvas sobre los procesos de lectura y escraura con M. 
Gómez Palacio. Los hijos del analfabetismo propuestas para la alfahettzoañn 
escolar en America Launa. Aifabeuzaaón. teona y práctica y Cultura escrita y 
educacicm.

Felipe Garrido nacK-) en Ciuadalajara. México. Es maestro, editor, traductor, 
ensayista v cuentcst-i Egresado de la Facultad de Filosofb y Letras b  
Universid.ul Nachmal Autónoma de México (UNAM). ha impankJo clases en 
esta imtituchSn desde hace más de treinta am». Ha sido gerente de producción 
de la ct>leccitin Sep/Setentas y del Fondo de Cultura Económica. Además ha 
editado Iibr.» v revistas en Guadalajara. Torreón y Mexicali. Desde hace 
veinte .iños ha trahajadir en b  formación de lectores y dictado conferencias en 
diferentes países de Latinoamérica. Fue director de lireratura en el Instituto 
Nacional de Bellas Artes y en la UNAM. De 1995 a 2000 dirigió b  de
Publicaciones Educativas de la Secrctarb de Educación Pública, de 2001 a 
2003 fue Director General de Publicaciones del Consejo Nacional para b  
Cultura y bs Artes y presidente del Comité Ejecutivo del Centro Regional 
para el Fomento del Übro en Aménca Latina y el Canbe (Cerbk). Entre su 
amplia obra destaca La Musa y el ja b a to . La urna y otras fusionas Je amor, t i 
coyote tonto. Historias de santos. Se acaba el .«glo. se acaba. Cómo leer Irrtejor} en 
voz alta. El buen lector se hace, no nace. La primera enseñanza v Lecjon Je piano. 
Desde 2003 es miembro de número de la Academu Mexicana de b  Lengua.
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ALCALDIA MAYOR 
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S*c/itaria ,
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Uai fanid'^s viviendo rietv

La Sccrctariá de Educación Distrital, en asocio con la Red Capiial de 
Bibliotecas Públicas de Bt)gotá - BibloRed y b  Caja {..'olombiana de 
Subsisidio Familiar Colsubsidio, ofrecen en su dw « te  Ubm a todos k» 
maestros y maestras del Distnto Capital de Bogotá. Los derechos de b 
edición fueron cedidos cspcaalmentc para esta ocasKin por los 
cocditores. Ct>naculta y Asolcctura, y por sus autwcs 
Esta entrega se suma a otros programa.s y actnidades unentados a 
ofrecer a los maestros y maestras mejores herrainicnus que permitan 
fortalecer la formación en lectura y esentura de los niñi>s v niñas de 
Bogotá IX* esto depende que la maywia de ellos y ellas no sean 
excUudt>« de b  cultura cscnia.
l a  Secretarui Je Educación espera que este libro alimente d  estucho > b 
reflexión y contribuy a a mc*jor.ir los prixx»os de lectura > escritura en 
las «ctiebs de Bogotá.
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