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Instalación

C ecilia  María Vélez
SEf;REn'ARiA DE E diícacíón D isiwtal

octora Margarita Peña, Viceministra de Edu.
J c a c i ó n ,  S eñ o r A lcalde Mayor, D octor 

Antanas Mockus; Doctora Claudia López, 
conferencista de Argentina, Doctora Ana Maria 
Machado, conferencista del Brasil, Doctora María 
Eugenia Dubois, conferencista de Venezuela; confe- 
tencistas nacionales, invitados especiales, educado­
res y educadoras, participantes, señoras y señores.

La temática del foro 2001 “Pedagogías de la lec­
tura y la escritura", busca básicamente ver cómo es­
tamos desarrollando las competencias en lenguaje.

Desde 1998 estamos evaluando en Rogtita cua­
tro competencias básicas: lenguaje, matemática, el 
desarrollo del pensamiento científico y la compren­
sión y convivencia ciudadana.

En el 2002 discutiremos las competencias en 
matemáticas, en el 2003 las de ciencias. Incluso en el 
2002 en un Foro distrital, estaremos discutiendo las 
competencias ciudadanas. Pensamos que es una ma­
nera real de promover la reflexión, aprender de las 
experiencias de otros y mejorar la calidad de la educa­
ción del Distrito.

En los 20 foros locales, en los que se seleccio­
naron las experiencias que se presentaran, participa­
ron más de 6.000 personas con la colaboración de 
las autoridades locales. Se presentaron más de 400 
experiencias de instituciones educativas bogotanas 
públicas y privadas; de las cuales el 73%  pertenecen 
a instituciones del sector oficial.

Los comités locales seleccionaron 100 expe­
riencias que fueron enviadas al Com ité Distrital

en el que se analizaron, se agruparon y finalmente 
serán expuestas en este foro. Además de los foros y 
la discusión de estas experiencias, estamos hacien­
do muchas más cosas para promover realmente esta 
competencia comunicativa en los niños de Bogotá. 
Primero, obviamente, con la evaluación, los resul­
tados y la discusión que se está haciendo en las 
instituciones.

Con programas de formación de maestros en 
el área: entre 1998 y el 2000, se beneficiaron 1.350 
de ellos. Con la Vitrina Pedagógica, que apoya la 
olcrta de textos en el sector oficial. Con la cons- 
micción de la Red Distrital de BiblicKccas: las tres 
grandes bibliotecas, y las seis menores que en este 
mi'mento están a disposición de los bogotanos. 
Todas estas acciones están apoyando todo este pro­
ceso de mejorar la competencia comunicati\-a de 
los ciudadanos.

¿Qué esperamos de este foro! Con la ayuda de 
expertos internacionales; Ana María Machado. Ma­
ria Eugenia Dubois, Claudia USpez; de los naciona­
les; Gloria Rincón, R^x^^g 1̂ Arguello, Fabio Jurado, 
Mauricio Pérez. Beatriz Helena Robledo y Carlos 
Valderrama, las lOO experiencias y los aquí presen­
tes, esperamos avanzar en la respuesta a unos inte­
rrogantes básicos: ¿como fortalecer la lectura y la es­
critura para mejorar la competencia básica de comu­
nicación en tvxlo ciudadano?; ¿cómo hacer más equi­
tativo el acceso publico a la información e incre­
mentar el uso de las bibliotecas?; ¿qué hacer para 
que todos los medios y los materiales de las institu­
ciones educatíN-as se beneficien y apoyen el desamv 
lio curriciilar?; ¿cómo articular la formación de do­
centes en todo este pn>ceso?: ¿cómo lograr que l<xs

6 * Pedagogía.s de la Lectura y la Escritura



mixielos J e  acompañamiento J e  las instituciones re- 
percuta efectivamente en las competencias J e  los 
muchachos?; jctSmo lo(;ramos que los muchachos 
Bogotanos se comuniquen y respeten al otro?; ¿cómo 
\’ami»s a aportar al proceso Je  paz Je l país?; ¿cómo 
%’amos a aportar a la convivencia Je s Je  la competen­
cia J e  comunicación?

Estamos seguros que muchachos que se comu­
niquen mejor, que lean más y escriban mejor, van a

tener mucha más faciliJad J e  acceso a todos los otros 
niveles de coniKÍmiento. Ello justifica afirmar que 
en la base J e  todas las competencias existe la com­
petencia comunicativa.

Les agraJeíco mucho la participación, todos los 
aptírtes que nos van a hacer y feliciu> a todos, en espe­
cial a quienes están mostrando hoy sus experiencias, 
porque nos están enseñanJt), nos están abriendo ca­
minos. Muchas gracias.

MMMAS • VI Foro Educativo Distrital • 7



Margarita Peña Burrero
VlC FMINlSTKA 1ÎE EIXXÍMUUN 

Apertura

e ñ o r A lca ld e  M ayor, D o c to r  A n ta n a i 
Mockus; Doctora Cecilia Marta Vélez, Secre- 
taña de Educación de BogotA; señores confe­

rencistas, profesores y profesoras, participantes, ttv 
dos los aquí presentes.

En primer lugar quiero dar gracias a la Secreta­
ría de Educación por darme la oportunidad de par­
ticipar en la tradición de los Foros Educativos de 
Bogotá, de los que antes he hecho parte en la orga­
nización, en las publicaciones, en una cantidad de 
actividades relacionadas que ya constituyen, comi> 
decía, una tradición en los foros educativos del p.iis. 
Algunas de las cosas que voy a decir pueden sonar 
conocidas, pueden sonar repetidas pero me parece 
im p o rtan te  record arlas para enm arcar las 
actividades de este foro.

Primero que todo, deseo resaltar la importan­
cia del tema del lenguaje y Je l aprendizaje del mis­
mo, en relación con el conjunto de actividades que 
tenemos que llevar a cabo para mejorar la calidad 
de la educación. Y es que el lenguaje es mucho más 
que un área del currículo. El lenguaje es realmente 
el eje para el desarrollo de las competencias bási­
cas, es la base para adquirir nuevos aprendizajes, 
para aprender a lo largo de la vida. Es una condi­
ción fundamental para la participación denn>cráti- 
ca y la equidad; para la participación en igualdad 
de condiciones. Es, com o todos ustedes saben, la 
base misma de la comunicación entre rodos nosev 
tros.

Lo que sabemos sobre la formación de los estu­
diantes colombianos en lenguaje, todavía nos indica 
que nos queda muchísimo por mejorar. Los resulta­

dos de las pruebas que se han venido haciendo tan­
to a nivel nacional com o las que .se han realizado en 
Bogotá, que evaliian fundam entalmente, no lo que 
el estudiante salse del lenguaje, sino com o lo usa 
para comunicarse, cóm o comprende diferentes tipos 
de textos, cóm o se comunica pt>r escrito, com o arti­
cula los saberes del texto con sus conocim ientos pre­
vios y otros textos; unJas esas evaluaciones que están 
apuntando a evaluar esas competencias del lenguaje 
nos indican que K>s estudiantes están todavía lejos 
de lograr una capacidad .aceptable en comumcacKin.

Lc»s últimos resulwdos de SuM nos dicen que 
M)U> el 20%  de los estudiantes alcanzan el nivel máxi­
mo esperado, que consiste en comprender cabalmen­
te lo que se lee. Ss'ilo el 20% puede relacionar lo que 
lee con lo que antes sabia o puede relacionar lo que 
está en un texto con lo que dicen otros textos, y sacar 
conclusiones de vanos escrims en conjunto. Lai que 
esto nos esta diciendo simplemente es que k» estu­
diantes aprenden a leer pero no aprenden lesendt», 
no logran aprender a utilizar la lectura y la ct>muni- 
cación  com o una herram ienta esencial del 
aprendizaje.

Las mediciones que en Bogorá se han hecho 
sobre la competencia de escritura, mw. dice que la 
mayoría de k>s estudiantes no están en capacidad de 
reconstruir un texto, ni de expresar de manera ci>he- 
rente un punto de vista.

Tendencias similares .ip.irecen de nuevv en las 
ultimas prueb.is del ICFES; un 20%  de k\s esnidian- 
tes evaluadixs itacionalmente tixlavia no logra infenr. 
como les decía antes, sacar conclusiones de ideas ex­
puestas en un texfo. T<xla\ia teneniivs un 20%  que
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estos estándares, podemos avanzar mucho más con­
fiadamente en los esfuerzos periódicos de valoración, 
V en establecer cuáles estrategias de mejoramiento 
son más exitosas para llegar a los resultados esperados.

Foros como el de hoy en el que vamos a ver 
cóm o escuelas y colegios de Bogotá han logrado 
resultados, cómo se han organizado internamente 
para mejorar los resultados y los aprendizajes de los

niños en lenguaje, constituyen una experiencia in­
dispensable para aprender y para poder saber hasta 
qué punto nuestros intentos tienen éxito o qué 
debemos cambiar definitivamente. De manera que 
creo que este foro viene en un momento muy opor­
tuno, que se enmarca muy bien en los pasos que se 
han dado en Btigotá y en la estrategia de mejora­
miento de calidad. Les deseo muchísimi» éxitos en 
las jumadas que se vienen. Muchas gracias.

10  • Pedagogía.s de la lectura y la Escritura



Antana& Mockuü Sívickas 
AU ALDE MaYI^ DE BooOTA

f  ^  octora M arjiarita Peña, V icem iniS ' 
I tra (Je E iJucación; D octora C ecilia  

Maria Víílez, Secretaria J e  Educación de 
Bogotá; Doctora Claudia López, conferencista in­
ternacional de Argentina; Doctora Ana Maria Ma­
chado, conferencista internacional del Brasil; Doc­
tora Maria Eugenia Dubois, conferencista interna­
cional de Venezuela; Señoras y Señores. Conferen­
cistas Nacionales, Invitados Especiales, Educado­
ras y Educadores, Ciudadanas y Ciudadanos. Muy 
buenos días.

Voy a empezar invocando a Galileo, porque está 
en el cruce de las ciencias, la tecnologia de su tiempo 
y también el bellísimo arte de discutir racionalmerv 
te. Entonces leo una frase de Galileo o dos frases, 
que dicen así;

“Y por encima de todas las excelentes inven­
ciones, qué eminencia de mente fue aquella que 
ideó el modo de comunicar sus más recónditos pen­
samientos a cualquier otra persona aunque estuviese 
muy lejana en el lugar y en el tiempo; podrá hablar 
con los que están en las indias, hablar con los 
que aún no han nacido ni nacerán hasta dentro 
de mil o diez mil años, y con que facilidad, con el 
simple acoplam iento de veinte caracteres mal 
hechos sobre el papel”.

Obviamente Galileo en esa cita se siente gran­
de, sabe t|ue diez mil años después lo van a leer, y 
en parre se cumple eso. Galileo, para defender su 
ciencia, escribe diálogos, diálogos que son además 
literariamente muy bellos y que quiero mostrarles, 
pues Ic.s hablo de una persona muy marcada por l.i 
escritura. De hecho, mi vida tendría características

muy distintas, totalmente distintas si no hubiera 
pasado por la escritura: voy a rratar de describir 
cosas objetivas pero de vez en cuando mencionaré 
ejemplos personales.

Hay cantidad de decisiones que tomo como al­
calde o que tomaba como rector de la Universidad 
Nacional, sobre la base de examinar utHs ar^m erv 
tos o participar en una discusión donde argumentos 
iban o venían y, finalmente, evaluados los argumen­
tos uno dice “parecería ser sensato hacer tal cosa”. 
En algunos ca.sos los argumenta'» son absolutamente 
concluyentes y en otros casos lo que uno tiene es 
algi> Je  mirada favorable.

La discusión racional es una posibilidad que 
tiene cualquier cultura, en cualquier tradición. La 
gente intercambia argumentos, eso está fuera de toda 
duda. Pero que la cadena Je  argumentos se sofisti­
que tanto que usted construya a partir J e  la caJeiu  
Je  argumentos algo como este salón, o  una naw que 
V3 a viajar hasta la luna y que usted se suba en ^la 
con total tranquilidad diciendo: "esos señores que 
estuvieron discutiendo, discutieron bien, fueron jui­
ciosos en el análisis Je  los argumentos". El que uno 
arnesgue con emirme frecuencia la pie!, el pellejo, 
la vida, con base en la confianza radical en una ar­
gumentación, eso si es un pw o más ram. Todo el 
mundo argumenta, pero llegar a la fe. a un argumen­
to tan fuerte que uno diga; “los argumente« dijeron 
que e.se tren que viene allí a! frente es una ilusión 
óptica, y yo puedo acostarme seibrc los rieles y dejar­
lo venir", eso es bien complejo. Ese grado de fe en la 
argumentación influye, como ki varemos, en muy 
diversos ámbítixs, pero quiero subrav'ar el siguiente 
hecho:

• VI Foro Educativo Distrital • 11



Es pt»sible que sin la escritura y sin la posibili­
dad de que la escritura congele visualmentc el argu­
mento Y permita apreciar su desarrollo, mostrarlo a 
otros, o construirlo un día y mirarlo al día siguiente, 
como si no fuera de uno, mirarlo desde fuera; si no 
hubiera esa posibilidad de representar la argumen­
tación por escrito, es posible que no llegáramos a 
ese grado extremo de racionalismo y de confianza 
en la argumentación.

No se si todos somos conscientes de que la 
humanidad, durante cerca de 23 siglos, educó prác­
ticamente a todt' el mundo que lograba ir un poco 
más allá de la pura lectoescritura, en un texto de 
matemáticas clásico: los elementos de geometría de 
Euclides. Euclides había reunido y ordenado el saber 
geométrico de su época en un texto. Buena parte de 
las élites de la humanidad, para entrenarse, pasaban 
por ese texto, y ese texto estaba escrito de tal modo 
que, aceptando unas pocas premisas, que ademá.s se 
consideraban en esa época obvias, aunque mucha 
gente esculcó la obviedad de sus postulados y de sus 
axiomas, a partir de muy pocas cosas, lo demás venía 
como pura deducción. El que hubiera aceptado esos 
axiomas y esos postulados no podía .sino aceptar las 
consecuencias.

Entonces se presentaba un gran cuerpti J e  av  
nocimiento como puras consecuencias lógicas de esos 
primeros axiomas. Eso tuvo vágencia 23 o 24 siglos. 
Imagínense la potencia de la sistematización de un 
concxrimiento que permite que cualquier ser huma­
no que se asome, que aprenda a leer esos signos, se 
vea obligado a seguir una serie de razonamientos y 
pueda concluir que necesariamente se producen ta­
les propiedades, en tales situaciones planteadas en 
términos geométricos.

Muchos de ustedes habrán estudiado algo de 
geometría. Lo clave es esa posibilidad deductis'a. Es 
pa.smosa, es asombrosa y durante mucho ticmpi>. tal 
vez hasta la época de Galileo, se consideraba que era 
la forma rema de conocer de manera deducm’a. Gali­
leo también construyó situaciones empíricas delibe­
radamente diseñadas, pensadas desde el argumento 
para realizar acciones que fueran como un interrog;i- 
toriü sistematizado a la naturaleza: obligar a la natura-

Icza a contestarle preguntas, a colocarse en el escena­
rio de simplificaciones que él había amstruido.

Así que lo primero es discusión racional. Lo se­
gundo es el apoyo de la discusión racional en la escri­
tura: la posibilidad de resumir la discusión, de com­
partirla con seres que están en otras latitudes, como 
dice Galileo, o en otras épcKas. Entonces la inmorta­
lidad del razonamiento de algún modo es que un au­
tor pueda tener como interlocutores a b  humanidad.

Lo estoy diciendo de manera un poco cruda. 
Hablar a un público específico, ptir ejemplo, ya lo 
estudiaron en Grecia. AI público uno puede adu­
larlo, uno puede tener en cuenta sus características, 
puede decir aqui hay mayoría de mujeres -entonces 
debería enfatizar, cepillar a las mujeres-, pero si yo 
escribo un texto que es publicado en una res'ista 
académica, yo no se quién me va a leer, entonces 
no puedo utilizar esos instrumentos retóricos. En 
cambio la deducción, el método argumentativo más 
riguroso, tiene la virtud de que es revtsable por un 
interliKuror. como dice el texto de Galileo, por cual- 
quieru.

La discusión se suelve mas fácil si tengo apoyo 
escrito. Puedo hacer mucho mas tacil una lectura 
critica, puedo separarme del enunciado. El lenguaje 
hablado es maravilloso por supuesto y es b  base de 
todo esto, pero en el lenguaje hablado uno esta me­
tido. esta perfomativamente vinculado a lo que hace. 
E-s muy difícil hablar y observarse externamente, criti­
camente. Pero la escritura si permite tomar el enun­
ciado, separar el componente verbal explícito, el hhv 
vimiento de las manos, el tono, tenias esas censas que 
también anidan a persuadir, y mirarlo íriamentc, w r 
si el texto mismo dice tixlo lo que tiene que decir, si 
persuade en sí mismo, si hav una cadena argumenta­
tiva sufictentemente sc'lida en el texto; en ese senti­
do es casi incntable que cualquier texto sea distinto 
del enunciado verbal.

H.ICC umxs quince añt»s fue para mi maranlloso 
encontrarme con algumvs esnidiantes, que en esa épix:a 
vivían fuera de Bogv>tá, y algunos me vrian y decían 
“nosotros crciamtis que usted era un nejito". Eso fue 
la nutación mas frecuente, porque habían leído mus
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textos y mis textos eran de viejito. Asi el texto cobraba 
vida. Foe muy emocionante para el Kru|X) Fcderichi, 
cuando altano de nuestro grupo viajaba |X)r Córdo­
ba, y se bajó de la flota a una cafeterlai había cinco o 
seis maestre» leyendo un articulo nuestro llamado Lí­
mites tiel cienti/icismo en ia educación. Cuando regresó 
ese amigo diciendo: “¡mire!, usted no se puede imagi­
nar la zona de Córdoba, una zona rural, y la gente en 
una cafetería analizando ese texto”,

A eso es lo que quiero llamar el clesciníitürio uni- 
lersal, el destinatario desconocido, el aceptar como 
juez a un ser humano cualquiera, el decir si esto es 
válido, si esto es valioso. Cualquier ser humano debe 
reconocer ese valor y cualquier ser humano puede 
encontrar una objeción sólida fuerte, entonces mi 
texto no es todavia suficientemente bueno.

Asi, hay una ampliación del ámbito de comuni­
cación. Hoy, en parte, las cámaras son un remedo de 
eso. Las videograbadoras y las grabadoras ayudan 
también a circular los textos más allá de donde se 
produjeron los hechos. Yo fui victima de una circula­
ción de esas cuando era rector de l.i Universidad 
Nacional. Un acto hecho ante los estudiantes de arte, 
que era un performance aceptable ante elk«, no lo fue 
oKnamente en horario triple A, del Noticiero Nacu> 
nal. El cambio de contexto de una prixlucción plásti­
ca cambió de sentido.

Quiero también subrayar que no se trata sólo 
de la escritura. Hay una sene de dispositivos gráficos, 
de com^enciones que permiten representar. Descartes 
decía “las cosas son o medibles o no medibles". Si 
son medibles, se representan como magnitudes, y 
puede haber muchas magnitudes envueltas en un 
problema. Pero las podemos coger de a dos; entonces 
pintamos, una sobre un eje y la otra sobre el otro eje, 
y miramos cómo se relacionan. Saben ustedes que 
Descartes se las arregló para traducir problemas de 
algebra en problemas de geometría y viceversa, pro­
blemas de geometría en problemas de álgebra. Cuan­
do algo era difícil de resolver en un terreno utilizaba 
su manera de representar y se pasaba al otro terreno, 
y alli resolvía el problema. Eso fue como el atisbo. 
Descartes tuvx» la osadía de decir que dicho métixlo 
valia para cualquier problema, menos para U» pro-

biemas relacionados con el alma, o con Dios, donde 
no podemos utilizar gráficas. Pero en todo lo demás, 
en todo lo tangible, podemos utilizar gráficas. En­
tonces, cuando yo veo por ejemplo las gráficas de los 
resultados de las mediciones en competencias, yo 
me asombro, yo digo, esc hombre intuyó una cosa 
muy importante: de un vistazij (como él pensaba) vio 
el problema. Descartes decia, “cuando usted puede 
apreciar de un solo vistazt» el problema ya lo tiene 
medio resuelto”. Una buena solución es la que 
también se deja aprehender de un vistazo.

Entonces Descartes racionalista, argumentador, 
deductivo furitiso, apologeta, quería deducir la exis­
tencia de Di(«, y de allí otras ideas. De todas maneras 
valora también enormemente la representación grá­
fica, y es un artesano en la representación gráfica, 
que hace avanzar a la humanidad en la representación 
gráfica. Con esto estoy conectando la competencia 
en comunicación y en lenguaje esento, con el tema 
de la matemática, la apropiación suficiente de la 
escritura.

Por lo menos yo puedo imaginarme un día que 
puedan exLsnr ctSdigos táctiles, altematritis, etc. Otv 
\namentc es pisible, pero esta uno en lo normal en 
la forma tradiotmal de enseñar, tan ligado a la repre­
sentación grafica que realmente uno llega a decir que 
b  matematica es un arte Msual, un arte de b  expenetv 
cía donde b  representación es muy dase. Carlos Vas­
co ha trabajado todo el tema Je  matemáncas, acción y 
organización de la acción. Lo cb w  es que las accio­
nes se dejan pintar, representar, escnbir, y se dejan w r  
de una manera distinta desde el momento en que se 
dejan representar simlxSlicamente.

Les he hablado mucho de leer y escnbir para 
discutir más finamente, y Je  discutir para escnbir y 
leer más afinadamente. Eso es parte del trahaji.' aca­
démico y del trabajo en el cual nm iniciados niñas y 
niños muy tempranamente. Per».' lo que vueK< uxla- 
via más potente la esentura es la conexión con la 
esfera de la acción. £s allí donde quisiera detenerme.

Mi percepción personal sobre en dónde Namos 
en Colombia y en Bogisca, es que ya \Tnimos conec­
tando discusión racional y escritura y otros dispi'isirv
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vos de representación gráfica: pero la potencia del 
otro vértice es enorme. Utilitar la discusión racional 
y la escritura, la representación gráfica, para prever 
acciones, para diseñar acciones. La palabra diseño es 
determinación completa desde el signo y es una pala­
bra gemela de designio, pero designio es de los dioses, 
diseño es humano: los seres humanos diseñamos ac­
ciones, procesos, cambios, experimen-tos. Un experi­
mento científico se da en un marco de una discusión 
racional: no hay experimento científico aislado del 
debate que se adelante en el interior de una comuni­
dad académica o científica, es decir, en el seno de una 
discusión que es documentable, donde hay una bi­
bliografía, documentos, avances reconocidos por esa 
comunidad como t'álidos. Allí se especifica algún tipo 
de acción relevante en sus resultados para la discu­
sión, que permite falsar (sic) o arrojar algo de eviden­
cia empírica favorable a un punto de vista en la discu­
sión, o que somete la discusión.

Esa es la idea de los experimentos cruciales, que 
realmente nunca son totalmente cruciales. Si su t«v 
ría debería dar esto, o si mi teoría del->cri.i dar esto, 
sometámonos a la prueba. Mucho tiempni antes de 
hacer un experimento, a veces años, la gente esta 
discutiendo y calculando, está escribiendo, diseñando, 
y luego se produce el experimento. Se hacen las ccv 
rrespondientes mediciones, se recoge y luego de nue%D 
regresa a alimentar la discusión. Pero de la misma 
manera en que en el experimento científico la 
naturaleza es obligada a comportarse como en las 
órdenes del sistema de preguntas de los científicos, 
del mismo modo en la industria manufacturera, cada 
vez con más tecnología, la naturaleza es obligada a 
perder sus rasgos especi-ficos. La madera es tratada de 
tal modo que sale una lámina de triplex, que tiene 
unas propiedades homogéneas donde cualquier 
comprador y persona que trabaje con el triplex, sabe 
que sometiendo a la madera a tales fuerzas ésta sufrirá 
cambios: lo particular, las huellas, las betas etc. La 
madera se deja meter en un molde universal y se deja 
moldear de manera previsible. Lo clave de la industria 
es ver cómo, en el gran experimento, las cosas obede­
cen a lo previsto desde los argumentos.

Todavía en Aristóteles es clarísimo que la prác­
tica era artesanal. Que se las veía con lo específico

de cada trozo de madera. El artesano tenia que sacar­
le provecho para un zapato distinto a cieno pedazo 
de cuero. Tenía que adivinar ese saber de lo particu­
lar, y era muy importante. Hoy en día sigue siendo 
muy importante el coniKimiento de lo particular 
referido a personas, pero en muchos ámbitos, hay 
elementos de universalidad que logran nu sólo a> 
nocersc, sino convocarse y producirse. Hoy sabemos 
que podemos hacer preguntas a gente de Colombia 
y que nos responderá de una manera distinta a como 
nos respondería gente en otros países. Aqui hay unos 
elementos con los que podemos contar con c! modo 
de ser Colombiano. El ser humano tiene la capaci­
dad de reconocer lo universal.

Bien, en ese triángulo es clave el aprendizaje 
que se puede derivar de la acción. La innovación 
educativa dixumcntada es una ilustración de este 
triángulo, o sea lo que ustedes han hecho, k) que 
más de 6.000 personas han logrado aportar a los 20 
fori» liKales. Y lo que b  expencncb internacional 
muestra es que, curiosamente, para trabajar U difusión 
de este triangulo, el triángulo mismo funciona, aqui 
hay una capacidad reflexiva del dispositivo. Podemos 
discutir sobre como discutimos, podemos pintar o 
representar las formas en que se da la representación. 
fHxlemos mejorar de manera deliberadamente pla­
neada la organización de acciones, la organización 
racional de acciones.

Quisiera ahora mostrarles algunos ambite» de 
aplicación. Hay claramente un àmbito que es la pro­
ductividad. S i ustedes miran Uvs centros nacionales 
de productividad y competitivndad. muchas veces 
que éstos utilizan son tecnokvgias bbndas que k>gran 
moviliMrlo a uno desde lo más interno, clanficandiv 
que se persigue, qué nos une. qué queremos cambiar, 
qué querernt» conservar, que es lo mejor de k» que va 
tenemos, etc. H.iv orra.s svKiedades que miden b  pn> 
ductividad pi>r hora de cada ciudadano promedio, y 
están pendientes de como ese incremento de pnvduc- 
tividad permite las ganancias de las empresas y las 
mejoras en kw ingrese» de lo trabajadores. Es el caso 
de las scxriedades como la norteamericana. En C o­
lombia tixlavia el concepto de pnxluctivndad no ha 
sido suficientemente aclimatado. Lx> que debe ser cla­
ro es que SI no somos suficientemente prixJuctm«. b
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disputa redisrributiva nos colocará todo el tiempo 
en el dilema entre si permitimos que las empresas 
crezcan, o si mejoramos el nivel de vida de los Traba­
jadores. La única manera de mejorar ambas cosas, 
crecimiento económico y mejora laboral, es incre­
mentando la productividad.

Ya les mencioné pues, cómo éste triángulo que 
presenté antes es soporte de la ciencia. También ya 
les mencioné hasta qué punto es soporte de la tec­
nología. Quisiera subrayar que los conceptos de di­
seño y de control, etimológicamente, remiten al poder 
de la escritura. Diseñar es un poco calcular. Cuando 
la gente dice “es que están haciendo algo desde un 
escritorio", vayan a ver las cosas que se han hecho 
desde los escritorios. Obvio, no basta el escritorio, 
eso si es claro, pero el escritorio es importante. Está 
trabajando con signos.

Es raro, porque uno, de algiin modo el apologeta 
de la escritura, es como un cobarde. Yo debería ctmfe- 
sarme como un gran cobarde. En vez de vérmelas con 
procesos reales, antes de tener que tocar el priKcso 
real, escribo sobre el divorcio entre ley, moral y cultu­
ra. dirijo una monografía, empiezo a trabajar los pnv 
blemas colombianos desde un punto de \ista formal, 
sin ningún riesgo, diciendo “esto se deja pintar, se 
deja comprender de esta manera”. Hay gente que obe­
dece a su conciencia, hay unos pocos que ponen la 
ley por encima de todo, y hay otra gente que ol->edece 
a la costumbre. ¿Qué pasa si la ley y la costumbre 
dicen cosas distintas.' Bauticemos eso Divorcio de ley, 
moral y cultura. Desde el noventa estoy trabajando en 
eso. Todo lo que he hecho de algún modo cabe como 
subcapítulos del cuento ¿Cómo armonizar la ley, la moral 
y la cultura’ ¿Cómo hacer que el grillo interno lo con­
duzca a uno en la misma dirección que la ley. Enton­
ces el trabajo de escritorio, el trabajo en el papel es 
muy curioso. La gente dice “el papel resiste todo". De 
algún modo, afortunadamente, sí. Pero la disciplina 
de la discusión racional, la existencia de una comuni­
dad que le va a mirar a uno los papeles que uno pnv 
ducc, hace que el papel no resista todo, que uno se 
cuide y que uno mejore lo que pone .sobre el papel.

El cuarto punto es más sofisticado. Lo he llama­
do Cambio .Social Ar^menuido. Me tocó justo a los

pocos años de haber comenzado mi trabajo sobre ley 
moral y cultura. Por un lado, la ley es escrita, a dife­
rencia de la regulación moral y la regulación cultu­
ral. Lo más democrático es escrito, son reglas que 
las sociedades se ponen y publican. Acabo de 
encontrarme a venezolanos que orgullosamcntc me 
entregan su constitución. Es una constitución mucho 
más ambiciosa que la nuestra. Esa experiencia es to­
davía más ambiciosa que cualquier experimento cien­
tífico, que mandar un cohete hasta la Luna; porque 
cuando se escribe que el derecho a la vida se 
considera en Colombia inviolable, y en el mismo 
artículo se dice no habrá pena de muerte, ¿qué es lo 
que se dice? ¿cuál el acuerdt) que se plasma? Claro, b  
gente puede decir que la realidad está lejos, pero sí 
fuimos capaces de escribir ese texto, algo dice. Ese es 
otro terreno en que la escritura as«»mbra Vitalmente. 
La constitución es como una partitura. Lo que pasa 
con la música a partir del momento en que hay 
esenruM, es una revolución total. Ver en el hamo 
más popul.ir de Bogotá un coro pequeño leyendo 
notas, eso le para a uno los pelos de punta. Hay una 
modificación del canto a partir del momento en que 
usted puede leer notas. Son ámbitos muy distinte», 
pero quiero subrayar el tema del cambio social.

Hay distintas teorías de cambio social hay gen­
te que considera que la %ia armada puede ser post- 
bie, y una especie de dictadura impuesta por el po­
der de las armas puede ser el arranque de un cam­
bio del régimen social. Pero normalmente, hasta 
los que se meten en ese camino, terminan dicien­
do “escribamos un código, unas leyes’  Y tarde o 
temprano recontKen en el camino que es mejor 
tener reglas escritas que estar sometido a la arbitra­
riedad de cada persona.

Li escritura de reglas y la construcción de inv 
tituciones para que la sida corresponda a lo esento 
es una experiencia muy fuerte. Fbra nosotros, proba­
blemente, esa experiencia es tan fuerte como lo tiie 
en otras épi.>cas históricas la existencia de religiones 
basadas en textos. Entonces la vida adquiría sentido, 
orden, a partir de un texto. Cuando algi> sucedía uno 
iba al texto a buscar pisras. El texto juridicii, la cons­
titución, la ley, me parecen parte de los pnxluctos 
más asombrt>sos de la escritura.
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La escritura, al construir ese interlocutor uni­
versal, animó mucho la reflexión moral. Recuerden 
que Sócrates es protagonista de muchos diálogos 
escriti« ptir Platón. Él mismo no escribe. Pero es el 
mayor investigador moral que ha existido, es el que 
considera que la función básica de la vida es buscar 
uno mismo, según argumentos, lo justo, lo injusto. 
Además, es muy explícito en no privilegiar la escri­
tura, en decir que es mucho más importante formar 
personas que escribir. Platón, que también tiene pre­
cauciones con la escritura, permite que lo de Sócrates 
sea reconocido y cunda en el mundo. Entonces la 
escritura es un herramienta de generalización muy 
fuerte, y dentro de la escritura y dentro de los 
argumentos de Sócrates, uno puede reconocer esa 
¡dea bendita, esa idea maravillosa: “ri algo es válido 
debe ser válido para cualquier ser humano". Si un 
argumento es válido, cualquiera que lo lea, venga de 
la cultura de la que venga, del horizonte histórico 
que le den, debe reconocer allí validez.

El haber soñado con eso y haberlo logrado, aurv 
que sea parcialmente en filosofía, se logro mucho 
más en geometría. Durante mucho tiempti la gente 
estudiaba filosofía, y decían “la filosofia como que 
no llega a conclusiones contundentes", y, sin em­
bargo, en el terreno de la matemática, de la geometría, 
si se llega a construcciones mucho más sólidas.

Muchos siglos después se relacionará esto con 
el pluralismo. Kant llegará a decir que cada uno 
construye su moral, e invita a adquirir la mayoria 
de edad, a pensar por si mismos, a caminar el propio 
camino. Sin embargo pone dos “peros": uno, siga 
reglas, no camine en zig zag, no espere hasta las 
cuatro de la mañana para decidir si una relación 
extramatrimonial es aceptable o no, decidalo en frío, 
tenga una regla sobre eso, y, segundo: tenga un re­
gla tal que usted pueda querer que los demás sigan 
esa regla. Si usted se permite relaciones extramatri­
m oniales. usted debe aceptarlas en todos sus 
alumnos, sus alumnas, sus amigos, su madre, su her­
mana. sus hermanas, sus hijas, su esposa.

Kant dice: el problema no es una regla de dos. y 
nadie puede obligar a los demás a seguir esa regla. 
Lo más intimo, la autodeterminación más extrema.

tiene una estructura marcada por la validez para los 
demás, y no por una validez fáctica. No es que yo 
pueda imponerle a los demás la infidelidad, la validez 
es que yo pueda imaginarme y considerar aceptable 
racionalmente una humanidad donde esa regla valga.

Además de eso, la literatura y el arte logran tam­
bién una experiencia concreta de universalidad. Ha­
blemos por un momento de cine. El cine no parece 
tener mucha escritura, salvo cuando hay traducción. 
Pero ustedes todos saben que para pnxlucir un pelí­
cula se escribe mucho, se construye, se grafica, se 
dice “vendrán estos personajes". Los guiones de las 
películas son textos interesantísimos de leer. Uno 
descubre asombrado que casi roda película estaba 
ahí; obvio que la fotografia. U» actores, uxlo eso le 
añade mucho, pero lo básico es que el esqueleto fue 
el determinado desde la escritura. Algunos habrán 
visto Kitlunru en la osatrulad. Creo que alli no es si^> 
el hecho de estar conmtAtdo, sino que uno sabe que 
el del lado también está conmovndo: uno está que 
llora, y sabe que también el que está al lado está que 
llora. Todavna más potente, uno sabe que cualquier 
ser humano, que cualquier miembro de la especie 
humana que asistiera a esa pelicula. pasaría por 
emiKiones parecidas a las de uno: esa reverencia de 
lo unn'ersal me parece que caracteriza el arte. El arte 
instaura mundos, pero mundos unn'ersales. no mun­
dos parciales. No son mundos probados

Pí)t último quiero referirme a la construcción de 
lo público. La etimología de lo publico es linda: lo 
público es lo del pueblo, es algo asi como lo popular. 
Pen» desde el comicnz4> significó lo no secreto. Lo pú­
blico es lo común por la vía de la comunicacKín; la 
idea de lo publico, en el puro origen, es la inclusión 
viii comunicativa. Pueden haber Jitcrencias. i>ero nos 
reconcicemos como interkKutores válidos y con dere­
cho a tener intormacion. La inclusión comunicativa 
es básica para la construcción de lo publico. El segun­
do paso es. una wz que uno puede conocer algo, el 
derecho a decir "esto me gusta o me disgusta". Es 
inevitable. Li gente dice, por ejemplo, el bombardeo 
de Afganistán me parece bien o no me parece bien. 
Es muy difícil que alguien simplemente diga “voKie- 
ron a lanwr hov quince misiles" y lo digan sin tomar 
posición. Que nxio el mundo con derecho a .saber
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también tenga el derecho a tomar {josición: esos son 
los cimientos de lo público. Ahora, imagínese que en 
ese proceso ele nnlo el mundo con derecho a informa­
ción y ukIo el mundo con derecho a tomar posición, 
se lancen fines para la vida social, para la vida de la 
humanidad. La humanidad quiere proteger la vida, el 
derecho de rada cual a pensar por su propia iniciativa, 
tener su propio punto de vista, a expresar ese punto 
de \ista, la gente dice "que no haya pobreza”, enton­
ces hay una serie de fines que se decantan en la discu­
sión pública como válidos.

Eso no necesariamente sucede todo por escrito, 
í>ero durante siglos la escritura y la ptnenciación de la 
escritura pcir la imprenta fueron los medios básicos. 
Hoy en día hay medios que trascienden eso, y algunas 
de las experiencias educativas que ustedes han pre­
sentado conectan muy bellamente k) escrito con esos 
otros medios. Una vez decantados fines valiosos que 
resisten el zarandeo critico de la opinión pública, las 
siKiedades dicen, por ejemplo, organicemos las cos;vs 
para que el derecho a la vida sea defendido (e)ercitt> 
único), organicemos las cosas para que no h.iva 
desigualdades extremas (elementos de estadi> de 
bienestar, in-stiniciones que compensan desigualdades 
para los más débiles), defendamos la sixiedad de p o  
sibles invasiones de otras stKiedades (\x)l\-enu>s al tema 
del ejercito único). Hay una serie de dispi>sitivo$ 
estatales que se crean, sobre todo se fortalecen, en los 
siglos XIX y XX, y fxir eso se confunde el estadio y lo 
público, porque el estado queda como el encargado 
de organizar los fines valiosos, reconocidos como 
valiosos en el ámbito de la discusión pública.

A finales del siglo XX se descubre que la pura 
delegación del estado es peligrosa. El estado se absolu- 
tiza con una facilidad enorme, cree que él tiene b  razt'in 
V hay pensadores que dijeron que el estado era la ranSn 
encamada, que era la puní racionalid.id. ¿Qué pstsa a 
finales del siglo XX.' Que la stKicdad dice “hay que 
protegemos del estado”, y se necesitan lirgamzaciones 
de b  Síxiedad civil y gente que mantenga b  discusión 
y nos proteja de urta stxiedad donde la únira \x>z p»>sible 
sea b  del estado. Esta bien que el estado siga desaíro- 
Ibndu esas finalidades, pero que luya quién nmdc al 
esudo, eso es b  opinión pública calificada y la partici­
pación de Lis organizaciones civiles.

Lo quinto que hoy en dia es muy potente, es que, 
gracias a la tecnología por lo menos las cosas más 
graves de la humanidad o bs más decisivas son objeto 
de supervisión planetaria. Incluso autores como 
Umlserto Eco conjeturan que b  tetnok)gía terminará 
con la guerra. Explico de manera muy simplificada el 
argumento que da Umberto Eco, Hace cien años si 
un gobierno quería absolutizarsc, querb eliminar a 
un enemigo, lo primero que con gran frccuencb ha­
cía era suprimir b  prensa. Aquí en O ilom bb se hizo 
algunas veces, tal vez se cerraron ambos diarios “El 
Espectador” y “El Tiempo", y comenzaron con la» 
emisoras de radio. Pero hoy en dia no es posible, b  
tecnología permite que alguien con un computador y 
un teléfono satelital, desde cualquier lugar del mun­
do. transmita toda la pbneación estratégica: como en 
un ajedrez de acciones en el que a cualquiera de los 
actores se le puede desbaratar porque alguien saca 
una inkirmacion nueva, o porque alguien saca una 
interpretación nueva que es todavia mas potente.

tb d a ve: la guerra es más incierta. Puede que b  
opmion mundial favorezca px̂ r unos días radicalmen­
te k» iMimbardeos en Afganistán. Es un hecho, pero 
puede que en dos o tres semanas baste con que se 
equiviKjuen y le manden un misil a una escueb, en 
vez de mandarlo a una base militar, y un tercio de U 
opinión mundial empieza a decir “no estamos de 
acuerdo con eso..., cuando unos niños están en b  
escuela aprendiendo a escribir, aprendiendo a leer...”. 
Allí están vinculándose a ese proceso maravilloso 
de construcción Je  lo público.

Tixlo eso es para decirles que. al mirar los mate­
riales que me mosrro b  Secretana de Educación, ad­
miro mucho el trabajo que han hecho. El resumen de 
lo que ha llegado a la cosecha. Siento un enorme 
progreso. La última ve: que estuve vinculado a esta 
discusión fije hace 10 años, y me alegra muchc» que 
estén trabajando. Quien' subrayar un pixo b  glohali- 
zación, b  impt'rt.mcia del ciclo de aprendizaje, b  av  
munidad educ.itivM, la reflexión st'bre métodos, el 
acompañamiento por ON tls y umversidades a algu­
nos de los coleguis, U Jihi.sión de innovaciones, la 
nueva aplicación de pnielxis, etc. Es muy importante 
porque, querámoslo o no. cada educadt'r colombiano 
en algiin sentido, ojalá amistoso, compite con los educa­
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dores del mundo. Nuestros hijos, nuestros nietos, 
no van a estar circunscritos a ámbitos protegidos, 
\'an a estar en la maravilla de la interacción con el 
mundo, y también en los reros de interacción con el 
mundo: su identidad ya no podrá guardarse por bU> 
queo... “no vaya a oir rock, no vaya a leer cosas sobre 
satanismo., etc".

Toca formar gente que esté preparada para esc 
ambiente, y el paso por una fuerte apropiación de la 
lectura, de la posibilidad de aprovechar las lecturas, 
y una fuerte apropiación de la maravilla que es escri­
bir. es el soporte bàsico.

Es muy probable que la paz colombiana v’uclva 
a pasar por una redacción de la constitución. De 
nuevo hay que entender esa extraña posibilidad: que 
en vez de matarnos, nos sentemos a escribir un texto 
conjuntamente. Si la sociedad no estuviera tan llena 
de consecuencias difíciles de revertir, uno diria expt- 
nmentemos. U no diria, como Galileo, “...¡a ver!. Tiro 
Fijo!, ¡diez años!, ¡hágale!, ¡a ver!, cómo hace para 
que la gente se quede sentada y no se aburra ante 
cierto tipo de discurso... ¡Eso ya es un reto imponan- 
te para Tiro F ijo ..." . Pensemos en la televisión 
colom biana bajo la hegemonía d e Tiro F ijo : un 
poquito aburrida. De pronto esa seria la consecuen­
cia menos grave. De pronto otras cosas mejorarían, 
pero desafortunadamente si se descuadran las rela­
ciones de Colombia con la economía internacional, 
se pueden generar procesos irreversibles, se puede 
bajar el crecim iento de la econom ía y volverla 
claramente negativa. Si no fuera por esas conse­
cuencias, uno diria ensajemos.

Parte de lo que ha permitido la escritura es la 
cantidad de dispositivos informáticos que no son

sino una extensión, una potenciación impresio­
nante del cálculo, de la escritura y de la represen­
tación gráfica. Entonces se pueden hacer simula­
dores. Cuentan que una de las razones que más 
fuertemente decidieron a Gorbachov a transfor­
mar el sistema que orientaba, fue que los cientifi- 
cos de la academ ia de ciencias le propusieron 
modelos, sim ulaciones, en vez de experimentar 
con personas (que puede ser muy delicado) y ex­
perimentaron sobre modelos en la pantalla. En­
tonces los especialistas en sistema de autorregu- 
lados ayudaron a desbloquear desde adentro una 
serie de preceptos y de concepciones que tenían 
una enotm e rigidez.

Todo esto es para decirles que la lectura y la 
escritura siguen siendo poderes enormemente im- 
pcirtantcs, y el hecho de que ustedes siembren el 
acceso a ello en todos los niños de la ciudad es 
absolutamente maravilloso. Si tuviera una máqui­
na del tiemps) y rem>cediéramos 100 años, rtoso- 
tr«.)s entraríamos a una s^Kiedad donde debía haber 
unas 10.000 personas letradas: eso tes da un dife­
rencial. Unos tenían todo este universo de posibi­
lidades en sus manos y otros no. Durante mucho 
tiempo se discutió si el voto pixiia permitírsele a 
quien no sabía leer y escribir. La democratización 
del acceso a la escritura es muy potente.

Hacia un futuro, la igualdad en las socieda­
des dependerá probablemente mucho más del ac­
ceso a lo que hemos llam ado en el D istrito los 
competencias básicas, que al problema de la che- 
quera, del patrim onio o de la herencia. Ya mu­
chos padres lo entienden y por es»,i con tanto amor 
nos confian a los educadores sus hijos. Muchas 
Gracias.
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LECTURA, LITERATURA, EDUCACIÓN

María Eugenia Dubois
V enezuela

e l títu lo  de esta charla ha de pare- 
cerle a ustedes muy atrevido, y con 
razón. Intentar hablar de lectura, literatura 
y educación en poco más de media hora resulta, por 

supuesto, muy difícil, casi imposible a menos que, 
como en este caso, lo único que se pretenda sea aso­
mar algunos comentarios y reflexiones muy genera­
les acerca de tres procesos que son en verdad insepa­
rables, no sólo cuando se los piensa dentro del ám­
bito de la educación formal, sino también cuando se 
los considera dentro de la propia vida.

De todos modos, como mi pretensión sigue sien­
do arriesgada, voy a acudir, en mi auxilio, a J«.>s 
autoras, a dos obras que me impactaron mucho y 
que quiero compartir con ustedes. Me reficni a "Li­
teratura como exploración” de Loutse Rosenblart 
(1995), y a “Nuevos acercamientos a kw jó\-enes y la 
lectura” de Michèle Petit (1999). Dos autoras y dos 
obras separadas en el tiempo y en el espacio y que 
comparten, sin embargo, algo que considero esencial 
cuando se abordan temas como la lectura y la 
literatura: una enorme comprensión y un profundo 
respeto por el lector en su relación con el texto.

El libro de Louise Rosenblatt, cuya traducción tuve 
la fortuna de revisar, lo cual me dio la oixirtunidad de 
volver a leerlo, a gustarlo y a seguir aprendiendo de él. 
fue publicado por primera vez hace má.s de sesenta años, 
en 1938, y lo que más impresiona es comprobar la \i- 
gencia que hoy conservan sus argumentaciones, por 
ejemplo: el papel que puede jugar la lectura en el des.v 
rrollo personal y social del estudiante, el s’alar del diá­
logo y la discusión como estrategias pedagtSgíca.s, l.i im­
portancia de crear espacios para la libre expresión de 
los alumnos, la ineludible función de la escuela de edu­
car en los valores que contribuyan al bienestar Je l indi­
viduo tanto como de la sociedad.

La obra de Michéle Petít, que muchos de uste­
des habrán leído y sobre la que ya hice un comenta­
rio en otra oportunidad', es una recopilación de con­
ferencias dictadas por ella en México en 1998 inspi­
radas en dos investigaciones financiadas por la Di­
rección del Libro y de la Lectura del Ministerio 
Francés de la Cultura. Lo que más interesaba al 
equipo de investigadores no era tanto e! papel que 
juegan la.s bibliotecas públicas en "W  procesos de 
exclusión y relegación" que se supone era el objetivo 
principal del proyecto, sino la forma en que los 
jóvenes “se apropiaban aetham em e del contenido 
de una biblioteca, lo que hacían con él, y como 
modificaba esto sus vidas" (p. 51)

La lectura de libros difícilmente nos deja intac­
tos. Algc> nos cambia por dentro. De manera cons­
ciente o inconsciente recogemos, interpretamos, 
adoptamos, transformamos concepciones, ideas, va­
lores-, habitamos en mundos distinto« y sin embargo 
nos reconocemos en las vidas y pensamientos de otros, 
coincidimos con elkvs o adversamos io que los auuv 
res hacen decir o hacer a sus personajes si se trata de 
un drama o una novela, o lo que afirman en el caso 
de un ens.iyo, una tesis o un informe.

Las dos obras que mencione me "trabajaron" 
en el sentido que Michéle fVtit le da a esta expresión 
extraída del psicoanálisis, para dar a entender que. 
precisamente, el libm no se conforma con ser leído, 
sino que a su ve: él lee al lector alterándolo, afectán­
dolo de alguna manera. En mi case», además de iden­
tificarme totalmente con las ideas de las autoras, en 
especial de Louise Rosenblatt de quien tanto apren­
dí en el correr de los años, tuve la sensación de que 
algunos testimoniiw. k«  del libnv de Pétit. por ejem­
plo, se habían deslizado en algiin espacio interior y 
las palabras y los rivs!!!«, nunca vistos, pero imagi­
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nados, se}>uian persiguiéndome mucho después de 
concluida la lectura.

Lo que hizo Petit, y es lo que está consignado en 
su obra, fue dejar hablar a los jcSvcnes en largas entre­
vistas cuya función no era juzgarlos ni clasificarlos en 
buenos o malos lectores, sino conocerlos, profundi­
zar en sus vidas y en sus afanes y arrapar sus ideas 
respecto a la relación que habian establecido con los 
textos. Cuando lei por primera vez el libro recuerdo 
que me impresionó mucho el hecho de que dejar ha­
blar a los lectores pudiera enseñarnos tanto sobre lec­
tura, sobre el poder que ella ejerce, sobre las pasiones 
y rechazos que provoca. Por supuesto que esos diálo­
gos no eran realizados con cualquier persona sino 
con alguien como Michele Petit, a quien no conozco, 
pero la imagino un ser de enorme sensibilidad social 
Y humana para haber llevado la investigación en b  
forma que lo hizo y para escribir lo que escribió.

La parte principal que quiero destacar de su obra 
es el papel que desempeña la lectura en la construc­
ción del lector como sujeto, dado que los testimonios 
de los jóvenes entrevistados por ella ilustran de algu­
na manera las ideas expresadas por Rosenblatt rev 
pecto a la literatura. Pero antes quiero señalar un 
aspecto de la lectura, muy bien tratado en la obra de 
esta autora, que es el miedo al poder del libro, y que 
nos puede ayudar a comprender el rechazo que tantos 
niños y jóvenes experimentan hacia la lectura.

El temor a la palabra escrita no es nuew y el acce­
so a ios libros ha inspirado en todas la épocas el recelo 
de quienes detentan el poder. Durante siglos se pro­
mulgaron leyes que prohibían enseñar a leer a quienes 
ocupaban los puestos más bajos en la escala social por 
miedo a que la lectura pudiera inspirar ideas peligrosas 
para la moral, las costumbres o el régimen imperante 
en el momento. Si bien las leyes ya no tienen cabida 
en la acnialidad, sabemos que hay ortos mediivs de con­
trol que pueden ejercer los que detentan el poder, como 
la limitación de la lectura a textos oficiales, o la más 
radical censura y quema de libros. Alberto Manguel 
(1998) en “Una historia de la lectura" nos da varios 
ejemplos que aliarcan desvie la quema de Lis obras de 
Protágoras en el año 411 a. c  hasta la de más de veinte 
mil volúmenes el 10 de mayo de 1933 en Berlín.

Pero además de este miedo, que siempre han expe­
rimentado los regimenes dcspóuaK o totalitarios, exis­
te aún en la actualidad otro tipo de miedo más sutil 
que explicaría ese rechazo a la lectura que muestran no 
sólo niños y jóvenes, sino también adultos, 
especialmente en los grupt» más desfavorecidos. Lo 
que descubrió Míchéle Petit al conversar con un gran 
número de personas en áreas rurales de Francia, fije 
que ainsiderahan la lectura a>mo una actividad riesgo­
sa dados los tabúes que pesan todavía sobre una activi­
dad que no está muy bien definida. Las cosas que le 
decían eran del tipo: “Es malo perder el tiempo, es 
malo estar inactivu, es malo estar sin hacer nada”.

Pienso que esto no sucede sólo en Francia ni es 
privativo de la gente del campo. Con seguridad mu­
chos de nuestros jóvenes de distintos grupos sortal«»̂  
deben tener que soportar las criticas de la familia 
cuando se los ve con un libro en las manos. No 
deben ser pocos U» hogares en los que leer literatura, 
novelas, ptjcsia, debe ser visto como algo perjudicial, 
como un deseo de perder el tiempo, de no hacer 
nada útil y lo único que ha de justificar el momento 
dedicado a la lectura es la obligación de cumplir 
con las tareas escolares o académicas.

Otro elemento, además, que refuerza el tabú de 
la lectura como Inútil o riesgosa, es el hecho de que 
ella implica un placer solitario, un apartarse del gru­
po, un encerrarse en el mundo que el libro ayuda a 
crear y en el que nadie más tiene cabida, sólo el 
leaur con sus sueños, sus deseos, sus fantasías. Es 
justificado, por lo tanto, el temor de muchas familias 
ante una actividad que puede alejar a sus hijos, corv 
vemrlos en seres extraños dentro de su propio seno.

Pero el miedo al libro, nos dice Petit. y su con­
siguiente rechazo también lo experimentan los jó ­
venes. en especial los de sectores marginados, que 
temen la crítica y el desprecio de sus pares para 
quienes el lector, el intelectual suele considerarse 
como un débil y un traidor a los valores de su 
clase y de su grupo. Y a este miedo puede agregarse 
otro, más profundo aún que es el miedo a la pro­
pia interioridad, a lo que el texto nos puede reve­
lar al darle nombre y presencia a nuestros estados 
más ocultos.
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Sin embargo, los jóvenes entrevistados por ella, 
todos pertenecientes a los estratos más desfavoreci­
dos y, en algunos casos a grupos de inn\igrantes, fue­
ron capaces de sonear ttxlos los miedos y obstáculos 
que suelen apartar a muchos jóvenes de la lectura, 
para entablar con ella una relación por medio de la 
cual \'an elaborando una identidad propia, singular, 
van construyéndose y reconstruyéndose a si mismos 
en la interacción con otros seres y otros mundos. La 
lectura es también para ellos un camino de apertura 
a lo imaginario, un rincón en el que pueden encon­
trar algtin alivio a sus tensiones, algún reconocimien­
to de que sus ansiedades son compartidas y expresadas 
de otro modo por otros seres humanos. Eso es lo 
que muestra, por ejemplo, el testimonio de una de 
las jóvenes que considera muy importante el hecho 
de saber, a través del libro, que otras personas han 
sentido las mismas angustias y expresado los mismos 
pensamientos que uno tiene.

U n testimonio muy conmovedor es el de un 
joven argelino de padres analfabetos, para quien Uw 
libros importantes fueron los de Rmibaud, Uw de 
Bretón, los del poeta Rene Char.

“Rimbaud me trastornó, provocó en mí una re­
volución interior y sensible. Cambió mi manera de 
ver las cosas (...) Debería haber leido las obras com­
pletas de Rimbaud por lo menos veinte veces. Mi 
itinerario, mi relación con la lectura podría decirse 
en veinte citas. Por ejemplo la frase de Bretón: “La 
rebeldía es la única productora de luces" es una frase 
que contó mucho en mi vida. “Hay que cambiar la 
vida", de Rimbaud, “Hay que reinventar el amor", 
son también frases que tuvieron importancia."

Y continúa diciendo:

“Hay una sola cosa que es capaz de oponerse a 
esta sociedad: lo imaginario, el espacio sensible. El 
espacio sobre el que la sociedad no puede ejercer 
ningún control", (p. 78)

No hay duda que la tendencia a la identific.v 
ción, como muy bien lo señala Rosenblatt, depende 
de las propias preocupaciones en el momento de la 
lectura. Nuestros problemas y necesidades pueden

llevarnos a centrar la atención en personajes y situa­
ciones a través de los cuales podemos alcanzar las 
satisfacciones que no logramos en nuestra vida.

Por otro lado, el m ism o texto puede tener 
para n o s o tro s  una s ig n if ic a c ió n  d istin ta  
dependiendo del m om ento o de la circunstancia 
en que lo leamos. Es nuevamente Rosenblatt la 
que nos advierte que “un estado mental, una pre­
ocu p ación , un p reju icio  tem peram ental o una 
crisis social contem poránea pueden volvernos es­
pecialmente receptivos o  im penetrables a lo que 
la obra nos ofrece", (p. 61)

Recordemos que el lector no es pasivo, él aporta 
a la obra su personalidad, sus valores y acntudes erv 
gendrados en un determinado contexto social, sus 
inquietudes y ansiedades actuales y hasta su estado 
de ánimo y su condición física particubr en el mo­
mento de su transacción con el texto. Transacción, 
o relación como la llamaría Petit, que es además im- 
prcNisible en el caso de estos jóvenes, pues como 
dice la autora: “hacen que su fantasía se deslice entre 
lineas, desvian el sentido del texto. Con frecueocu 
ssSli> extraen de él algunos fragmentos, una frase, una 
metáfora, que copian o que oKndan muy pronto, pero 
que sin embargo desplaza el punto de nsta desde 
donde se piensan o  desde donde piensan su rcUción 
con el mundo", (p. 57)

A mi juicio, sin embargis, esti» no lo hacen st>k' 
esos jóvenes lectores. E.*: algo que tixltss hacemos cuaiv 
do arrancamos palabras del texto y las transforma­
mos en mensajes que tienen que w r solamente con 
nuestras circunstancias. Cret.) que esta es la maraMila 
de la lectura y la aun mas mara\nllc»sa libertad que 
tenemos los lectores, que nos permite inmiducimos 
entre la.s lineas y alterar el sennJi> del texto interpre­
tándolo desde nuestra propia experiencia, tratando 
de respi>nder a nuestras po>pias preguntas.

Es interesante señalar cómo tos jovenes entre­
vistados por Pctit pudieam llegar a hacerse lectores 
perteneciendo iixlos ellos a rnedit» muy' adversos, so­
cial. econi>mica y culniralmente. La autora destaca en 
estos casos la figura del medtadt'r, quien “puede auto­
rizar, leginmar, un deseo mal afirmado de leer o apren-
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der, e incluso revelarlo". Cualquier persona amante 
de la lectura, que está cerca de esos jóvenes, puede 
desempeñar este papel, pero son, en general, maes­
tros y bibliotecarios quienes lo cumplen con mayor 
frecuencia. Por ejemplo, el mismo joven argelino 
cuenta que cuando era niño el bibliotecario les con­
taba cuentos y que eso le había llegado mucho por­
que fue como hacerle entrar en un mundo, abrirle 
una puerta, mostrarle posibilidades, alternativas.

Y termina diciendo:

La biblioteca ideal es una biblioteca que hace 
soñar a los niños, que no les impone ideas o imáge­
nes o historias, sino que les muestra posibilidades, 
alternativas." (p. 30)

En otros casos, como el de Nicolás, es un maes­
tro el que “le infundió el gusto por leer al dejarle el 
espacio de la elección”. Dice Nicolás:

“...fue un maestro quien nos empujó rcalmente- 
Nos propuso algunos libros: “¿Quién quiere leer 
esto?" o “Miren, tengo cuatro o cinco libros. ,quién 
quiere leer éste? No era: “Todos tienen que leer este* 
y después contarme lo que pasa". Era mas abieno, 
era “¿quién quiere leer esto?" (p. 165)

No hay duda de que estos testimonios son muy 
reveladores respecto a lo que puede significar en la 
vida de un niño, de un joven, el encuentro con un 
guía capaz de señalarles el camino, de abrirles una 
puerta, sin forzarlos ni inhibirlos.

Creo que el mejor ejemplo de esto lo encontra­
mos en la profunda admiración que experimentaba 
Camus (1995) por su maestro del último año de pri­
maria. Cuando habla de sus días de escuela en la mv 
vela autobiográfica “El primer hombre", pt>r cierto 
inacabada por su súbita muerte. Recuerda que "en la-s 
otras clases les enseñaban muchas cosas, pero un pc*co 
como se ceba a un ganso". En la clase del señor 
Germain, en cambio, “sentían por primera vez que 
existían y que eran objeto de la más alta considera­
ción: se los juzgaba dignos de descubrir el mundo," 
(p. 128-29) Y cuando recibió el Premio Nobel en 1957 
le escribió una carta muy conmovedora en la que le

agradecía la mano amiga que le había tendido al niño 
pobre que era él y le decía que “sin su enseñanza y su 
ejemplo, no hubiese sucedido nada de todo eso".

Esto nos demuestra el gran impacto que puede 
tener en la vida de un niño o  de un joven la dimetv 
sión humana del docente, una dimensión pocas ve­
ces tomada en cuenta cuando se habla de nuestra pro­
fesión. Generalmente se hace hincapié en nuestro 
saber o en nuestro quehacer, sin duda muy imponan- 
tes, perc* no en nuestro ser, en nuestro vivir como 
seres humanos totales y no sólo como docentes.

Por cierm, recuerdo que ese gran filósofo que fue 
KarI fbpper (1995), al pensar en sus propias experiencias 
como profesor cuando era muy joven, en una escutda 
muy mala según él, decía “haber comprendido que sólo 
las personas provistas de ciertas doces -no exactamentf 
de dotes intelectuales, sino más bien las personas capaces 
de enrabiar una relacu'm estrecha con los nifk»- podían 
llegí»r a ^  buenos pnifesores." (p. 162)

[\*spues de los ejemplos bnndados por Petit so­
bre la forma en que la lectura puede influir en la 
vida de los jóvenes, quisiera que nos detuvierami» a 
reflexionar sobre la experiencia de la literatura y so­
bre el aspecto formativo de la literatura al que. temo 
que la escuela en general y los docentes en particular, 
no le hemos prestado todavía la suficiente atención.

¿Qué significa hablar de “experiencia* de U 
literatura? De acuerdo con M ana Moliner “expe­
riencia es el hecho de conocer o  sentir alguien 
una cosa él mismo, por si mismo o en si mismo". 
Esto es. precisamente, lo que asume Rosenblart 
cuando defiende la necesidad de que el niño, el 
joven, sientan por si mismos el texto literario, que 
tengan la libertad de adoptar diferentes posturas 
trente a él. asi como la libertad de expresar su 
reacción a la evocación que la obra suscita en ellos. 
L i literatura tiene que ser "leída como literatura" 
en lugar de ser usada para otros fines, como sucede 
muchas veces, en especial en los primeros grados, 
en que los cuentos, los poemas son para nosotros 
sim ples m edios para la realización  de otras 
actividades o, peor aún. para comprobar la com­
prensión o  la memoria del alumno.

MBMMM • VI Foro Educativo Di.strital • 23



En toda la obra de Rosenblatt, pero en especial 
en ésta que hoy nos ocupa, se manifiesta su preocu­
pación por hacer que los niños y los jóvenes vivan la 
lectura, en especial la de las obras literarias, dado 
que a través de ella pueddn forjarse una conciencia 
de si mismos y del mundo que los rodea, asi como 
también reforzar sus sentimientos, sus actitudes éticas 
y sus juicios de valor.

La misma preocupación encontramos en Sil­
via Castrillón (1997), cuando en su trabajo sobre 
“Presencia de la literatura en la escuela" afirma lo 
siguiente:

"...la función estética de la literatura no es algo 
accesorio, es fundamental, es la que permite ensan­
char el conocimiento crítico del mundo y de si mis­
mo y su rescate debería constituir una de las metas 
prioritarias de la escuela no solamente en su papel 
de formadora de lectores sino en el de formadora de 
hombres y mujeres libres y conscientes."

Rosenblatt sostiene ademiis que el “contactt) pnv 
longado con la literatura puede provixrar una ma>\)r 
sensibilidad social". Si el niño desde pequeño -y aquí 
seria de destacar el importante papel que pueden jugar 
la familia, el docente, bi escuela- nene la posibilidad de 
entrar en contacto con una gama amplia de p»̂ iema.s. 
cuentos, leyendas, obras de teatro, puede “ir cobrand«.> 
conciencia de las personalidades de diferentes tipos de 
gente". A través de esas lecturas, dice la autora,

“Aprende a ponerse imaginatK’amenre ‘en el lu­
gar del otro’. Se vuelve más capaz de prever las posi­
bles repercusiones de sus propias acciones en la vida 
de los demás. Esa sensibilidad resulta im-aluable en 
sus relaciones diarias con otras personas. Por medio 
de la literatura el individuo puede desarrollar el há­
bito de percibir las sutiles transacciones entre un 
temperamento y otro; puede llegar a comprender las 
necesidades y aspiraciones de los demás y, de esa 
forma, puede hacer ajustes más exitosos en sus 
relaciones dianas con ellos", (p. 176)

Roscnblan otorga asi mismo mucha importan­
cia a esa “capacidad de imaginarse las implicaciones 
humanas de cualquier situación" no si>lamentc para

las relaciones dianas que el individuo mantiene con 
los demás, sino también para sus relaciones potincas 
y sociales más amplias. Y me voy a permitir leer tex­
tualmente un largo párrafo de su libro porque creo 
que sus afirmaciones de aquel entonces siguen tenien­
do una sorprendente vitalidad aplicadas a la situación 
que htiy viven todos los pueblos del mundo. Dice asi:

“Muchas torpezas políticas o  injusticias sociales 
parecen ser resultado, no tanto de la malicia o b  cruel­
dad consciente, como de b  inhabilidad de los ciuda­
danos para traducir en términos humanos las leyes o 
las plataformas políticas que sustentan. Las consignas 
políticas tienden a adoptar un carácter emocionalmen- 
te coercitivo al margen de sus implicaciones huma­
nas. Naciones enteras han estado -y de hecho siguen 
estando- tan dominadas por esos dogmas en su vida 
politica y social que siguen sus dictados sin importar 
cuán desastrosas pueden ser las consecuencias para 
ellos mismos y para los demás. Una sociedad demo­
crática. cuyas instituciones y procedimientos tanto po­
líticos como económicos están siendo desarrollados y 
remixlebd«» constantemente necesita ciudadatK» con 
la imaginación necesaria para poder ver lo que 
significan las doemnas políticas para los seres huma-
m«”. (p. 176)

Por otra pane, ha>- muchas sa n s^ cio n es ptuen- 
culcs de b  literatura que pcxlemos encontrar los lec­
tores: b  de brin dam i» cxpenencias que no pedina­
m i» tener en nuestras \ndas, el pbcer de b  aco on  y b  
aventura, b  liberación de las presiones de b  vida dia­
na. b  pc%ibilidad de compensar carencias o  fracasos 
“identificándonos con un personaje que posee cuali­
dades diferentes de las nuestras o  que usa en forma 
más plena capacidades parecidas a b s  que reneiTR»’ .

En tixlo caso, como nos dice Ri,»enbbtt. b  res­
puesta a la obra tendrá siempre sus raíces en bs ca­
pacidades. en el tipv> de personalidad y en U 
experiencia previa del lector. Por eso recomienda 
tener esto presente cuando seieccionami» marena- 
Ics para miesmw alumnos. No es suficiente tener en 
cuenta lo que “deberían leer", sino que es necesano 
pensar en los piwibles \nncuU» que los materiales 
elegidos puedan tener con la experiencia prei-ia del 
alumno y con su niwl de madurez emocional.
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A estas alturas cabe preguntarnos ¿qué podemos 
hacer los docentes para lograr que nuestros alumnos 
vivan la experiencia de la literatura? Ante todo, ya lo 
dijimos, darles la lil>ertad de leer sin que tengan que 
hacerlo pensando que deben responder a nuestras 
preguntas. La escuela tiene que dar entrada a la litera- 
mra y tratar, sin embargo, de desescolarizarla. Es difícil 
vivir lo que se lee cuando lo que se esp>era al final es 
estar sometidos a un interrogatorio que no guarda, en 
general, ninguna relación con lo que la obra nos ha 
llcN-ado a evocar. Ustedes me han oido otras veces decir 
que no es lo mismo enseñar a leer que educar en la 
lectura. Sostengo lo mismo con respecto a la literatura. 
Lo fundamental en el proceso educativo, a mi juicio, 
más que la enseñanza de algo es la calidad de la 
experiencm del estudiante con respecto a ese algo.

La enseñanza está implícita en la educación, 
quien educa enseña, pero lo contrario no es necesa­
riamente cierto, se puede enseñar sin educar. Pode­
mos enseñar muchas teorías literarias, podemos ense­
ñar a hablar sobre literatura, jxidemos eascñar a re­
petir lo que dicen los críticos sobre las obras litera­
rias, pero eso no nos asegura que estenuv. educando 
en la literatura, si por educar, en este caso, entende­
mos el desarrollo de la capacidad del alumno par.» 
vi\nr la experiencia de la obra literaria, para recomK'er 
y s'alorar su propia e\'ocación personal como prcxiuc- 
to de su actividad creativa, para reflexionar sobre la 
obra y para analizar críticamente su reacción emocuv 
nal a la misma.

Educar es sacar de adentro, es ayudar a crecer o, 
por lo menos, dejar crecer con libertad lo que está en 
germen en cada ser humano. Y educar en la lectura y la 
literatura es, desde mi punto de vista, crear espacios, 
abrir puertas, tender puentes para que los alumnos se 
asomen con curiosidad al mundo de la palabra escrita: 
poesía, novela, teatro, ensayo, y descubran que ese mundo 
no es de unos pocos elegidos, sino que nos pertenece a 
todos y que uxlos buscamos en él respuestas a pregun­
tas distintas, pero nxlas igualmente válida.̂ . Educamos 
cuando ctmmbuimos al desarrollo y al ejercicio de tcxla.s 
las potencialidades: personales, intelectuales, morales, 
espinruaics de nuesm« estudiantes, que consnniyen en 
su conjunto, el fundamento de texia educación, tam­
bién de la ci,lucación literaria.

Pero quizá deberíamos prestar atención a lo de­
clarado una vez por Borges, quien estuvo varios años 
al frente de la cátedra de Literatura Inglesa y Norte­
americana en la Universidad de Buenos Aires, y dijo 
lo siguiente:

“Creo que uno sólo puede enseñar el amor de 
algo. Yo he enseñado no literatura inglesa, sino el 
amor a esa literatura. O  mejor dicho, ya que la litera­
tura es infinita, el amor a ciertos libros, a ciertas 
páginas, quizás a ciertos versos"

Tal vez los dexentes no nos damos cuenta de 
que muchas veces estamos obligando al alumno a 
funcionar en dos planos d istin tos. En uno lo 
hacemos aprender lo que creemos de buena fe que 
debe aprender: los valores literarios de la obra, la 
biografía del escritor, la época, etc. En el otro el 
estudiante lee la obra y reacciona a ella de manera 
personal sin que le demos opominidad de expresar 
esa reacción o sin prestarle demasiada atención. No 
puede sorprendernos entonces que la idea que el 
alumno se forma de la líterarura es de algo que 
jx’rtcnetc a la escuela, algo sobre lo que hay que 
saber, como Lis matemáticas o la geografía, pero que 
no guarda ninguna relación con su sida personal. 
Li> mas probable enronces es que cuando termine la 
escuela o la uniwrsidad la literatura se archis-e, como 
tantas otras materias pasadas y oKidadas.

Quiero aclarar, sin embargo, y voy a tonur las 
palabras de Rosenbbtt que si bien existe "b  necesidad 
de no imponer un conjunto de nixismes precisncebi- 
das acerca de la forma de reaccu^nar ante una i>bra 
dada” puesto que “el esnidiante debe sentirse libre para 
luchar con su propia reacción, estii rK> signirica que el 
maestro alxJique de su deber Je  tratar de inculcar 
hábitos de lecuini o acritudes criticas siSlidos. Tampevo 
implica que .se desdeñen los antecedentes htswrkxis y 
biográficos. Li diferencia es que, en lugar Je  tratar de 
sobrepi>ner pautas rutinana.s, el docente a>-udará a los 
alumnos a desarrolbr esas compren-su^nes en el cimtexto 
de sus pix>pias emixiones y de su propia cunosidad 
ixibre b  \rdii y la literatura." (p. 6^1

Creo que kw Jix'cntes deberíamos cstórzamos para 
hacer sennr al alumno que no lee para nosotros, que
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no tiene que damos respuestas consideradas “correc­
tas", sino que lo que esperam« es su propia respuesta, 
su reacción a lo que vivió, a lo que evocó durante su 
lectura. Para que esto suceda tiene que sentirse libre 
pata hablar, para expresar sin temores la fonna en que 
reaccionó al cuento, al poema, a la obra literaria. Esto 
requiere un clima de absoluto respeto en U clase en el 
que pueda privar la discusión franca, abierta entre pro 
fesores y alumnos. Estos podrán darse cuenta de que 
hay más de una respuesta al mismo texto, que algunos 
compañeros pueden haber visto cosas que a otros les 
pasaron desapercibidas y estarán obligados a volver al 
texto para corroborar sus interpretaciones.

El diálogo es por eso una de las estrategias pe­
dagógicas por excelencia que, lamentablemente, creo 
que descuidamos a veces los docentes. En los últimos 
años he insistido muchas veces en la importancia 
de promover la continua discusión y reflexión sobre 
las obras leídas en clase y también sobre lo que se 
lee fuera de ella, en el entendido de que a través de 
la conversación es posible ir decantando las propias 
ideas y aprender a desarrollar una conciencia critica 
respecto a obras y autores. Pero también he expresado 
en repetidas ocasiones mi convicción de que el he­
cho de dialogar, de conversar con nuestros alumni>s 
no sólo es importante para favorecer su desarrollo 
com o lectores, sino tam bién para favorecer su 
desarrollo como personas. El papel del diálogo en la 
educación lo han destacado diferentes autores, entre 
ellos B runer (1 9 8 7 ), quien consideraba la 
participación en un diálogo como una de las vías 
más importantes que tiene la cultura para contribuir 
al crecimiento intelectual del niño.

Otros autores, como Maturana (1997) han des­
tacado que el tipo de conversaciones en las cuales 
nos involucramos puede definir nuestro sufrimiento 
o nuestro bienestar dado que a través del lenguaje 
cam bian nuestras em ociones y también cambia 
nuestro razonar. Y para él no es lo racional lo que 
define lo humano sino lo emocional y asegura que 
es el amor la emoción central en nuestra historia 
evolutiva.

¿Cómo no pensar entonces en los beneficios o 
perjuicios que el diálogo -o  quizá la falta de él- pue­

de acarrear en nuestros alumnos? ¿Hasta qué punto 
nuestra conversación con ellos puede causar heri­
das que nunca olvidarán, o  por el contrario ser el 
estimulo, el lazo afectivo que los haga sentir valiosos 
y dignos de ser respetados?

Creo que esto debe ser para nosotros un motivo 
de profunda reflexión, aunque también es ncccaanu 
señalar que si el diálogo no se prtxluce en nuestras 
clases, no siempre es porque nos falte el deseo de 
hacerlo. La necesidad de cubrir programas cada vez 
más amplios, cada vez más informativos, la inclusión 
de nuevas materias y de nuevas tecnologías, nos lleva 
a disponer cada vez de menos tiempo para lo que 
debería ser no sólo  nuestra preocupación  
fundamental, sino también, y principalmente, la del 
sistema educativo: la formación, la educación de los 
alumnos, para la que el diálogo), la discusión en grupo, 
constituyen elemenn« indispensables.

Ya que ésta ha sido una conferencia escrita entre 
comillas, \\»v’ poner las últimas en la transcripción 
del r.irrafo con el que Louise Rosenbbtt cierra la 
ultima edición de su obra, de 1995:

"No me engaño pensando que las escuelas, por 
si mismas, puedan cambiar la MKiedad. Pero fHiedo 
reafirmar la creencia expresada tantos años atras: no­
sotros, los profe.sorcs de lengua y literatura, tenemos 
un papel fundamental que desempeñar como educa­
dores y como ciudadanos. Expresamos nuestras me­
tas fomentando el desarrollo de la capacidad para 
una experiencia literaria personalmente autocrinca, 
significativa. El proceso educacional que mcjsir 
alcance esta meta cumplirá un propt«ito más amplio; 
la form ación de hom bres y m ujeres capaces de 
construir una scKiedad plenamente demi-icrática. ¡Qué 
perspeem-a tan estimulante!", (p. 297)

NCÍT.A

' DuNn», M.E. (2000) “Mas sobre la iectur* y el

y ni.fA.-fi. j  4«) Com«i>cion Anual de A50VAC' 
M.B Teilen« {CUimp) Menda, Venezuela; Post- 
grado Je  ijeenira > F.scnrura Fondo Editorial
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SELECCIÓN DE LIBROSt ESCOGENCIAS Y ESCOLLOS

Ana María Machado*
Brasíi

ana cosa que siempre me impresiona cuando exa 
mino de cerca la historia de un lector, es 
constatar que el descubrimiento de los libros 
por parte de alguien, en la mayoría de las veces, sigue 
algunas constantes. Las historias lectoras (sic) stin varia­

das pero, en general, se encaminan según una misma 
linea de significación, del tipo “los libros cambiaron mi 
vida". Y este descubrimiento se inicia gracias a dos fac­
tores.

El primero de elkw seria sorprendente si. a esnus alnirts, 
yo no lo esperase por ser recurrente-se trata, gcncnilmcnte 
de un proceso inter-individual-. El futuro lector, al contar 
su historia, en general relata un encuentro fundamental 
con otro individuo, con otro lector (o a veces con más de 
uno), entusiasmado, apasionado: un guia que seduce y 
provoca, que toma de la mano y orienta al mtuxlucir al 
recién llegado en un mundo desconcKido, diciendo “sólo 
mire, esm existe. Yo vivo aquí y lo imito a acompañarme 
en este mundo. Entre sin miedo. Es todo suyo... y tal \-e: el 
mejor camino para moverse por aquí sea siguiendo este 
mapa...”

Aveces, quien desempeña esc papel es un amigo, un 
familiar. Casi siempre es un profesor o un bibliotecario, 
de los buenos, evidentemente, de los verdadenss, no de k» 
burocráticos. Pero, sea como fuere, en la gran mayoría de 
los casos, un lector entusiasmado contamina a otitxs, los 
inocula con una Mbración especial por la palabra escrita.

Hasta puede ser que este mediador no exista, peto 
nunca oi una histonadc alguien que .se haya convvrtido en 
un gran lector que, sin jamás haber tenido contacto con 
libros, se haya dejado seducir por una publicidad bien

TTOtiucción de Siltia Custnllón

hecha. Oi, sin embargo, aunque ptxo«. caso* de personas 
que nunca habían leído y deben su vocación leaora al 
ejemplo o a la influencia de perv>na)cs, individuos vistos 
en películas. En el fondo, una extensión de b  relacton 
interpersonal. Lo que me Ibma U atención de esc proceso, 
en general, es que U instancia irutirucionaL por más 
impiirtante que sea, no es necesariamente b puerta de 
entrada para el descubrimiento de un entusiasmo por b 
Iccrura. Al máximo, conduce a unas lecturitas tibias, por 
mera tórmub, para cumplir obligaciones. Pero no reveb 
un mundo nuevo e inesperado que permaneva para 
siempre ton el individuo, haciendo parte de su univetv* 
interior.

El otro factor constante que me Ibma b atención es 
bastante más cibvio, pues tiene que ver con ei acceso a kw 
libn». Ttxliis nosom» conocems» castts de fxrvmas que 
han transformado su existencu a pamr del momento en 
que tusneron contacto con b  lectura de literatura, y b 
oportunidad de seguir adelante en esa exploracitin. 
de\-orando libros y buscando sus pnspias pretierencias y 
afinidades por un sistema de ensa>\> v error, que general­
mente se resume en una frase de este csrikr ‘ Yo leu tixk> ki 
que caia en mis marK»’ . Muchas veces ese encuentro 
transformador con lt»s hciriiontes abierts« ptir b  palabra 
escrita, es tan pmfundo y radical que U persona nt> kigra 
imaginar su \ida le)tis de b  literatura, e incluso acaba 
convirtién^lose en pixxiuct»>r literarui. o esentor.

Para una minoría intima de la psibbck'n (que no 
necesariamenre coincide con categi'rias de clase ecomV 
micamente piidionrcs), que tiene condiciones de hacer 
esa exploración libresca en los estantes que torran las 
paredes de su propia casa, se trata de un privilegio, en 
general muy bien aprovechado y que rinde excelentes 
frutcis p«)r el resto Je  su vida. Pero la inmensa mavona »le
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la sociedad no dispone de esos recurst>s. Sobre todo en 
paises como los nuestros, en donde la lectura va a 
depender intrínsecamente de lo que le sea ofrecido a nivel 
institucional. Básicamente por la escuela y por la 
biblioteca.

Exactamente por ese motivo es fundamental dtscunr 
los criterios de escogencia y selección de los acervos de la 
biblioteca y de las sugerencias de lecturas por parte de las 
escuelas. Aparentemente, una cosa muy simple: elegir 
buenos libros para fomentar k  lectura. Pero en la práctica 
las cuestiones que se presentan a veces son tan complejas 
que acaban teniendo un efecto paralizante sobre el bien 
intencionado posible promotor de lecnira.

Pensé, en esta charla, traer algunas ideas bien senci­
llas. con miras a un debate posterior, sin pretender hacer 
análisis complicados ni dictar reglas para nadie. Apenas 
un punto de partida para futuras discusiones. Pero antes 
que nada, me gustaría distinguir los dos mundos en ios 
que estas cuestiones se ubican: el de la escuela y el de la 
biblioteca. Que aunque muy próximos, tienen caracteriv 
cicas bien diferentes. Y muchas wxres Las bibliotecas escolares 
presentan situaciones en donde existe una confluencia de 
esos diversos aspectos.

Comencemos por la escuela. Para gran parte de la 
población es la única oportunidad que tiene el individuo 
para entablar un conocimiento con la literanira. Y. en mi 
opinión, la selección de libros que deberán ser leídos en b 
escuela debe partir de premisas basicas:

La literatura, arte de la palabra, es un patrimonio 
de U humanidad, una herencia cultural preciosa. Todo 
individuo tiene derecho a una parte de esa herencia y 
toda sociedad tiene el deber de garantizar a todos ese 
derecho. Siendo asi, la escuela debe crear oportunidades 
para que los alumnos puedan llegar a la literatura, no 
sólo a una lectura de entretenimiento. Para muchas 
personas ésta será la única oportunidad en la vida para 
conocer los clásicos, aún en versiones adaptadas o ade­
cuadas a su edad. Es más: la escuela también del^ ofrecer 
posibilidades de acceso a e-se universo, sea por medio de 
cla.ses que orienten en ese sentido, sea por medio de otras 
actividades esnmuUntes que despierten b  curiosidad por 
la lectura, sea por la incorporación de un acervo de otros 
libros que puedan funcionar com o escalones

preparatorios para lecturas más complejas. Libros que 
pueden ser más simples, divertidos, pero que al mismo 
tiempo garanticen la exploración de ciertas ambigüeda­
des del lenguaje que caracterizan a b  literatura, que pre­
senten empleos inusitados del idioma, que traigan ejem­
plos de recursos linjpjisricos creativos y cargados de in­
vención, libros en los que su simplicidad no sea confun­
dida con la facilidad superficial.

En otras palabras, estamos tratando de aquello a 
lo que Roger Chartier se refiere cuando habb de libro* 
que permiten reapropiaciones de larga duración'. Al fi­
nal, al ser leído, un libro deja de ser únicamente del autor 
y pasa a ser también propiedad del lector. Es adoptado 
por quien lo lee, comienza a ser parte del imaginario de 
otra persona, de su memoria, de su bagaje propio. Al ser 
publicados (dados al público) y leídos, los libros dejan 
de pertenecer exclusivamente al autor y son reapropia­
dos por los otros. .Alguna cosa, en b  naturaleza de algunos 
libros, como señala C'hartier, permite o impide que esa 
reapropiauon sea duradera. El también recuerda que 
esta es una región en la que, por mas que se hann hecho 
estudios % análisis, permanece en un misteno que apenas 
una perspectiva sinio-histunca consigue explicar Es 
imps^ible definir con exactitud los factores que llevan a 
una obra a tener uno u otro tipo de características, que 
permitan o impidan que esa reapropiacion sea durable, 
que la hagan efímera, fuga: y descartable, o que le 
permitan quedar en la mente del lector por ser un texto 
abierto a múltiples y sanadas reapropiaciones por parre 
de personas diferentes. Tiene que ver con lo que se 
acostumbra llamar apertura del texto, inestabilidad del 
sentido, pluralidad interna del lenguaje. No es posible 
definirlo con exactitud, como va lo dije, pero, como lo 
recuerda Chartier, %a también mucho mas alb de ios 
mecanismos institucionales de selección que aplican un 
canon. De cualquier forma esos textos que permiten 
reapropiaciones múltiples y duraderas son tundamenra- 
les. No es necesano que sean lo unico que se encuentre en 
un biblioteca, pero, justamente, constituwn, lo unico 
que no puede faltar en una biblioteca. Si tuviésemos la 
claridad de petvibir que existe esa diferencia, tendríamos 
medio camino andado en b  resolución de nuestras 
cuestiones.

Simplificando: una biblioteca no debe tener sola­
mente los Iibnis descartables que con.stmiyen el éxito del
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momento, los más vendidos, los que están de moda, los 
de digestión inmediata, los clichés del espíritu. Puede 
también tener eso y, otros tipos de bestcnna sabrosa para 
que alguien pique de manera distraída mientras 
acompaña un aperitivo o a la espera de un opíparo al­
muerzo para el cerebro. Pero tiene que garantizar, fun­
damentalmente, alimento mental, algo sustancioso, que 
mantenga una cultura de píe y lista para enfrentar los 
embates de la vida. En el caso de los lectores pequeños y 
principiantes, no se trata sólo de libritos para divertir a 
Uw niños, de juguetes de papel, sino de literatura infantil 
y juvenil.

La elección de esas obras debe ser hecha con crite­
rios que tengan en cuenta la calidad y la variedad. Es 
fundamental que haya diversidad, que los niños y jóve­
nes puedan tener contacto con ejemplos de escritura muy 
diferentes, con géneros, autores, colecciones, temas bien 
variados. No se puede aceptar que la selección sea hecha 
basada primordialmente en criterios de bajo precio, en 
sugerencias del vendedor de la editorial más eficiente o 
con promociones más tentadoras. Eso dej.i de ser elec­
ción Y se ubica muy cerca de casos extrem.idamcntc equi­
vocados (felizmente cada vez menos frecuentes) en que la 
escuela solicitaba a las editoriales donaciones de libros 
para la biblioteca, teniendo sólo respuesta positiva quien 
se encontraba con el depósito encallado y no tenia 
escrúpulos en aprovechar esa oportunidad para librarse 
de él Y de paso cuidar su propia imagen, fingiendo hacer 
un bien. Con procedimientos de esta índole, quien se 
arriesga a encallar es el futuro lector, condenado a no 
salir nunca de su lugar. O por medio de la transforma­
ción de escogencias en escollos, con peñascos próximos a 
la superficie del agua, el futuro lector corre el peligro de 
ir a pique, y de nunca más manifestar el menor interés 
por la lectura.

Pero cuando se valoriza antes que nada la calidad 
literaria, surgen otros problemas. ¿Cómo determinar esa 
calidad? ¿Quién dice que un libro es bueno o no? Esas 
preguntas son muy delicadas porque traen consigo toda 
una discusión sobre el canon al que ya aludimos Je  paso. 
Es decir, la lisca de los grandes libros indispen.sables, que 
todo el mundo debería leer. Tradicionalmcntc ha sido 
una lista compuesta por nombres de autores blancos, 
hombres, de paLses hegemónicos. Ntxión que viene siendo 
bastante cuestionada, aún por aquellos que consiguen

escapar de las trampas de lo "polícicamentc correcto'', exa­
geración que cae en el extremo opuesto y acaba siendo la 
opción prcferencial aquello que no sea producido por 
blanai, hombre o nativo de país hegemónico, sin tener en 
cuenta su calidad.

Discutir lo que es lircratura o qué obras del>cn com­
poner un canon, o aún, si la función de la escuda no será, 
precisamente, romper con el carum, en fin, todos eso» puntos 
son cuestiones que no tienen una respuesta única y que 
suscitan un debate muy rico que debe ser planteado. 
Ciertamente este foro no va a pretender llegar a condustones 
definitivas sobre esos asuntos, que apasionan y nv^iluan a 
una porción de personas de los medios literarios y 
pedagiigicos por todo el mundo. No es U) que estamos 
proponiendo. Estoy .apenas suginendo que nos demos 
cuenta de cuántas cosas interesantes están compnímeodas 
en una decisión de esc tipo. Al sclecaonar libros, establecef 
listas, hacer pedidos para amfbrnur el acervo -bien sea 
para una esaiela o para una bibliixeca- es bueno recordar 
que TH< hay un mandamiento definitivo c incuesramable. y 
que exivten muchos aspectos diferentes que deben ser 
tomadi» en consideración.

Cxintinúa siendo fundamental garantizar a todos los 
ciudadanos el derecho a tener acceso a los libros. Solo 
que. paralelamente, cada %« mas se percibe que las personas 
están preixupadas con preguntas que surgen enseguida. 
¿Que libro? ¿Da lo mismo cualquier libro? ¿Hav alguru»s 
que tal ve: no salgan los árKiles que se derriban para 
fabncar el pap>el con el que se elaboran? ¿Coíihi saberki’ 
¿Cómo distinguir unos de onxss?

Quien encuentra que no basta leer sólo manuales 
de instrucciones, obras Je  autoayuda y libros de recetas, 
muchas veces queda sorprendido frente al inmenso \iilu- 
men de lo que se publica hoy en día. La democramación 
de la enseñanza, aun con la caída Je  la calidad de la 
educación abrió compuertas para números de lectores 
ha.sta entonces inimaginables. Muchos de ellos percibie­
ron que el libi\> puede ser una herramienta esencial para 
su perfeccionamiento profesional. Otros intuyen s’aga- 
mente que algum->s libiv«s pueden ser uxlavia mas que 
eso. que pueden responder a cuestiones profundas que 
no llegan a ser formuladas en un recodo difuso de su 
mente. Pueden intentar Iscber en la fuente de la literaru- 
ra que encuentran más a su alcance, la infanril yjm-enil.
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Ba&ta constatar que las listas de best scllers, que siempre 
rehusaron incluir campeones de ventas del sector, ahora 
incluyen a Harry Potter y antologías destinadas a adoles­
centes. Esa sed literaria, un tanto difusa, más ávida de 
nuevas perspectivas, corre muchas veces para los llama­
dos libros esotéricos o de autoayuda como quien va a 
una academia de gimnasia del alma. Hacer un poco de 
ejercicio es quedar más apto para enfrentar el día a día.

Muchos de esos nuevos consumidores de libros 
pueden descubrir su vocación de lectores de literatura. En 
el propio ejercicio de la lectura van adquiriendo aliento y 
musculatura para vuelos más altos. Digieren audacias del 
lenguaje de la publicidad, están familiarizados con letras 
de música, con narrativas de telenovelas. Están a un paso 
de zambullirse en la poesia, en la novela, en el cuento. 
Como leen reportajes en la prensa y devoran obras de 
orientación espiritual, pueden perfectamente leer un 
ensayo. Pero no siempre ocurre ese encuentro. Muchas 
veces, en ese momento delicado, el lector es atrtipellado 
por el libro que está de moda y se ofrece exhibicionista en 
los puntos de venta, porque fue c.scrito por una celebridad, 
es sensacionalista o forma parte de la cultura i.iel 
espectáculo. Para muchos especialistas, se trata de un total 
desperdicio de tiempo y esfuerzo del lector. Una lectura 
que, en vez de alimentar, es una especie de chicle para el 
espiriru.

Hay quien defiende que es preciso pasar de lo que 
seria una “baja literatura" hacia una “alta literatura". Hay 
quienes sustentan la opinión contraria, alegando que esa 
visión es elitista y que no tiene sentido considerar esa 
jerarquía. Existen, además, los que piensan que sí hay 
algunos capaces de propiciar una experiencia más 
enriquecedora, pero que no siempre son exactamente 
aquellos que han sido colocados en los pedestales litera­
rios y considerados imprescindibles, es decir kxs del llama­
do canon. Todos concuerdan tiiic es fundamental leer 
literatura. Pero, finalmente, jQue es literatura?

Mucha gente ha intentado responder a esa pregunta. 
De Aristócele.s a Sartre. En un delicioso libro recién 
publicado Marisa Lajido  ̂ofrece sus pre.scntimientos so­
bre el a.sunto. La autora, profesora universitaria, consigue 
escapar del lenguaje pedante y de la actitud de superiori­
dad que caracterizan a los medios académico.s. Critica el 
canon tradicional pero evita las trampas de lo

políticamente correcto". Con abundantes ejemplos mues­
tra cómo los entusiasmos literarios cambian con el tiempo 
pero cómo se mantienen sólidas permanencias. Jugando, 
va poco a ptKo demostrando cómo la marca esencial de b 
literatura e-stá realmente en el uso «irprendente del len­
guaje, que se coloca fuera de lo habitual y repetitivo y, 
para eso, no duda en recorrer los más diversos ejemplos, 
desde textos medievales, hasta letras de canciones contem­
poráneas. De texto en texto, a>n ebridad c inteligencia, va 
desarrollando su racÚKinín y defendiendo su punto de 
vista que puede ser pnA'ocador, pero no deja de ser iógiai 
y sensato.

No hay verdades mayores ni absolutas en este cam­
po, subraya Mansa Lajolo. Pero hay algunos elementos 
que no deben ser desestimados en las distinta.s respuestas 
a esa cuestión. Antes que todo, el emplee) musitado del 
lenguaje. La relación de la obra con su contexto y cómo b  
práctica literaria confirma o rompe con la teoría. La 
m.mcra cómo los diversos textos responden unos a otros, 
en un dialogo ininterrupto que los teóricos Ibman 
intcm-xnialid.ul El modo sutil cómo ks autores aHls !̂Ucn 
m> >\trjr que las cosas tienen nombre, si, pero los nombres 
no son las cosas Las relaciones entre una obra y b  
expcriencu que el escritor tiene de su realidad htsttShca y 
social.

Además Je  tener en cuenta uxios esos elementos b  
ciudadanía literaria necesita también ser procbmada por 
los canales competentes. No basta c«>n que un texto este 
escrito, nene que ser publicado y leído, avalado por el 
mundo editorial, por la critica, por bs instituciones 
especializadas. Ese es justamente uno de k<s señabmicntos 
incómodt» que Mansa Lajolo trae a b  escena. Se puede 
estar en desacuerdo con estas instancias burguesas, bUncas. 
masculinas, alfabetizadas. mucha.s veces ascviadas a kss 
países hegemónicos, pero en liinma instarwia son ellas b« 
que valid.m lo que es b  literatura. Quien nt> está de acuerdo 
con esas elecciones tiene que .saber JetenJer con las uña.s 
su punto de vxsta y coraver el lenguaje y U tradiCKin bteraru 
para ptxier argumentar, como lo hace. o>n gran hnllo, la 
autora.

Lo que todo |\ircce indKar es que no hay cómc> escapar 
de la olwcTvación hecha por Roger Charrier y que cité 
recientemente. Algunos libros se pre.stan nuLs que om» a 
re.ipropiacioncs múltiples y diiraJcra.s por pane de los
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lectores: imichas más jx*rs<.miis dilcreotes pueden descubnr 
en clli» cosas distintas en cada relectura. Otros libros no 
permiten eso. Y la diferencia no depende de lo que las 
instituciones puedan decretar. I\>r más que se estudie, admite 
Chartier, aún no se ha conseguido determinar los hechos 
que constitu>’en el misario del arte. Sólo se percibe el efecto.

Si los autores clásicos eran ios autores leídos en clase, 
en la escuela, y si hoy hay más libros y más alumnos en el 
sistema de enseñanza, es natural que surjan esas dudas 
sobre lo que es la literatura y cuáles libros deben ser 
ofrecidos a los lectores potenciales. Todavía más cuando el 
inmediatismo dominante tiende a encaminar las lecturas 
hacia la meta de lo que puede salir en el examen final o 
puede ser exigido en una pruelxi de ingreso a la universidad. 
Aparece un nue\’o tipo de cuestión; <Qué sentido tiene 
para un lector de hoy leer a un autor antiguo considerado 
un maestro de la lengua o de la narrativa? jPor qué los 
organiadoresdecurriculosyde pruebas nocsci'igen luego 
a los autores más fáciles y que están de moda?

A este raciocinio excluyente, Lajolo contr-ipone la 
aguda observación de que la literatura forma una red, 
que se abre siempre a nuev'os textos, dentro Je  un reperti*- 
no en constante expansión. Y recuerda que, hoy en Ju , 
con Internet, finalmente esta llegando a much.i mas gente 
la noción de cómo moverse con facilidad en ese tipo de 
ambiente. Entonces ya no es más necesario creer que las 
lecturas tienen que ser cerradas y de un solo tipo. 
Condenarse a leer O esto O aquello. Puede ser una casa Y 
otra. Y hay que esperar a que ellas dialoguen entre sí.

A los resptmsables por las selecciones de lecturas 
escolares se les plantea ademas una nueva cuestión. Si la 
humanidad construyó ese fabuloso patrimonio literario 
en tantos siglos de historia, ¿Será que cada uno de los 
ciudadanos contemporáneos no tienen derecho a su 
parcela en esta herencia? Si la escuela no presenta a los 
estudiantes el legado de la tradición literaria que les perte­
nece, puede estar negando ese derecho .i las nuevas 
generaciones. En términos prácticos, puede ser que ellas 
no tengan otras oportunidades de acccsi> a un tesoro de 
ese tamaño. Desde esc punto de vista no hay que combatir 
las lecturas del best .scllcr del momento o del libro 
descartable, pero claramente no le corresponde a la escue­
la sugerirlas, pues ellos ya serían descubiertos de cualquier 
manera, en la medida en que la mixla o por indicación de

un amigo. El paite! de la educación sería entonces orientar 
a las nuevas generaciones para que hagan sus propios 
descubrimienros en los Itosques literarios, presentándoles 
un repertorio variado de buenos textos de épiKas diversas. 
Pero eso supone profesores bien formados, que lean y 
puedan hacer sus propias elecciones sin recurrir a fórmulas 
V recetas. Lo cual es otra historia y un desafio permanena 
en nuestros países.

Además de un libro como el de Mansa Lajolo, creo 
que también es indispensable Por qué leer loi dúucos, de 
halo Calvino. Y si alguien quisiera, enseguida, tener una 
visión un poco más amplia del canon, puede buscar un 
libro, llamado justamente H canon occidental, del critico 
Harold Bltxim (autor también de Cómo leer-j por qué), u 
otro del periodista David I\;nby, titulado GranJes Libros.

Cuando b  selección de libros se destiru a una biblio­
teca no esci'lar, hay ma.s lilteriad, menos compromiso con 
la educación y con la urgencia de trazar un camitut que 
necesariamente lleve a otras lecturas mas calificadas. De 
aulquier ti >rma vale instsnr en b  variedad, en b divtrrsklad 
de caminos > oportunidades de leauras. Evidentemente, 
n» I es papel de la escuela mandar a leer un libro sin mavor 
calidad pero del que todos los medios están habbndo: el 
tic-mix) escolares limitado, solo se presenta a k« alumtuis 
un numero reducido de obras en cada año lecnvv. sena 
un alisurdodt*sperdiciar un puesto en una lista de lecturas 
con algo que el estudíame descubrma de cualquier nunjo 
y que no enriquece mucho su formacK*n. Recomencbr ese 
tipo de obra no deja de ser una especie de demagogia 
pedagogica para ponerse a ti*ni' con los alumnos, uru 
actitud superficial y Imana por parre del profesor. En una 
biblioteca general es diferente. Ella debe tener esos libros 
de los que todos hablan, al lado de otros de k>s que piKos 
habl.m (o nadie comenta pero que son interesantes). Por 
una lado, es más difícil escoger, hav menos limites. Por 
otro, existe el ric*sgo de b  dispcrsicm.

Ltvs libros del momento no necesitan ser recordad» •>, 
ya c*stán en b-s listas de lixs mas wnJid»vs, en las vimnis de 
las librerías, en los suplementos especializados, en los 
dc*stacad»v< de los catálogivs de bs «xlitonalcs. Para los oms 
además de las listas va citadas y que dan indicaciones muy 
miles para un acero* minime*, vale confiar en el estudio 
atento de catálogos de editoriales, en la memoria de quien 
esci^ , en b  c»*n.siilta a otros lect»*res.
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Con esto, J e  cierta manera cerramos el circulo y 
regresamos al inicio de esta conversación. Es decir, no 
basta discutir criterios, seleccionar listas y adquirir libros 
que construirán un acervt>. La instancia institucional 
acaba por no atender a las necesidades y por no cumplir 
su papel si también no se da atención a la formación de 
aquel profesional que va a actuar como individuo deto­
nador del encuentro con la lectura, aquél que irá a en­
cender la llama de la pasión por los libros. Tan necesario 
como tener libros buenos y variados al alcance de una 
comunidad, es que ese acervo no esté acompañado sólo 
por un funcionario público capaz de organizar estantes y 
controlar fichas o por un profesor en condiciones única­
mente de cumplir con un curriculo, administrar prue­
bas, corregirlas y enviar las notas a la secretaría. Para 
estimular el gusto por la lectura en un niño o en un joven 
o en un adulto, que no tienen ninguna intimidad con U« 
libros, es necesario el contacto con adultos que leen. Una 
vez más. repito: nada aproxima tanto a un libro como 
otra persona que lee. Aquel individuo capaz de propi­
ciar el encuentro transformador Jel que hablaba hace 
poco. Yo acostumbro decir que lo que hace leer es el 
ejemplo sumado a la curiosidad Je  un lector en poten­
cia. Quien gusta de la lectura, aun aquel que no este mm 
actualizado con las últimas novedades editoriales, tiene 
siempre buenas sugerencias para una selección Je  tirulos, 
aun cuando no sea capaz de explicar muy claramente sus 
criterios. Quien no gusta Je  leer no tiene nada que hacer

escogiendo libros para engañar a otros. Antes debe tra­
tar de descubrir cuáles libros pueden ser capaces de pro­
ducirle placer. O entonces que cambie de función y vaya 
a hacerse cargo de otro tipo de selección.

Cuando el dinero es poco, es fundamental que se 
Tenga mucha claridad en el establecimiento de priorida­
des para evitar desperdicio de recursos escasos y precio­
sos. En este sentido la selección de acervos básicos para 
lectura populara infantojuveníl en países como los nues­
tros se transforma en una cuestión delicada que no pue­
de ser descartada con superficialidad. Para muchas per­
sonas será el único chance de descubrir el pape! poten­
cial que los libros pueden desempeñar en sus vidas. En 
esos acervos puede estar la gran clave del futuro de gran 
parte de la población. Esas personas necesitan tener 
delante una buena variedad de caminos interesantes y 
tentadores, para que. atraidas por rumbos diferentes, 
descubran su propio camino. Pero, necesitan también 
tener garantía de que cada uno de esos caminos iles'a 
realmente a un lugar y no constituye sólo un trayecto
I. ircular, que al final Je l recorrido lleva al mismo punto 
de i^vmija, sin permitir el crecimiento. En su mayor parte 
K*' libros leídos necesitan tener condiciones que permi­
tan pasar a formar parte de sus vidas, ser suyos. Necesi­
tan poder ser reapropiados de forma duradera, como 
lo definió Chartier. Permanecer con el lector para siem­
pre. Gracia».

NOTAS:
' Roger CThartier, CultMm Esento, iiceroturci e htsto- 

Tvi. Rindo de Cultura Ecxinomica, Mexico, 199*?. 
’ Marisa LiUToiura Irinmi t leiirns. Editora

Mixlcrna. Sèo Fililo, 2001.
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LA ENSEÑANZA DE LA LITERATURA EN LA ESCUELA: 
UNA SEÑORA EN VÍA DE EXTINCIÓN

Beatriz Helena Robledo
O^OMBIA

T  T  agamos por un momento un “ejercicio de fan- 
I I tástica", uno de aquellos propuesto por el macs- 
A A tro de lectores Gianni Rodari, quien sigue tan 

vigente como nunca: un binomio fantástico: Literatura 
y Escuela. Pero me dirán, ¿qué tiene de fantástica esa 
relación? Sí la literanira se enseña en la escuela. Es más, es 
una de las materias del pénsum escolar y se estudia desde 
el jardín hasta undécimo grado. Si, es cierto, pero 
precisamente mi propuesta es que volvamos a pensar en 
esa relación que nos resulta tan oln-ia. y la pensemi» 
desde una situación de extrañamiento. Mirémosla por 
un momento desde la ventana y no desde la puerta del 
frente.

Mirada desde la entrada principal, sobran los argu­
mentos oficiales para justificar la presencia de la literatu­
ra en la escuela. Podemos verla como una señora muy 
importante y muy culta que habla de las caracreristicas 
de los personajes, que se regodea en los análisis, en las 
síntesis y las interpretaciones. Que se derrama en prosa 
exponiendo el contexto histórico en que se dio una obra, 
que sabe muchísimo de comentes literarias, movimien­
tos y estilos.

Una señora que a veces se levanta con los sentimien- 
to.s de culpa un poco alborot.ados y ante.s de ve.slirse se 
pone un toque de “moralina", perfume muy de mot.ia hoy 
en día, y se presenta con la.s mejores intenciones de dejar 
un mensaje que los niños y jóvenes dclx-m aprender y 
asegurarse de convertirlo en un alimento ain alto contcniilo 
"valórico".

Esa señora además, va ganando prestigio a medida 
que enseña en los grados superiores, y se vuelve cada ve: 
más sena y ambiciosa y decide someter a los ji'ivenes al 
estudio de Unía la literatura universal. La vemos paviv

ncándose p<ir Grecia y Roma, enseñando La lUada como 
si pudiera decir cosas más importantes que el mismo 
Homero, o muy circunspecta discutiendo sobre el S i ^  de 
Oro español, haciendo largas disquisiciones sobre el 
barroco de Góngora.

Mientras los niños y jovenes la miran asustados 
unos, angustiados los otros, aburridos los de más allá, 
porque ella les habla de cosas que no entienden, que no 
les ven sentido alguno o para las que no están prepara- 
dos

Pen>a vccescs un poci) perversa v decide utilizar un 
tragmentit del Cuneur de RoLinJo para buscar urwiscmntn» 
verKis en gerundio o en pamcipio pasads>, pi»rque esta 
comencida Je  la importancia que tiene la gramánca para 
el correcto desempeño del lenguaje.

Y esa misma señora tan ilustre se siente muvcomcxla 
en la escuela, en ningún momento ha pensado que esta en 
el lugar equnxvado, porque desde que la in.snnicK*n 
educ.im-a le abno las puertas, ella firmo un pacto de 
sometimiento que no esta dispuesta a romper, pues 
perdería su prcstigu* v s».>bre texio su poder. Esta perfecta­
mente de acuerdo con las normas, las reptas, los planeaJiv 
res, las calificaciones, los análisis prctabncados, los cues- 
rion.arios y los exámenes, porque esi'es lo que le permite a 
ella homogeniMr v .isegurarse que todos sus alumni» rev 
pond.m :i lo que elhi quiere v necesita, quizas «slo sea para 
satisfacer su eg»'.

Continuemos con mieNtro ejercicio de fantástica y 
cerremos la puerta principal de la escuela a nuestra iluv 
tre dama y como en un programa de cámara indiscreta 
observémosla isir fuera del contexto escolar. ¿Y saben 
qué pasa? ¿Que es lo mejor de toda esta historia.' Que la
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elegíante señora de las letras, despojada de toda.s sus rigi- 
deces y poderes comienza a florecer en los lugares más 
Inesperados y menos convencionales: la vemos en los 
cafés discutiendo acaloradamente sobre un escritor o 
sobre un poeta; nos la encontramos en las tertulias con­
versando sobre el último libro del escritor en boga; o en 
las bibliotecas infantiles leyendo cuentos a los niños en 
mágicas horas de encuentro con la palabra, e incluso la 
vemos por debajo del pupitre convertida en un furtivo 
poema de amor.

Y aquí dejemos por un momento nuestra historia y 
volvamos al binomio. La literatura es una producción 
cultural y su hábitat natural son los espacios culturales. Su 
función no es pedagógica y mucho menos didáctica, la  
literatura no se escribe para enseñar algo, ni para dejar 
mensajes moralistas. TampcKo se ha escrito para ser estu­
diada. L» literatura es un producto cultural, y como dice 
Ana Maria Machado en su texto £1 oficio de escnfcir jxírti 
niños, “Li prtxlucción cultural es rebelde, indivíduahzadtv 
ra, desde abajo hacia arriba, desde adentro hacia fuera, 
con el objetivo de expresar las diferencias individuales en 
relación con la naturaleza y lo social, rompedora de 
sistemas, contcstadora y desafiadora del pt>der, fundador.i 
del porvenir (Machado, 1998).

¿Clómo entonces puede sobrevivir en un ambiente 
donde no se le permite ser, donde no puede expresarse en 
roda su dimensión polisémica y simbiilica, en todo su 
potencial de sentidos y significaciones.’ Quizas podamos 
empezar a resolver y a conjugar nuestro binomio tántásrici>. 
Porque el problema no es que la literatura esté en la escuela, 
sino de qué manera está y para qué. ;Qué .se hace con ella’ 
¿Cual es su papel allfl

y  aquí nuestra ilustre dama vuelve a aparecer. Esta 
señora al entrar a la escuela perdió su dimensión cultu­
ral. Se le olvidó de donde venía, ¿‘para qué fue escrita y 
creada? Se puso los ropajes de la didáctica y de la ense­
ñanza y se convirtió en un objeto de estudio. Lo más 
triste es que se despojó de roda su dimensión artística y 
humana y de su capacidad de transformación de los ni­
ños y jí'jvenes lectores.

Este proceso de desnaturalización de la literatura 
en la escuela puede responder, en parte, a! menos en 
Colombia, a una contusión teórica y a un desfase de

propósitos entre la preparación de los docentes y su des­
empeño laboral. Veamos esto con más detalle. La mayo­
ría de los profesores de literatura de niños y jóvenes han 
sido formados en escuelas de letras, no como lectores 
literarios, sino como conocedores de la historia, la críti­
ca y la teoría. La literatura es para ellos un objeto de 
estudio, y de esta misma manera es trasladada a la escue­
la, para que sea así mismo objeto de esrudío de los alum-

Surge la pregunta: ¿cómo vamos a formar estudíarv 
tes de literatura antes de formar lectores.’ Pero además, 
dentro de esta formación predominan sobre todo los 
enfoques estrucniralistas, llevados muchas veces a un 
reduccionismo asombroso, que luego, para desgracia de 
los niños, se convierten en métodos de análisis literario.

Y no estoy exagerando. No hace mucho tuve la 
oportunidad de revisar unas monografías de grado de 
estudiantes que estaban haciendo una especialización en 
la didáctica de la literatura. ¿Y qué me encuentro? Sen- 
I lilamente una aberración. Su trabajos de grado consis­
tían en la .iplicación en lasescuebs con niños de 5* grado 
de primaria de las estructuras semánticas de Greimas: los 
pobres nifti« debían hu.scar en los textos literarios a los 
seis aerantes de sujeto, objeto, remitente, receptor, 
jvudanie > oponente. Y además los calificaban por esto. 
¿Que deseo de leer puede quedar después Je  una tortura 
semejante, y sobre tixlo cuando apenas se nenen 1 0  u 1 1  

años?

OtR) ejemplo: un grupo de profesotas de un colegKi, 
que tomaban conmigo un curso de literatura intánn! 
contempciranea. no sabían que hacer con los cuentos y 
novelas que acababan de descubrir y que intuían que 
podían ser leídas y disfrutadas pĉ r sus alumnos, pues en su 
colegio la directora Jel area de español (pariente de nuestra 
ilustre dama) les exigía aplicar un método, que según la 
señora era de cosecha propia, y que no era más que una 
burda aplicación ile las funciones de Propp.

Y esto sucede en los niveles de especializacion. En 
la mayoría de l.is instmiciones educativas del país don­
de los macsmxs han sido formados en las Escuelas Nor­
males o a través de los programas de educación a disran­
cia. sigue vigente el escueto mixlelo de argumento, per­
sonaje principal, personajes secundarios, tiempo, espa-
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CIO y lo que el autor quiso decir, modelos que ya st>n el 
colmo del rediiccionismo y que para fortuna o desgracia 
de los niños -ya no se sabe qué pensar- venden como 
embutidos de letras en el mercado.

Es evidente no sólo la pobreza de e.sta situación, 
sino la confusión de roles frente a la utilización de la 
teoría. Las herramientas que aportan la critica y la tetv 
ría literaria le son útiles al critico y al investigador como 
instrumentos que apoyan el estudio o el análisis de deter­
minada producción literaria; pero no sirven utilizadas 
de esa misma manera para “enseñar” literanira a los niños 
y jóvenes.

Si hemos de utilizar la teoría para acercar a los lectiv 
res a ese prometedor universo de la literatura, que nos 
sirv’a mas bien para nuestra reflexión, para entender por 
ejemplo, por qué es necesario ofrecer a la infancia una 
amplia y variada selección de libros de calidad, o por que 
es impórtame tener en cuent.i la experiencia pres ia del 
niño cuando lee, o cómo ellos van configli rand* • su sentid« > 
del mundo a través de las posibilidades simlxilicas del 
lenguaje creativo.

Y aqui nuestra señi>ra de las letr,rs está desactiMliza- 
da. Sus métodos desconocen al lector, lo ignoran por 
completo, y le otorgan toda la supremacía al texto. Para 
ella el texto es el único portador del sentido v de la mane­
ra más literal y pobre posible. En las ultimas décadas, en 
los estudios literarios se dio un desplazamiento teórico 
importante, en la medida en que se paseS del estudio de 
las obra.s en sí a considerar todo el circuito comunicativo 
de la literatura. La teoria literaria evolucionó desde los 
estudios estructuralistas, centrados en el análisis de la 
obra, pasando por los estudios sociológicos, hasta llegar 
a la teoría de la recepción y a la pragmática literaria que 
incluyen tanto al lector, como al contexto social y uso de 
la literatura.

Para esto si nos puede servir la teoría: nos abre la 
posibilidad de que la literatura pueda sobrevivir en la 
escuela, pero ya no como texto congelado para ser diseca­
do. sino que nos está señalando un camino para hacer 
real esa posibilidad: tener en cuenta a li» lectores, sus 
necesidades, sus gustos, sus intereses, sus sueños, sus 
realidades; como tener en cuenta el context«> siHÍal de la 
escuela y todtw los posibles acercamientos y usos sociales y

culturales que tienen la lectura y la escritura; y finalmente 
tener en cuenta los libros. La literatura en toda su 
diversidad.

Las teorías de las diferentes áreas de la investigación 
humana ya reivindicaron desde hace tiempo al lector: la 
psicología cognitiva, la psicolingúística, el psicoanálisis, la 
antropología, la sociología, la teoría de la comunicación, 
la misma teoría literaria, todas, aunque desde su 
especificidad, coinciden en otorgarle al lector un papel 
fundamental en el proceso de la lectura.

Asistimos a un cambio de paradigma, pero también 
a un desplazamiento de foco: de la supremacía de! texto al 
lector. Y en una relación de mayor equidad, lectores y 
textos se ponen frente a frente, cada uno lleno de scnn<Jo
V significacK'nes, de información y expenencia y entran en 
un dtáUigo de sujeto a sujeto. El lector con todo su bagaje* 
sascsquem.is piwms, su con«<imienfo. su vzsión de mundo, 
su experiencia, su historia personal y el texto, sujeto de 
Icngu.ijc, lleno de posibilidades de sentido, texto que calla
V «Kiilta, que sugiere y expresa, que narra, explKa, o 
enumera

La estética Je  la recepción hace Jos aportes mm 
imp«vrtantes que nos lntcr«̂ ân en nuestra reíTexK*n; uno. 
es que en ese acto Je  reivindicar al lector analiza su reac­
ción estética cuando lee y. *>tr«>. dewK-er la mirada Je  k« 
estuduKs literarios al circuito scKial v cultural de dotvic 
había sido alejada por k*, mcxlcU» foirrulistasvcstructu- 
ralisras.

El efecto «?stetico no esta dado solo por el texto, sino 
por la postura que adc'pte el l«rctor trente al texto. Para 
Jau-ss. en el acto estético, el sujeti\ (en miesnv» «aso el lectisr) 
disfruta siempre de alg«» más que de si mismo. Se siente 
apropiándose del sentido del mundo, que puede 
descubrirle aspectos su\\>s y de la experiencia ajena. La 
experiencia estética nos aporta la capacidad de ser otros, 
de distanciamos de nc»otr«ss mismcw y p«>nemos en lugar 
del «itro, o suponer que en determinado m«»mentís somos 
otro.

Par,t K»s niños y j«ivencs en situaciones de mayor 
lil»crtad V menos condicionadas por exigencias impues­
tas desde afuera, la literatura tiene un sentido muy di­
ferente del que nosistros. adultos respetables, parientes
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también de nuestra ilustre dama, queremos atribuirle. 
Cuando un niño lee un cuento, un poema, una ntwela 
que lo arrapa, no solamente se emociona, goza, sufre, se 
entusiasma, sino que se olvida ptrr un momento de todo 
los demás. Lo que pasa alli adentro pertenece a otro tiem­
po y otro espacio distintos de él mismo y del mundo exte­
rior. Es el mismo territorio del juego, en el que el niño se 
siente libre, cómtxlo, seguro, protegido. Es un territorio 
de libertad, pero que no lo deja en el vacío, porque cada 
historia es un mundo, un espacio habitable. Allí hay per­
sonajes con nombres propios, hay conflictos, luchas, mie­
dos; aventuras y desventuras. Cada texto ofrece una expe­
riencia de vida, una experiencia profundamente humana 
que le permite al niño no sólo divertirse sino también reco­
nocerse, relacionarse con otros seres imaginarios, sentirse 
parte de un mundo que es ancho, diverso, oscuro a veces, 
doloroso otras, pero que tiene siempre múltiples ptisibili- 
dades de ser.

En una experiencia de lectura literaria realizada en 
un contexto totalmente ajeno a la escueta, en un hogar de 
protección, un grupo de niñas y jóvenes escucharon leer 
en voz alta antes de dormir, la novela de María Gripe, La 
hija del Espantapájaros. Durante varias noches la historia 
de Loella, una niña huérfana, arrullaba los sueños de esta.s 
adolescentes que también habían perdido a sus padres. 
Escuchemos su testimonio:

“En los días que leían los cuentos yo no estaba, pero 
sí leí uno que se llama La hija del espantapájaros, y me gustó 
muchísimo porque de una u otra razón se ha identificado 
con algunos de nosotros, porque como la hija del 
espantapájaros permanecemos solos sin ninguna 
compañía. Pero asi y todo podemos salir adelante y 
demtxstrarle a la gente que si pexiemos. Que a pesar de lo 
que la mucha gente piensa de nosotros somos personas 
que valemos la pena y sabemos luchar por lo que 
queremos.” Angélica María Peña.

“Me gustó más el libro que rirula La hija del espanta­
pájaros, píirque tenemos muchas experiencias las cuales 
nos ayudan de mucho. Es una historia muy similar a 
nosotras las adolescentes y niñiMi que vivimos en hogares o 
también para todos aquellos que viven fuera de sus casas. 
La lectura es algo muy importante para reflexionar, para 
aprender, etc. También es muy lindo salwr leer porque 
tenemos la opt)rTunid.id de leer tixio aquello que nos gusta.

ntis interesa. También me gusta la lectura de araorts, pioe- 
mas, el amor, todo mundo siente y algunc» despertamos 
esos lindos y nenros sentimientos de amar al resto de gente. 
Andrea Muñoz.” (Robledo, 2(XX))

En la literatura hay siempre una verdad psicológica 
que se evidencia en cada testimonio, en cada palabra 
expresada por lo.s niños y niñas a lo largo de esta experien­
cia. La literatura les ha permitido crear vínculos afcaivos 
que aunque son presentados de manera simbólica a través 
del lenguaje artístico, son vividos por ellos como reales. Es 
una realidad que comienza por ser paralela a b  realidad- 
real de su mundo cotidiano, pero que de tanto 
experimentarse, de tanto sentirse, de compamrb con k» 
compañeros en las sesiones de lectura de viva voz, van 
creando en su interior un sedimento de verdad interior, 
de certeza afectiva, un ancla mucho más profunda y 
prometedora, que el ancb rota del seno del hogar de doruie 
proMcnen.

La literatura concebida como un mundo habitable, 
puede ir reconstruyendo sutilmente parte de ese tejido, 
puede ayudar a irle dando sentido a b  vida, a ir reetmstru- 
wnd«) el espejo hecho añicos hasta lograr en algún momento 
pixlerse mirar en él y a pesar de los remiendos y los 
quiebres, pcxlerse reconocer. ExperieiKias como esta o 
como muchas otras en las que permitimos a los niikis y 
jócenes vivir la literatura, acceder a una expenencu 
emocional y a una reflexión sobre si mismos, nos están 
mi>strandu caminos mucho más sencillos y libres que los 
que están teniendo dentro de U escueb.

Cuando les permitimos a los niños leer para si mis­
mos, cuando abrimos espacios para b  lectura comparti­
da, para la lectura de viva wz, o b  lectura silenciosa y 
personal, les estamos asegurando un espacio que realtnerv 
te les pertenezca a ellos, donde puedan entrary salir, con b 
misma libertad con b que ellos paran d  juego, lo dejan allí 
esperando mientras toman b merienda. Y regresan, abren 
b  puerta del imaginario y se ponen a jugar. Y como en el 
verso de Rilke:

De manera ijue arrehatados durante un rato
juguemos <i la «kLi sin pemor en el aplauso

Permitámosle a los niños esa posibilidad de jugar a 
la vida sin pensar en el aplauso, sin pensar en b  perma-
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ncnte necesidad de aprobación del adulto, no les ponga­
mos más obstáculos con los análisis, las interpretaciones, 
los resúmenes, las torpes aplicaciones de métodos y 
teorías.

Vamos a ser benevolentes con nuestra ilustre dama. 
No hay que sacarla de la escuela, ni mucho menos, eso 
sería atentar contra el derecho que tienen los niños, niñas 
y jóvenes no sólo a leer, sino a desarrollar su universo 
imaginanoy cultural, ese que les pertenece y que no es el de 
los adultos.

Pero sí hay que sacarla urgentemente del curriculo, 
de los programas llamados de enseñanza de la literatura. 
Allí estamos poniendo una vacuna muy fuerte contra la 
formación de lectores. Hay que abrirle codas las puertas; 
poner a circular a los libros y a los lectores por tixla la 
escuela: la biblioteca de literanira infantil y juvenil, con 
cuentos, novelas, poemas, obras de tcatrt), libros 
informativos y no sólo con textos escolares; los clubes de 
lectores, las tertulias literarias, los talleres de escrirura. la 
lectura de poemas y novelas por entregas, los tt»n*s. las 
discusiones a partir de la obra de un esentor, o de un libro 
en p,uticular, las horas del cuento, las canastas viajeras, los 
boletines de libros recomendados hechos por los mismi» 
niños, las revistas... Es necesario conjugar una cultura 
literaria en toda su dimensión, para que los niños puedan 
crecer como lectores, y en nuestro caso como lectores 
literarios.

;Qué se ponen a hacer entonces los profesores de 
literatura? Se preguntarán ustedes. Lo que ya muchos 
por fortuna están haciendo: leyendo, leyendo ellos, lê -en- 
do con los niños y desde los niños, formándose como 
lectores de literatura, despojándose como la señora de 
todos sus atributos externos, de todos sus métodos, ejerci­
cios y aplicaciones, para hacer a la par, junto con los niños, 
el camino del lector. Ya muchos escritores lo han dicho y 
valdría la pena hacerles más caso, al fin y al calvi ellos si 
han logrado ejercer su legitimo derecho a la escritura y a la 
lectura con todo su potencial creativo. Escuchémoslos 
piir un momento. Garcia Márquez dice:

"Tengo un gran respeto, y .sobre todo un gran cari­
ño por el oficio de maestro, y ptir eso me duele que ellos 
también sean victimas de un sistema de enseñanza que 
lt>s induce a decir tonterías. Uno de mis serc-s inolvida­

bles es la maestra que me enseñó a leer a los cinco años. 
Era una muchacha bella y sabia que no pretendía saber 
más de lo que podía, y era además can jm’en que con el 
tiempo ha terminado por ser menor que yo. Fue ella 
quien nos leía en clases los primeros poemas que me 
pudrieron el seso para siempre. Recuerdo con la misma 
gratitud al profesor de literatura del bachillerato, don 
Carlos Julio Calderón, un hombre mtxJesto y prudente 
que nos llevaba por el lalverintu de tos buenos libros sin 
interpretaciones noveleras. Este ménxio nos pcrmicia a 
los alumnos una participación más persvmal y libre en 
el pnxligio de la poesía. En síntesis, un curso de 
literatura no debería ser mucho más que una buena 
guía de lecturas. Cualquier otra pretensión no sirve 
para nada mas que para asustar a los niños. Creo yo, 
aquí en la trastienda."

Y comoen un dialogo entre elk»,escucheTT>os a Büfges 
cuando dice: "...siempre le he dicho a mis csnidiantcsquc 
rengan ptKa hiNiografu, que r>o lean críticas, que lean 
directamente los libros; entenderán poco quizas, pero 
siempre gozarán y estarán «lyendo la voz de alguien... Lo 
mas importante de un Itbroesla wzdel autor'.O a Pedns 
Salinas: "...y no hay mas trata miento seno v radical que la 
restauración dd aprendizaje del bien leer en la escuela, el 
cual se U>gra, no por complicadas y misteriosas reglas 
técnicas, sino poniendo al escolar en contacto con los 
mejevres profesores de lectura: los buenos libn». £ 1  macsmi. 
en esus de la lectura, ha se ser fiel y convenciJcs mediador 
entre el estudiante y el texto. Pi*rque todo escrito lleva su 
secreto consigo, dentro de él. afuera como algunos 
creen." (Salinas, 1995)

Ü  para tu> ir muy lejos, oigansos a FVnnac cuando 
m*s cuenta sobre George Perros, el poeta, y cvSm*) era su 
clase de literatura:

“Si. era la vida. Una media tonelada de libros viejos, 
pipas, taliaco. un ejemf^r de brance-Soir o de L Equipe, 
llaves, libreras. tact\ira.s. una bujía de su moto. De esc 
fárnigo sacaba un libio, mw miraba, sc'ltaba una nsa que 
nos abría el ajHTito, y empezaba a leer. Caminaba mien­
tras leía con una mano en el Ivolsillo, y la orra. la que soste­
nía el libro, un poco extendida, como si IcyéndcJv) nos la 
olreciera. Todas sus lecturas eran r »̂akw. No nos pedia 
nada a cambio cuando la atcnaón de uno o una de tKxMv 
tros (laqueaba, dejaba de leer por un segundo, miraba
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al soñador y silbaba quedo. No era una amonestación, 
era un alegre llamamiento a la conciencia. Nunca nos 
perdia de vista. Hasta en lo más profundo de su lectura 
nos miraba fKir encima de las lineas. Tenia unavozsoncv 
ra V luminosa, un poco enfurtida, que llenaba ptir com­
pleto el ámbito de la clase, como si hubiera llenado un 
anfiteatro, un teatro, el campo de Marte, sin pronunciar 
nunca una palabra atropelladamente. Tomaba pi>r ins­
tinto la medida del espacio y de nuestros cerebros. Era la 
caja de resonancia natural de todos los libros, la encar­
nación del texto, el libro hecho hombre. A través de su 
voz descubríamos de pronto, que todo eso habia sido 
escrito para nosotros. Este descubrimiento venia a ocu­
rrir después de una interminable escolaridad en la que 
la enseñanza de la literatura nos habia mantenido a 
distancia respetuosa de los libros. ¿Qué hacía entonces 
él más que los otros profesores.' Nada más. En ciertos 
aspectos, incluso mucho menos. Era sólo que no nos 
entregaba la literatura con cuentagotas analíticas, nos

las servia en generosas copas desbordantes." (Pennac,
1996)

Y porque estamos de lado de los niños y de lo» lectores, 
considero urgente que revisemis, desde tixias las instancias 
posibles, qué estamos haciendo con la literatura en la 
escuela. Creo que es necesario revisar muchas cosas. 
Quedémonos más tiempo en la ventana y sigamos 
conjugando nuestro binomio fantástia), allá en las escuelas 
mismas, en los departamentos de literatura, en las 
bibliotecas, en las secretarías y en los ministenus, en las 
facultades de Ierras.

Despojemos de una vez por todas a nuestra ilustre 
dama de todo su pexierio, que lo úmor que está haciendo es 
espantar a los niños de ¡os libros, ammémusle una silla 
mecedora en el patio de la escuela ba)o d árbd más frondo­
so, y entreguémosle un libro, para que empiece a lecren vcc 
alta; Érase que se eni. en aquellos tiempos remotos..
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LA LECTURAi ¿EN FAVOR DE QUÉ? ¿A FAVOR DE QUIÉN? ¿CONTRA QUIÉN?

Claudia López
Arüenttna

csde hace vanos anos, la lectura se ha conven 
I tido en un “problema” no solo en los círculos 

académicos y pcdagt'jgicos de nuestros países sino 
también en los del llamado “primer mundo". Se repite 
hasta el cansancio que “los niños ylos jm'cnes no leen". 
Esta alarma nene una justificación histórica ya que pxv 
dría decir que la práctica de la lectura es el pilar sobre el 
que se ha construido la cultura letrada de los países cerv 
trales y periféricos. Cuando se habla, entonces, de “el pnv 
blema de la lecnira" se señala primero una ausencia o p̂ *r 
lo menos cierta “decadencia" de esta práctica y scj:undo, se 
la circunscribe en general a los niños y los jmvnes pt>rque 
representan, justamente, el futuro de cualquier torma de 
cKiliiación.

Tratar de pensar en estos momentos en l.r lectura 
requiere, quizás, un esfuerzo tan grande como aquel que 
constituyó la cultura tal cual la hemos recibido y s’akv 
rado. Este esfuerzo nos compete principalmente a nost> 
tros porque somos adultos profesionales de la lectura y 
profesionales de su transmisión y s'aloración. Estamos, 
entonces, en la posición menos cónuxla de esta crisis. Los 
teóricos y críticos que, desde la pedagogía, la teoría litera­
ria, la lingüística, los esnidios culturales, la filosofía del 
lenguaje y la semiología se ocupan del tema pueden ayu­
darnos, y de hecht) lo hacen, pero debemos tomar una 
distancia saludable con respecto a ellos tanto como lo 
hacemos con respecto a los estudiantes. La lectura se desa- 
milla en un campo social y jxilitico definido por acciones 
especificas dentro de las cuales el lugar de la diKcncia 
nene la particularidad de “enfrentarnos" diariamente a su 
“futuro": Esto es, a las complejas respuestas que nuestros 
interlocutores niños y jóvenes dan a los textos escritos y al 
valor V las funciones que el mundo de hoy le asigna a esta 
práctica.

Hablaré de la lectura a partir de mi experiencia 
con maestros, profesores de lengua y literatura y alum­
nos de escuelas públicas de distintas :ona.s de mi país. 
Experiencia que me ha permitido $eleccK>nar y restgnifv 
car mis pn>pias lecruras sobre el tema. Espero que se­
pan disculpar los saltos de los enunciados teórKos del 
relato, la mezcla de vcKes, las preguntas abiertas y tas 
precarias certezas propias de un discuno que intentará 
construir al misms> tiempo una posición personal y uru 
imagen plural.

Tomare algunos enunciados como ejes. Frases u ora­
ciones que creo que pueden ir onentando dehatcs poste­
riores que representan, para mi. nudos centrales en la prtv 
blemática que nos comxica. Citas que resuercan en mi ca­
beza y que prosiencn de ámbitos particulansimcss v con­
trastantes.

1>.\RTE 1
"Desde que trabajo en la biblioteca no leo"

La cita prosnene de una bibliotecana de una escueb 
primaria, de una escuela de la Icvaltdad de Saeni IVña Je  
la pnmncia dcl Chaco. Chaco es una prcmncia del ncircs- 
re argentino, sumamente cmpc^brecida y con uno de los 
índices más altos de anaifabetismc^ y semianalfabetismo 
del pais. Cuenta con importantes ascntamientiís depcv 
blaciones aKirlgencs: le» vcichis. le» tobas y los mcKisi don­
de trabajan dixentes no aKirigenes que ruve la suerte de 
coniKcr a raíz de mi pamcipacum en un pn>grama del 
Ministerio de Educación de la Nación centrado en la lec­
tura.

Llc*guc al trhaco como rallensta para mcrstigar aim o 
y qué se leía allí. Mi Trabajo estaba centrado en maesm» y
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hihliotecanoj. pero incluía tallcrn Je  lectura con chicos Je  
nivel primario en Jo n Je  los aJultos actuahun como 
obser.-adores. El proyecto hablaba de “promoción de la 
lectura" de manera que suponía cierti> estado de 
“estancamiento", cierta “pasividad" o “cancelación". Casi 
como una metodolot'ía Je  acercamiento, cada vez que 
ni\-e que trabajar sobre la lectura con adultos vincula­
dos a chicos y jóvenes mi preocupación se centró en abrir 
un espacio para la lectura de adultos y ver cómo leen ellos. 
En ese marco es donde aparece la paradoja; “desde que 
trabajo en la biblioteca no leo". Esta confesión se vincula 
a otras: “no puedo leer porque tenj;o que preparar mis 
clases", "estoy esperando las c-acaciones para leer”, “en la 
biblioteca tengo separados los libros para trabajar de los 
libros que quiero leer", etc.

Mv interesa aquí desplegar algunas hipótesis sobre 
estos enunciados, dado que indican que algo atenta con­
tra la propia lecnira de los que estamos embarcados en su 
“defensa". Me interesa, entonces, desplazar “el problema 
de la Wnira" de los niños a los adultos. En tcxlos los cavn 
“no leer" señala una falta y una nostalgia ligadas a una 
temporalidad que parece imposible de restaurar No hay 
tiempo, no tengo tiempo, son las justificaciones más 
comunes.

¿Qué importancia tiene leer para cada uno de 
no5orros?¿por qué la bibliotecaria de esta historia siente 
culpa o se ruboriza "por no leer”? ¿de donde proviene 
este mandato de "promover", “incentirar", “desarrollar", 
“motivar" la lectura que insi.stc en planificaciones, en Fe­
rias del Libro, en reuniones con padres o colegas, en 
campañas oficiales de los ministerios de educación.' Per­
mítaseme una parodia. Como en una secuencia de histo 
neta la sociedad golpea las puertas de la escuela claman­
do por la lectura, panacea de los niales del mundo bár­
baro, maestros y profesores asiimimo.s la bandera y env 
hestimos de diferentes maneras la espada de! libro con­
tra diminutos demonios conectados ,i televisore.s, com­
putadoras, Walkman o resguardados por la más feroz de 
las indiferencias Caín un dedo amenazante jiodemos 
hablar largamente sobre las virtudes de este Inibito, jHv 
demos buscar libre» con muchas imágenes (cada vez con 
mas colores y menos letras), podemos inventar decenas 
Je  consignas para que la operación se vuelva agradable, 
fácil, accesible, ca.si sin esfuerzo (excepto el luic-stro) Laial- 
qtiierj de estos agotadores emprenJimicntc» no evitan.

creo, el “problema", sino que lo ponen de manifiesto y lo 
acentúan. Las campañas a favor de la lectura indican 
cambios culturales profundos ligados a un enfrentamien­
to entre representaciones clásicas de la lectura y realida­
des donde estas imágenes resultan hoy aparentemente 
impc»ibles.

Gcorj^ Steiner nos puede ayudar a comprender este 
fenómeno. Enelca-sodelosdcxentes, grupo en el queme 
incluyo, sospecho que sojxinamos una especie de nostalgu 
por b “lectura clásica": lectura que implica un aintesoo de 
intimidad, de ocio y de aisbmiento. Lectura que, dice 
Sieiner, “la sociedad industria] y urbana convirtió 
decididamente en un lujo". Nuestra bibliotecana, sin 
embargo, lee. Lee fichas, títulos, índices, trabaje» de k» 
chici K> que a su vez buscan respuestas en los libros que tolo 
ella ubica, lee fragmentos para encontrar claves y, ademas, 
cbndcstina mente, lee una noveb.

1 que estamos aquí reunidos hemt» sido formados 
en un habito que se iincub a aquella lectura clásica y en la 
val>ra«.k>n j> >sinva de sus di» olijetos emblemána»: d  libro 
y b  biblioteca, fcl mundo que tos hacu pi»ibles Cenia sus 
proj«» sistenu» de úwlusionila lectura “clasica’ , dice Steiner. 
implicaba “ii>munidades cerradas". “limitadas por 
ri‘terencia.N lulnirales especificas". Comunidades cu^js 
patrones, tuertcmente ligados a U letra escrita y al silencio. 
JX1CO tienen ijuc ver, con nuestros vvichis, tobas o mocovis ni 
con b  agitación de nuestros midosi» días signadi», en gran 
parte, por una comunicación globalizada, homogeruzada y 
siibreabundante.

Contra aquella exclusión, la escueb publica desarro­
lló un trabajo imix>rtaiitisimo iniciando un proceso Je  
alfabetización masivM que podía pensarse abierto a un 
futuro interminable. Li» distintos niveles educanvxK se 
estructuraron alrededor de lectura.«. progiesK-amcnte mas 
compleja.« ves|xxifica.s, Iccnirasque permitieron el diálogo 
con una tradición cientítica y humanlsnca que. a su vez, se 
creía que jxxlta “inventar" un futum pacifico y pluralista. 
Hoy evt.imo.s bien leji» de esu» ideales. fVn» nosotros, que 
rnibajainos históricamente por un laigo plazo, sabemos 
que la caída de aquellos ideales no se sinia un 11 de 
septiembre ni se lifra en un nombre propio y que quizás lo 
que dé otro .sentido a la palabra “lectura" .vea empezar a 
pen.var seriamente en aquellos ideales de pacifismo y de 
pluralismo
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Sabemos, por ejemplo, que para el t'amoso “proyec'
Eo Manhattan" que tuvo a su cargo la fabricaciiSn de la 
bnunha atómica se convtvró a distinguidos cinéticos, esto 
es, “reconocidos lectores" y que sus efectos recayeron en 
miles de inocentes que nunca llegaron a la escuela. Cual­
quier forma de conocimiento, esto es, de relación con el 
pasado (su critica, su reformulación, su actualización y 
proyección) implica la lectura pero también sabemos que, 
justamente por esta posibilidad, la lectura es una práctica 
“sigilada”. Todas las formas totalitarias de gobierno se han 
encargado de quemar o censurar libros, de canonizar 
“libros sagradt«” y de regular esra practica en pos del 
sostenimiento de su “status quo".

La educación masnu, dice Steiner. ha socavado la 
idea tradicional de “ser culto”, ha permitido que millones 
de personas accedan al libro. En este sentido, l.i escuela ha 
democratizado la lectura. Si bien no es tema de e.'te 
encuentro la relación entre Estado y escuela, convendría 
señalar que la “devaluación" de la lectura viene 
acompañada, por lo menos en mi país, por una des-aliM- 
ción del trabajo docente, medida no solo en iitr.is de 
sueldos, infraestructura y presupuesto, sino t,imbicn en el 
debiliumiento de aquella fuerza democratiwdora. tn  el 
estado actual, creo que es interesante dar un giro esperan­
zado a esta “crisis de la lectura”, ya que quizás estemos 
preparados para reflexionar sobre aquellos valores ligadiss 
al libro que durante tantos años sostuvimos.

Me pregunto junto ci>n ustedes por qué y, sobre todo, 
me pregunto qué pasó en la escuela o de que manera la 
escuela, teniendo como uno de sus pilares básicos b  lectura, 
participó o participa de esta suerte de “fracaso”. termim> 
que conviene entrecomillar. Me pregunto qué lectura añora 
nuestra bibliotecaria.

PARTE U

“Para que la lectura so resuelva cu formación es 
necesario que haya una relación íntima entre el texto v 
la subjetividad. Y esa relación podria pensarse como 
experiencia, aunque entiendo experiencia de un modo 
particular. La experiencia seria lo que nos pasa. No lo 
que pasa, sino lo que nos pasa. Nosotros vivimos en un 
mundo en que pasan muchas cosas...Nuestra propia sida 
está llena de acontecimiento. Pero, al mismo tiempo, 
casi nada nos pasa. Los sucesos de actualidad, lonvi-rtidos

en noticias fragmentarías y aceleradamente caducas, no 
nos afectan en lo propio.

Las palabras pertenecen a Jorge Larrosa, un amigo 
español dedicado a la filosofía de la educación. Su libro, 
titulado La expenenaa d i lu lectura, se inicia con una entre­
vista de b  cual he sacado esta cita. Creo que ns» puede 
orientar porque puede darnos algunas cbves para com­
prender aquella añoranza de lectura. Creo que todos lee­
mos mucho como “si nada nos pasara", como si no logra- 
ramt» establecer “una rebeión intima" ctm el texto. Plaga­
dos de textos (escritos y orales) nt> "leemos . Cuanto más 
texuis menos lectura. Una paradoja similar a "desde que 
trabaji' en la biblit)teca no leo". Pero. <qué condiciones 
hacen pc*sible la paradoja? Las hay mundiales y locales. 
Quisiera desplegar bres-cmente algunas de las amdicioncs 
localcN de mi pais restringidas al campo docente.

.Antes de llegar al Chaco, ya se venía confirmando, 
par.» mi \ para algunos colegas que, con respecto a la 
lectur.», tantoen la c\iucación básica y media como en los 
primeros tramos de la universidad, los nuclet» más 
probleinatKiis sulisistian a pcvar de que los Contenidos 
Básicos de la Reforma Educativa insi-stian. pamcubr- 
mente en el area de la lengua, en bs "competencias 
lectoras" v en la “producción escrita" En esta área, se 
priKlujeron cambios en los marcos teoncos de b  tnaruv 
Je  una “actualización” que se presentaba como necesaria 
c ineludible. Fue asi como se quehn> b  hegemonía de b  
gramática tradicional y aparecieron conceptos de b  
lingüistica textual, la pragmática, la teoría de la 
enunciación y del discurso. En el listado de contenidos 
que les llego a los JcK'entes convivían casvticamente 
términos como “macroestructura”, “acto de habla", 
"enunciado", “coherencia", “clases textuales", “géneros 
discursivos", etc. con los ya conocidos "su jeto", 
“predicado", "sustantivo abstracns" entre otros. El 
espectro abarcaba prácticamente nxlas las teorías sobre 
el lenguaje elaK>radas en el siglo pasado. En los papeles 
oficules no h.ibia ninguna zona donde se explicaran los 
fundamentos Je  los marcos teóricos de prcvedencia ni se 
indicaba un recinrido histonco del surgimiento de tan 
vastos estudios. A esta imperdonable falta se sumaron 
dos cuestiones. Por un lado. U creación de lo que se 
llamo la “Red Federal de Capacitación Docente 
0 >ntinua" que m w  a su cargiv “ bajar" csuk contemdc« 
a los maestros y profes«ires y que contó con un sistema
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de créditos y puntajes que hicieron de la actualÍMCión un 
pasaporte imprescindible para la continuidad laboral. 
Por otro lado, estos contenidos básicos, decididos 
fundamentalmente ptir los niveles superiores del sistema, 
no establecían puentes ni con los contenidos históricos 
ni con las prácticas docentes de los niveles primario y 
medio.

Durante este periodo, en “La UBA y los profesores" 
(programa en el cual trabajo y depende de Extensión 
Universitaria de la Universidad de Buenos Aires) 
elaboramos una fuerte crítica desde la revista Veniones y 
las propuestas y los materiales que usábamos en los cur­
sos. Nosotros también estábamos en la trampa. Por un 
lado veíamos que otrtxs colegas de la universidad, que nunca 
habían tenido contacto ni con docentes ni con alumnos 
de otros niveles, se lanzaban al complejo trabajo de la 
capacitación reproduciendo lecturas sin tener 
conocimiento de las condiciones y las características del 
trabajo docente. Por otro lado, los docentes que hasta el 
momento asistían a nuestros cursos se sentían invadidos 
por otras prioridades; conocer los famosos Conienidt« 
Básicos, reproducirlos, a su vez, en las aulas y sumar pun­
tos para la "permanencia en el sistema”. Se ptKlrán imagi­
nar ustedes que, en el medio de esta vorágine, “leer", esto 
es, dar sentido a algo, ya no fue un "lujo" sino casi una 
imposibilidad.

Con Fabio Jurado tuve la suerte de compartir esta 
“angustia argentina". Hace unos años le decía que era 
importante revasar aquellos marcos teóricos. Creo que la 
lingüística textual o la teoría de la enunciación están más 
cerca de la lectura y la escritura pero hay que saber que 
dichas teorías, como cualquiera, no nacen para resolver 
problemas ligados a la práctica concreta del aula. Por eso 
decía que hay que tomar una saludable distancia con 
respecto a ellas. Las teorías nacen de una necesidad de 
reformular y definir un objeto (como puede ser el lenguaje) 
y establecen polémicas, luchas con otras anteriores o 
contemporáneas. Los contenidos, cnconces, son neutros, 
esto es. en cualquier listado de contenidos (de lengua, de 
ciencias naturales o sociales) subyacen políticas concretas.
El borramiento de esto, la velocidad de la impiemenración 
de la reforma y la ausencia de una reflexión que tomara 
en cuenta a sus protagonistas fueron factores que 
decidieron que los contenidos “nuevi»" se sumaran a Km 
"viejos” en una suerte de yuxtapcMicíón sin cambuM. Lt«

maestros y profesores abrumados ya por las penosas con­
diciones de trabajo y la sensación de que lo que enseñaban 
no servia, adosaron a su carga la crónica pericxJlstica, la 
nota editorial, los copetes, el paratexto, el discurso de di­
vulgación científica, los priKcsos de escritura, a los ya co- 
niKidos cuentos, oraciones y verbos. <Qué lectura puede 
sostenerse en estas condiciones.’

A 10 años de esta historia, creo que es importante 
“leer" las macrocondicioncs de la lectura. En el mundo se 
ha instalado lo que se conoce como “semiarvaifalíensmo” 
o “analfabetismo funcional". Se trata de una nueva 
vigilancia. George Steiner habla del ptxler ejercido por 
"las tecnocracias populistas y de masas’ . la lectura "semia- 
nalfabeta" se caracteriza por: una habilidad elemental para 
leer textos sencillos (titulares, fragmentiM de reportajes, 
slogans, publicidades, etc), la ausencia de intimidad y de 
elección personal (todos leyendo al mismo tiempo lo 
mi.smo), atomización del conocimienro (sobresaturación 
de remiinos técnicos y de mctadiscurso), dismmuciónde la 
autoridad y compresión del lenguaje e incapacidad para 
profiindiur la sintaxis. De esta descnpciún se podían 
derivar, por oposición, nuevtss objcTivus para b  Lectura en 
la escuela. Si la lectura se ha convemdu en una actividad 
mas de con.sumo, b  escuela debe crear las condiciones 
para otra lectura: contra los "textos sencillos” poner a 
disposición de los alumnos textos complejos, textos que 
requieran b  construcción de un senndo yel trabajo de b  
interpretación; contra la falu de tnnmidad. b  lectura en 
la escuela Jebe convertirse en una expenencu persorul 
que cobbore con b  construcción de subjetividades; contra 
el metadiscuTSo y las jergas técnicas, b  escueb básica debe 
construir un horizonte de comprensión de b  lengua deb 
comunidad (regional y nacK>nal) y de la lengua literaru; 
contra la disminución de b  autoridad del lenguaje, b  
escueb puede detener el flujo intvvrmanvo y de opinion, 
puede detener las palabras circubntes, para que puedan 
ser pensadas y “respondida.^" en el senndo hajtiniano del 
termino. Al consumo de textos basado en estimukv 
respuesta, la escueb puede crear posibilidades de un 
“dialogi.smo". las posibilidades respuestas complejas y 
autónomas.

A) principio de mi exposicu^n decía que pensar b 
crisis de b  lectura hoy requería un esfuerzo tan jfrande 
como el que dio a la lectura el lugar de privilegio en el 
interior de la cultura. Los objettvw que acaK»deenume*
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rar implican cambios quitás titánicos. Dado que la es­
cuela está dentro de una cultura que no lee, el primer 
paso seria restablecer en ella la lectura. En mi experiencia 
con maestros y profesores he visto como “la lectura de 
consumo" se ha instalado en las aulas de mi país. Los 
docentes buscan “textos fáciles" que se adecúen a un perfil 
ya devaluado de lector; pretenden que la lectura {{enere 
prontamente escritura como si la conscruccii’m de sentido 
que implican ambas tareas pudiera resolverse en pocos 
minutos o días; convierten el metadiscurso lingüístico- 
didáctico en una malla de protección que impide el 
acercam iento al texto y perm iten el ingreso 
indiscriminado del discurso de los medios restando espa­
cio cumcular a la reflexión sobre el lenguaje (ese mismo 
lenguaje y otros) y a la literatura.

En cada caso mi trabajo ha sido desplazar el “pro­
blema de la lectura" de los niños a los docentes e instalar 
comunidades lectoras en los talleres y los cursos. Si se 
logra generar una especie de “tiempo al margen", si la 
lectura no está asediada por un “para que", empieza a 
transformarse en una experiencia intima que puede ser 
compartida y resignificada. Una experiencia que nene 
en el aula su escenario más propicio. La propuesta es 
sumamente sencilla, leer un texto, el cambio sena dejar 
descansar al autor en su rol protagónico, dejar de consi­
derar al texto como fuente de sentido y hacer que aparez­
ca el lector. Un lector que interrumpe el texto, que se 
distrae, que no termina de leerlo, que pertenece de hecho 
a un mundo alejadísimo de su autor y que por eso tiene 
derecho a disfrutarlo y a contradecirlo. Creo que la 
pedagogía de la lectura nunca necesito tanto este giro 
copernicano.

PARTE 111

Me gustaría terminar de una manera polifónica. De 
las muchas vtKcs que me acompañan y que me ayaidan a 
dibujar un recorrido provisorio y abieno, quisiera comp;ir- 
tir tres citas: una de Roland Barthes, otra de una alumna 
chaqueña de 9 años y por úlnmo una de l’aulo Freiré.

“SerLoma, ¿podemos leer usi en los elusesi"

“El mundo no es. El mundo está siendo. Mi pupel en 
el mundo, como subjetividad curiosa, inteligente, 
interfendora en la objetividad con que dialécticamente 
me relaciono, no es stolti el de quien constata lo que ocurre 
sino también el de quien interviene como sujeto de 
ocurrencias(...) Nadie puede estar en el mundo, con el 
mundo y con los otros de manera neutral (...) Hay 
preguntas que debemos formular insistentemente (...) jEn 
favor de qué estudio? ¿A favor de quién? ¿(Contra quién 
estudio?"

“¿Nunca t» ha sucedido, leyendo un libro, que os ha­
béis ido parando amtinuamente a lo largo de la lectura, y 
no por desinterés, sino al contrario a causa de una gran 
afluencia de ideas, de excitaciones, de a.siKiaciones? En una 
palabra, ¿no oe ha pasado eso de leer letonuiiule lu lubeta?"

La primera cita pertenece a un ensayo titulado “Es­
cribir la lectura". Esta simple operación de “les-antar la 
cabeza" va construyendo un nuero texto dentro del lector. 
La lectura seria, dice Barthes, “ese texto que escnKmos en 
nuestro pmpio intenor cuando leemos". Ese texto “nuevo" 
es pissiblc por el psider que tiene el lector de interrumpir el 
texto La lectura, en este sentido, es irreNcrentc: mientras 
que el texto que se nos presenta ha sido csmsmjidt> con 
una lógica que intenta canalizar el senndo y ordenarlo (la 
lógica de la escritura), la lectura snne a dcseminar y a 
duspersar esa laKir. La lectura salta hacia delante y hacu 
atr.is. actúa p»>r assKución, se desinteresa deItcsaovs'ueKr 
a el cuando algo, quizás una palabra, lo emocKsna. lo 
interpela. A esta altura de mi discurso, por ejemplo, es 
muy probable que ustedes se hayan distraído nus Je  una 
\ez, que quieran irse o que quieran salir del silencm que les 
impongo. Cualquiera de estas respuestas indicarían 
"lecturas".

Barthes me ayudo a comprender la expcnencia de la 
lectura que propongc'. L.« que propiciamos el encuentro 
entre textos y lectores debcnami-» p^xler sesstener esta 
“irreserencta de l.i lectura", estar atente« a esas mtemip- 
ciones, a los silencuss. a las impre\-isible> v multiples res­
puestas a la.s que, por el simple hecho de dar a leer, estamos 
incitados.

Li pregunta de la pequeña aliimna es, como suele 
suceder, el enunciado ma.s dificnl. ["Vh-iucs de b  actividad de 
lectura en «)Z alta, donde mi trabajo ciMWustió en dar lugar 
a las respuestas que los chiciw naturalmente dan al texto 
(nsas. silencios, preguntas, historias, pablsras). me renté del 
aula. Los chicos salieron a saludarme. IV  entre ellos, una 
nena, que había estadc' participando sin habbr, se me accr-
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ca y me dice: “Estuw pensado, señorita ¿por que no pode­
mos leer asi en las clases?" lo único que pude hacer es salu­
darla y quedarme pensando hasta ho>'. Quizas este discur­
so sea una h>rma sotlsticada de respuesta a aquella niña. 
Elb me supo señalar que "la lectura", el texto iiuc ella iba 
ebborando en su cabeza, no era al^  ̂habinul, que b  lectu­
ra como experiencia está para ella ausente en “las clases".

Como creo, con Paulo Freire, que "el mundo no es" 
sino que “está siendo", \’ivo con alegría y con esperanza en 
este encuentro. Los maestros y profesores tenemos todos

ios días un grupo asegurado de lectores y U |x»ibilidad de 
ir viendo cómo van construyendo un sentido del texto 
que es un sentido a sus vidas futuras y una imagen de otro 
mundo posible. Las claves de nuestrt) rrabajo en rebeión a 
la lectura están en esas respuestas, en b  selección de los 
textiMque demos a leer y en la orientación de un ju ^ i  que 
responde a rc {^  complejas donde ebramenre te involucran 
nuesrra.s lecturas y nuestra experiencia. Deseo haberles 
ayudado a pensar sus propias experiencias a partir del 
retrato de las mias, así como ustedes me han ayudado a 
escribirlo siendo mis futuros “lectores".
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LEER ES REPRESENTAR 

Fabio Jurado Valencia
CoÛ MBiA

etrás de las diversas concepciones sobre la lec- 
v L '  J  tura nos encontramos inevitablemente con 

pumos de vista sobre el signo y sobre el lenguaje. 
Desde Platón, con el Cratilo o del lenguaje, pasando por 
las preocupaciones pedagógicas de San Agustín sobre los 
signos y por las disquisiciones fundamentales de Pierce, 
para destacar tres momentos decisivos en los dilemas frente 
a los modos como nos representamos las cosas, los seres 
y las experiencias, ha estado latente la pregunta st>bre 
cómo interpretamos lo que oímos, vemos, palpamos, 
olemos y gustamos. Digamos desde ahora que toda torma 
de representación en el pensamiento deviene necesaria­
mente de un acto de lectura. Digamos t,imbien que cstvi 
que llamamos representación en el pensamiento coincide 
con lo que Bajtin y Vigotsky denominaron dialogo 
interior, experiencia inevitable en el movnmienio cogitimo 
que presupone el proce.so del leer, sean cuales se,in las 
sustancias de expresión.

Los procesos de representación, o la manera como 
las palabras y las cosas se soielven signos, están mediados 
por los sentidos, jerarquizados por la cultura en su dev e­
nir. Todos sabemos que en el siglo XV aparece una nucv.i 
forma de cultura determinada por la aparición de la 
imprenta; desde este momento el sentido de la vista jerar­
quizará a los demás sentidos. “Si en la cultura oral, los 
contenidos del conocimiento eran inseparables dcl 
hablante que los transmitfa, o dcl maestro, la introduc­
ción de la imprenta hace que talc*s contenido.s se indepen­
dicen, se despersonalicen, y con ello se hacen accc’siblcs a 
quien quiera que sepa leer... (en la cultura oral) se cree 
más en lo que se puede oír que en lo que se puede ver." 
(González, 1997: 7). En la cultura de la imprenta, en el 
mundo del renacimiento, el sentido de la vista se vuelve 
protagónico; “a diferencia de la transmisión oral, que

asume al menos dos participantes, la transmisión por la 
escritura, es decir, la lectura, es un acto aislado y 
silencioso." íGonzílI«z,I997. 8 ).

Es ese aislamiento y el silencio lo que hace percibir aJ 
lector comí' un ser extraño y mistmoso, tal cual lo sentian 
nuestros indígenas en el período de la conquista al ver a 
algunos hombres conversar y alegar con los libre» como 
SI esti» fuesen personas. Al comienzo de Lot limites de la 
interpTíUKidn, l'm l'erto Eco referencia un pasaje del bfceo 
de John Wilkms en el que se cuenta cómo un esclavo se 
k«>me en el camine' gran parte de los higos que su amo 
estaba enviando a un amigo, junto con una carta; en la 
tarta le  informaba del envío de una cantidad de higos 
que tinalmcntc- no aparecían en la cesta; el esclavx> es 
acusado de habérselos comido, mostrándole como 
testimonio el papel c*»n el measaje esenro; el esclavo niega 
el hecho maldiciendo el tal papel “por ser un testigo falso 
y mennrosii”. Tiempo después el mismo esclavci es enviado 
de nuevo con otra cesta de higos y con una cana en la 
que se informaba del numero exacto de higos; el esclav*o 
vuelve a comerse gran pane de Uvs higiss. "pero antes de 
Cixarlos (para prevenir ttída posible acusación) cogio U 
carta, y la escondió debajo de una gran piedra, 
rranquilizándose al pensar que si no lo veía comiéndose 
los higi'S, nunca pisdria reterir nada de él; pwro al ser 
ahora ,k usado con mavor fvierza que antes, confiesa su 
error. .idnur.mdo la divinidad del papel, y para el fuñir»' 
promete l.i m.wor tidelidad en cada encarg»'.“ (en Ecv', 
1992: 9)

Sea o no ficcii'n, esta narrativa le sirve a Eco para 
mosrrar el poder de la represcnracKSn csmta y los imagina­
rios que puede suscitar en quienes todavía no b  reconiv 
cen, como convención, peto que muy bien puede indanr- 
nos ese halo de magia y de si'rpresa en quien la descubre
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cuando accede a los dominios de la interpretación, esto 
es, a la lectura. Lo más relevante de dicha narrativa es sin 
duda la ima^n Je  ser viviente que se le asigna a la escritu- 
ra en el momento en que es objeto de lectura. Los textos 
habbn cuando tienen interlocutores, cuando hay alguien 
que cixvpcra con ellos; este alguien es el lector. Y esta idea 
nos interesa desde el punto de vista pedagi^co, pues sólo 
cuando los textos se asumen como instancias vivas, susci- 
tadoras de provocaciones, puede decirse que hay lectura, 
lo cual nos hace interrogar por la manera como se abor­
dan los textos en los ámbitos escolares.

elevadas comen, amén de esto, el sentido moral; y otras, aun 
más elevadas, pueden comer, además de todo lo anterior, el 
alimento alegórico, no sólo el de filosofía tuitural, sino también 
el astroiogaly el teologariHehreo, 1986. J i2 j

La corteza es la historia en si. aquello que se cuenta; b 
membrana, que aparece después de retirar b  cáscara, es b  
connotación o sentido segundo, vinculado con un saber 
cercano; la médula, lo que más nutre según Hebre« ,̂ 
representa los sentidos profundos pruvemencesdedisnntús 
ámbitos del saber.

Como lo hemos insinuado al evocar las obras de 
Platón, San Agustín y Peirce, los movimientos interpre­
tativos que presupone el acto de leer no es un asunto 
nuevo. En otros trabajos (cf. Jurado, 1997) he llamado 
la atención sobre la obra de León Hebreo, pensador 
neoplatónico del siglo XVI, en cuya obra Diálogos de 
amor, magistralmente traducida del latín al castellano 
por el Inca Garcilazo de la Vega, se nos muestra cómo 
las obras literarias proyectan no una sino much.is in­
tenciones:

Los poetas antiguos no pusieron en sus puemai una 
sola sino muchas intenciones, que ílamun sentido« En 
primer lugur ponen como sentido literal, como cortero ex­
terior, la historia de algunas personas o de sus hechos 
notflhfds dignos de recuerdo Luego, en la misma ficción, 
como corteza más intrínseco y más cercunu u ía medula, 
el sentido moral, útil pura la t id« activa de los hombres, 
que aprueba los actos virtuosos y vitupera los viciosos 
Además de esto, bajo las mismas palabras, presuponen 
algún conocimiento verdadero de las cosas naturales o 
celestes, asirologales o teologales y, alguna vez. los dos, o, 
mejor dicho, los tres sentidos cientí/icos coexisten dentro 
de la misma fábula, como la me'dula del fruto dentro de 
sus cortezas. Estos sentidos medulares se denominan ale­
góricos (Hebreo, 1986: 109).

Dicha.s intenciones, solapadas en el juego Jcl lenguaje. 
rct|Uieren Je  su identificación por parte de lus lectores; jx*n> 
no tixJi» los lectores, nos dice Hebret> en su epoca, están en 
condiciones de desentrañar l<ss H*ntidos implicados en la.s 
intenciones. La obra poética es algo asi como b contextura 
de una fruta que no puede ser consumida por todixs:

“Las mentes ha/as solamente pueden tomar de los poenuu 
la htstona junto con el adorno del veno y su melodía; los nuis

Tenemos entonces aquí, y desde el siglo XVI, el 
reconocimiento de tres instancias en b  intetpretack’Ki que 
coincidirán con loque se denomina lectura literaL lectura 
inferencial y lectura critica y que Eco asociará con las tres 
hipótesis interpretativas señaladas por Peirce: hipótesis 
hipercoJificada. hipótesis hipocodificada e hipótesu 
creanva. Todos Kk  que han reflexionado sobre cómo 
funciona b  interpretación coinciden en señabr esas tres 
m.'>rancta.s.

Mas cercano a nosotros, jitrik nos habb de lectura 
literal, lectura indicial y lectura cntica. Entiende Jimk 
por lectura literal a una lectura espontánea e inmediata, 
es el primer momento de un proceso. La lectura irsdiciaL 
Je  otro lado, es aquella que '*propi.>ne cierta distancia 
respecto del efecto de superficialidad... es la lectura de 
señales. J e  registros." La lectura critica, en térmiruis de 
Jitrik, es una lectura culminatona; "es b  que organiza 
indicios Je  forma tal que si por un lado recupera tixJo lo 
que la lectura literal ignora y b  indicia! promete, por el 
otro es o debe ser capaz de canalizar de manera orgánica 
el contKinuento producido en todo el procese' J e  lectu­
ra." (1987: 26).

L bicados en este orden de ideas tratemess de ejem­
plificar, buscando U>s camimss que mss conduzcan a U 
definición Je  criterios para desarrollar pnxesos inter­
pretativos en el contexto de b  úirmacion Jivente y en el 
contexto de l.i K>rmacu'n de los niños v sle los ^Henes. Es 
decir, cmcru's nibre k' que se busca con el acto de leer y 
sobre los modos do pfi>ccdcr en dichos contextos. 
Adelantemos que Je  cualquier modo en estos contextos 
no se trata simplemente Je  leer para intormaneode leer 
para el placer, cuando se enriende por ello el libre albe­
drío de la lecnira, o el asumir como válido lo primero
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que se nos tscurre, siempre en aras de una supuesta "crea­
tividad" Y espontaneidad del niño o del joven. Conside­
ro, al contrario, que ese dejar pasar la libre opinión siv 
bre los textos, sin ponderación alguna, constituye una de 
las secuelas de la restricción de los lectores a lo meramen­
te literal y a la dispersión o pérdida de la atención en el 
texto.

En el contexto escolar se trata de trabajar con los 
textos, de discutir sus singularidades y sus esencias, sus 
convergencias y divergencias, y de pnxlucir a partir de ellos 
mismos otros textos. Dice Eco, al respecto, que "la iniciam’a 
del lector consiste en formular una conjetura sobre la 
intentai operis. Esta conjetura debe ser aprobada ptir el 
conjunto del texto como un todo orgánico. Esto no 
significa que sobre un rexto se pueda formular una y sólo 
una conjemra interpretativa. En principio se pueden 
formular infinitas. Pero, al final, las conjeturas deberán 
ser probadas sobre la coherencia del texto, y la coherencia 
textual no podrá sino desaprobar algunas conjeturas 
aventuradas." (1990: 41).

Analicemos esre soneto de Sor Juana Ines de la Cruj;

En pcTseguirmc, mundo, interesas.'
<En qut.‘ te ofendo, cuando sólo intento 
poner bellezas en mi entendimiento 
y no mi entendimiento en los bellezas'

mus que es el saber yel conocimiento, en su armsmia, lo 
que se invoca, como algo propio de las expresiones hu- 
manusticas y barrocas; y en una lectura critica, descubri­
mos una distancia ideologica entre la visión anagògica 
del mundo (visión en la que todo esta dado por Dios) y 
una visión racionalista-aristotélica: es el saber y el conoci­
miento, proveniente de afuera, lo que se proyecta en el 
entendimiento. También en esta lectura critica buscan 
acomodo otros puntos de vista que el lector incorpora 
en ese esfuerzo por sostener la ct »njetura como, por ejem­
plo, introducir en la argumentación la voz de Octavio 
Paz: Sor Juana logra mantener “una distancu entre su 
entendimiento racional y las turbias seducciones del asce­
tismo, la milagrería y la falsa mística. Sor juana fue 
humana demasiado humana, no en el sentido trágico de 
Niecszche, sino en su decisión de no querer ser ni santa ni 
diabla. Nunca renuncio a la razón aunque, al final de su 
vida, la ha>-an obligado a renunciar a las letras." (Paz,
1982: 17U

E* este un ejemplo de cómo al asumir ei texn> poétKo 
como un campo de trabajo, en el contexto académico, 
que requiere paciencia y no atan, se prumuesr d  acceso del 
lector 3 ámbitos de saber que ei texto mismo (con su 
enciclopedia, como la llamara Eco) reclama; en este caso, 
se trata de la filosotia, la que ncccsanamence tendría que 
abordarse a partir de las señales que el profes<.«r puede 
prciponer.

Yo no estimo tesoros ni riquezas; 
y asi, siempre me causa mas contento 
poner riquezas en mi pensamiemo 
que no mi pensamiento en los riquezas.

y  no estimo hermosura que. vencitla, 
es despojo civil de las edades, 
ni nquezü me agrada fementida,

Teniendo por mejor, en mis verdades, 
consumir vanidades de la vida 
que consumir la vida en vanidades.

En una lectura literal observamos que quien habla 
en el poema pone de relieve la doble oposición entre lo 
mundano y lo ideal, en un juego melódico y de retruéca­
nos con las palabras; en una lectura infcrcncial. observa-

Sobre U base de lo antenor. en los lincamientos 
cumculares para el arca de Lengua Castellaru, se ha suge­
rido el apoyo en un enfixque polifónico vdiakígico para el 
c*>tudio de la literatura Esra sugerencu supime trascender 
el esquema de los prvigramas cumculares anteriores a la 
Ley General de Educación, para considerar que no 
necc“sariamcntc la literatura debe aKirdarse piir países o 
por continentes sino, y en el rec\>iicKimienn> de b  mismtdad 
literaria, a partir de las convergencias de los rextos. 
identific.idos comci expresiones de la cultura unnersal. Se 
trata Je  reconiKcr c«'mo

La comprenuón mutua de centuna» y milenios, de 
pueblos, naciones y c-uliuras. esld asegurada por la compleja 
unidad de la humanidad entera, de todas las culturas 
humamis, por la compleja unidad de la literatura humana 
Todo esto se manifiesta tan sólo al nivel del gran tiempo
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Ctí(iii debe ser comprendidíi y a[>recfuJa al nivel del
gran ciempo. Los amilisis suelen escarbar en el reducido es­
pacio de! tiempo menor, es decir, de la actualidad y del 
pasado reciente y de un futuro predecible, deseado o inspira­
dor de miedo...(Ba;tin, 1982: 389)

No hay otra práctica sii'nificante como la litcratU' 
ra, a través de la cual podamos develar la condición de 
lo que somos; este develamiento implica el reconoci­
miento del pasado, necesario para comprender el pre- 
.sentey para poder decidir sobre el futuro. Un país que 
desconoce su pasado, como gran tiempo, no puede avi- 
torarsus propios destinos. Si consideramos a la litera­
tura como esa posibilidad de comprender lo que ha 
ocurrido con nuestra historia, incluyendo aquí a la his­
toria de las mentalidades, entonces hemos de poner en 
diálogo a textos como El libro de buen amor, del Arci­
preste, y la Celestina, de Rojas, con El Carnero, Je  
Freyle; la obra Je  Francisco Alvarez con la obra de Sor 
Juana; la obra de Isaacs con la obra de Rivera; es decir, 
buscar las convergencias ideológicas, las constantes 
culturales y los estilos para tratar desde allí Je  com­
prender lo que hemos sido. Pero además de las obras 
del canon, auscultar también en el diálogo con las obras 
marginadas por los historiadores, que son muchas y 
que merecen ser reeditadas.

Para alcanzar la agudeza critica que se requiere en el 
acto Je  desentrañar esas convergencias y corxstantes no 
hay otra via de acceso que la formación desde la lectura 
misma y desde la argumentación, sea oral o escrita, en 
tomo a las obras que se leen. Recientemente hemos 
discutido con un grupo de profesores de educación me­
dia de Bogotá una propuesta para la elaboración de 
referentes cumculares, que apunten a la transformación 
del mtxlo periodizante como se aborda la literatura en el 
bachillerato. Esta propuesta busca precisamente alcan­
zar la agudeza critica de la que hablamos, a panir del 
diálogo entre los textos y tomando como eje el minicuen- 
to. A continuación presentaré un apartado de dicha 
propuesta.

Se trata de ubicar algunos minicuentos en cuyas 
historias y tonos narrativos se solapan los textos del ca­
non, para a partir de alli descubrir los travestimientos y el 
trxstocamicnto, el sincretismo Je  los géneros, y la intem.v 
gacion que podemos hacer a ciertas representaciones

epocaics en las obras literarias. Asi entonces podemt>s se­
leccionar narraciones breves a través de las cuales hablan 
las obras canónicas, como Odisea, La diviiui comedia, Don 
Quijote, etc. Veamos el ejemplo con Odisea:

••A CIRCE

jCirce, diosa venerable.' He seguido puntualmente tus 
avisos. Mas no me hice amarraral m4sii{ cuando diiisamos la 
isla de las sirenas, porque iba resuello a perderme En medio 
del mar silencioso estaba la pradera fatal. Parecía un 
carnartiento de violetas errante por las aguas. iCirce, noble 
diosa de los hermosos cabellos/ Mi destino es cruel. Como iba 
resucito a  perderme, las sirenas no cantaron para mi' Ouho 
Tom. lonuidode De fusilamientosyotras narraciones. México.
F C E . 1984)

Es importante resaltar en el trabajo con la literatu­
ra en la educación media cómo lo épico y lo lírico no 
>.on t̂ltllvc  ̂ una dicotomía, pues en lo épico aparecen 
ra.ŝ  » de lo tinco y \iceversa, si bien hay siempre un genero 
que domina sobre el otro (cf. Jakobson; Reyes). Es 
indudable que en el mmicuento Je  Tom  hallamos un 
acento lírico en el mudo de narrar y un halo de k> épico 
al evocar pasajes de una obra clásica: el canco X y Xlt. de 
La Odisea, Je  Homero, en donde el rapsoda narra la 
manera como Ulises y sus guerreros descansan en la 
Je  Circe, luego de bloquear sus embrujos, y el paso 
posterior por la isla Je  las sirenas, siguietuio kus consejos 
Je  la misma Circe;

Prtmto llegó la nate a  Id isla de los Ríenos, cesando ei 
faiorable impulso del viento .Adormecidas los olas, la caima 
obligó a  poner en actividad los remos, en tanto jo  hk ocupaba 
Je  cortar con la espada tro ^  de un Hoque de cera que amase 
con ¡as manos y ahiarule exponiéndolas alsoL En seguida procedí 
a taponar los oídos de los compañeros, y ellos, a  su «rt, me 
ataron ai mdstiL Bien que remaban tigorosamerue en kis espu­
mosas aguas y consiguieron redoblar la velocidad al acercarse a 
la isla, los sirenas, ui ter la na«e soltando en las olas, dieron al 
aire un armonioso canto... Su canto era hermoso y, en el deseo 
de oírlo mejor, hice una señal a  hs compañeros pora que me 
soltaran; pero continuaban remando nn aterulerme y dos de 
ellos se acercaron y me ataron mds fuerte. Cuando habíamos 
pasado de aquel tugar y ya no oíamos la vo; m el canto de los 
sirenas, los compañeros se quitOTTm la erra y rne dejaron libre de 
ios ligaduras" (Homero, ¡961 ISO)
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Como bien se observn en K»s dos minicuentos que 
heme-« comentado las historias que se narran se a|x>yan en 
textos ampliamente conocidos, lo cual coincide con Ge­
nette (l'JS'í) cuando afirma que “la parodia literaria se 
realiza preferentemente sobre textos breves (y, claro está, 
lo bastante contKídos para que el efecto sea perceptible)."
Se trata de un texto del canon (es el hipotexto, Li Otiiscu) 
que, aunque no es breve, es sobre algunos de sus pasajes 
que se construyen otros textos, los contcmporánet>s (stm 
los bipertextos).

En la obra de Homero, se observa que Ulises escu­
cha las sirenas estando amarrado al mástil, mientras que 
en el minicuento se muestra totalmente lo contrario: el 
héroe no se hace amarrar al mástil, porque está dispues­
to a dejarse perder -y. en consecuencia, no regresar a 
Iraca, porque entre los intersticios del texto de Torri 
pcxlria leerse también como tal viaje de Ulises no es de 
padecimiento sino de placer-. £1 texto de Torri interpela 
entonces la lectura que ha sido legitimada por los histiv 
Fiadores y los filólogos, en la que se nos representa a un 
héroe sufrido que no puede regresar a su pama, cuando 
al contrario su actuar moroso no es ma.s que un mi*di’ 
de aplazar el regreso. Esta otra lectura, transgresora res­
pecto a la lectura impuesta por la tradición, puede re­
confirmarse en otras niinificciones, como l.is de Monte- 
rroso:

“LA TELA DE PENÈLOPE, O ÜLdÉN 
ENGAÑA A QUIÉN:

Hoce muchos años vivía en Grecia un hombre llamado 
Ulises (íjuien a pesar de ser bastante sabio era mus astuto), 
casado con Penelope, mujer belLi y singularmente JotOíLi cuyo 
único defecto era su desmediila afición a tejer, costumbre gracias 
a la cual pudo pasar sola largos temporadas. Dice la leyendii 
(jue en cada ocasión en <|ue Ulises con su astucui observaba que 
a pesar de sus prohibiciones ella se disponía una 1« ; mds a 
micuir uno de sus interminables tejidos, se le {Hkiia ver por las 
noches preparando a hurtadillas sus botas y una buena barca, 
hasta que sin decirle nada se iba a recorrer el mundo y a buscar 
stasi mumo. De esta manera ella conseguía mantenerlo alejado 
mientras coqueteaba con sus pretendientes, hoeiéruloles creer 
qtte tejía mientras Ulises viajaba y no que Ulises viajaba 
mientras ella tejía, corno pudo haber inuiginodo Homero, que, 
como se sabe, a  veces dormía y no se duKi cuenta de nada 
íAugusio Moncerroso)

Más alia de esta relación metatexcual (“Circe", de 
Torrj, -Odisea, de Homero,- “La tela de Penèlope .-", 
de Monterruso) aparecen otras posibilidades de diálo­
go con obra.s del canon, como La Eneida, de Virgilio, y 
Ulises, de Joyce. Al respecto, dice Genette (1989; 14) 
que “La Eneida y el Ulises son, en grados distintos, dos 
(entre otros) hipertextos de un mismo hipotexto: La 
Odisea”. Y dirigir la mirada analítica hacia la nm'ela de 
Joyce implicii una reconstrucción de Im espacios urbanos 
y, por tanto, trabajar la relación literatura/ciudad y 
ios problemas de la cotidianidad, así como el lenguaje y 
la comunicación que le atañen al hombre del siglo XX. 
Aquí es necesario poner de relieve que también b  ciudad 
es un texto.

En esta misma penpeema se destacan U* análisis que 
realizan Françoise Pcr\is(f>r schusy se(t<dtk'os)vjose Pascual 
Buxo (El poeta colombiano enamorado de Sor Juana) sobre 
obras de la literatura colombiana en Us que se remodelan 
las i>br.is cl.iMc.is de la iradición literaria unisersal. Perus 
muestra como El genio del cnstuinnmo, deC'hatcaubnand, 
es un text«' de! rom.inncismo trances que habb a trases 
del pros eso de enunciación de b  ran-eb de Isaacs, Moría 
.\si misnv* respecto a La toragme. de Risirra. muestra fVrus. 
que “en tanto que vanante hibnda de b  lornsb  Je  Circe, 
el cuento Je  b  mdiecitj Mapiripana constituw también 
iin.T prefiguración Jel mito del viaje al Hades narrado en 
la (.Adisca, \ retom.idi) luego por Virgilio en la Eneida 
primero, v por D.inte .Alighieri en la Duina comedui, 
después" (Perus, 1998: 186). Por su parte. José Po.scual 
Buxo rastrea en la obra poetica del colombiano Franciscc’ 
Abare: de Vcla-sco la.s voces de la obra de Sor Juana Inés 
de la Cruz y en esta.s \ ckcs. los voces de Pitagoras, Pbtem. 
Os'idio, San .Agustín y (.^ie\eJo, entre c'tros.

Estos Jialogcw intertexuiales son ilimitados v su 
reconfiguracion por el lector dependerá de lo que Eco 
llamó la Enciclopedia (los s.il->cres y b  expenencia). En b  
formación de lectores críticcw le corresponde al dcKcntc. 
en gran p.irre. proponer anabsis como los que aquí se 
sugieren v pmpiciar condiciones para que los estudiantes 
realicen otros análisis apuntando no hacia el deber Je  
cumplir para obtener una buena calificación sino hacia la 
posibilidad Je  U publicacicSn en revistas. perii»dicos. 
c.'meleras, emcwnis, pĉ nencio-s en encuentnis estudiantiles, 
formacuin de lectores en hamos populares, sindicatos, 
cárceles, etc
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El proíesor, como lector experto y como portador 
Je  una Enciclopedia mayor que la Je  los estudiantes, piv 
drá sustentar en lo oral y en lo escrito (la escritura no 
compromete únicamente al estudiante sino a todos los 
que partidpami« en la vida académica) análisis de textos, 
a manera de ejemplos mas no a manera de estereotipos 
para replicar, pues todo texto que se analiza reclama 
prcH.'edimientos particulares. En esta perspectiva, los tex- 
tcís serán siempre apuestas para loprar entusiasmos en el 
trabajo con ellos, entvisiasmos que no siempre se alcanzan, 
V los análisis serán siempre, propuestas de lectura. Las 
competencias pedagc>KÍcas están aquí en vilo. No es en los 
estudiantes en donde hallamos las resistencias para leer y 
escribir sino en lo que les proponemos y en la capacidad 
de hacer interliKucion con ellos.

Para terminar, un en.sayo de Pedr*> Salinas:

“LA SOLEDAD DEL LECI OR

En medio de este tumulto y con/usum Je libnn, en ei 
vórtice de tanto desbarajuste, zarandeado de un Lulo a otro 
por (os alborotadas con/usiones. tmee y desiemuradii /icnira 
fiace el bombre, el lector. SupueMo señor de Li baraund«i s 
verdaderamente, su víctima. Pfmjue el lector ya no sube lUsi 
Je c/uJ serlo ni como serlo. Perdido .su señorío, acude /ebrilmen 
te a las listas de los best-scllers, a las selecciones dcl libro dcl 
mes, y entrega su gusto y .sus lloras en ¡as manos de adminis­
tradores públicos de la lectura. Si cupiera en nuestra lengua 
distinción semejante u la que en francés usa Thibaudei en su 
obra Le liseur de romuns, un bombre al que lemos inclinado 
sobre un libro, podría pertenecer a  una de dos ctilegorías muy 
distintas leedor o lector. V uno de los efectos del desorden 
intelectual contemporáneo es que mientras ha crecido el 
número de los leeJore.s, se ha vuelto rareza singuLir el tipo 
puro del lector. De oportuna recordación son estas palahras 
de Thnreau, en su Wiilden. ‘La mayoría J e  la gente ha 
aprendido a leer pura servir a una mezquina convemencui, 
del mismo modo que se aprende a contar para lleiar Li cunta 
bilidod y que no le engañen a  uno en los negocios, pero piuo o 
nada saben de lo que es la lectura como noble ejercicio del 
intelecto " (Pedro Salinos, en Lecturas umversitaruts, N* 5. 
C.C H.. UNAM, México, 19771
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“MIREMOS A VER ESTA EXPRESIÓN”« 
La enseñanza sobre textos en la educación primaria.

Gloria Rincón Bonilla
Clx̂ jmbia

Quiero compartir con ustedes los procesos y re­
sultados de dos investigaciones en las que he 
p.miapado en la última década: una concluida 

(mi tesis doctoral) y otra en curso (con 5 estudiantes de la 
maestría en Lingüística de la Univalle), ambas financiadas 
por Colciencias. Estas imrstigaciones las he agrupado bajo 
el titulo de “Entre-textos", porque en clUs se pretende una 
aproximación a los prtKcsos de enseñania y de aprendiza­
je que se realizan en las aulas con los textos escritos, bien 
sea para comprenderlos o bien sea para pri>ducirlo» 
Como sabemos, estos procesos no se llevan a caK» unu.a- 
mente en las clases de lenguaje o lengua Castellana -vomo 
se llama ahora-. La escuela en general -en comunidades 
con cultura escrita- es vista como un lugar donde el con­
tacto con el lenguaje escrito es pvnnanente: no se concibe 
su existencia o su permanencia y avance en ella sin el Icigro 
de competencias comunicamos en el lenguaje esento. Comes 
afirma Ong: “Sin l<i escritura, el pe'nsamiento escolunroJo no 
pensaría ni podría pensar como lo luice, no solo cuando está 
ocupado en escribir, sino incluso normalmente cuando articula 
sus pensamientos de manera oral. Md$ ijue cualquier otra 
miiención particular, la escritura fia truns/onnado la conciencia 
humana “ (1987:81)

Ademá-s -y éste es el foco donde pondremos nuestra 
atención- los procesos de enseñanza y de aprendizaje que se 
efectúan en las aulas con los textos escritos se realizan a través 
de la mediación de la continua interacnvidad' de macsmis y 
niños. Es en esta interactividad de sujetiis y entre-tcxii« como 
se realizan los aprendizajes sobre etimo se Ice, cx'imo se escnlic, 
qué papel cumplen estas prácricas; a través de elb aprendemos 
a cxliarlas o a sentirlius tan necesarias comtr el aire para vivir. 
Ademá-s, a través de ella es como se adquieren íomias de 
unlizacit'in del lenguaje, génen» dLscursivosy lengiuijes «reíales 
como los denomina Wcrtsch (1993) retomando a Bajñn. 
Estos cximximienKw -que hacen parre del contK'imiento cul­

tural-, son objetes de aprervdizajcy (a svees) de enseñanza en 
b  institución escobr, por cuanto, aprender ciettcsgérvens, - 
sobre tixJo vincubdts al lenguaje esento-, asi oitno sus ust», 
es en ultimas apmpiarse de It» coruicimienbis en cualquiera 
de bs arcas del curriculo escobr.

Par.i lles’ar a cabo estas invcsngacu>nes analizamos 
secuencias didácticas que hemos observado y filmado en 
algunas aulas Je  escuelas publicas urbanas y rurales. 
Buscami >s aula.s en las que b.s maestras (y esto ha sucedido 
.iM no por ínteres de genero sino porque el gremio en 
primaria es eminentemente femenino), estén participando 
en equipos Je  innos-acion, o bien, que se propongan 
intcnuon.tlmen te orientar su labor hacia la formación de 
lectores y prixJuctoro de textos. Esto, porque como dxe 
Camps (1992), si se pretende investigar lo que sucede en 
liss procesos de producción textual, hav que buscar aulas 
en la.s que, por un lado, se permita el control exrenisr. 
social, de la pnxluccion escrita v de la gestu'n textual que 
habrá de facilitar la transicuSn hacia el control 
independiente; \ porc*tro lado, se permita que el profesor 
y/o los cc'mpañeros actúen bien como la audtencu real o 
bien como una .ludiencia intermedia de los esentos. Es 
decir, aulas en las que la leaura y b  esentura dejen de ser 
siSlo practicas evaluamas sanenmadesras para ser objetos 
complejcvs de cnseñan:.i v aprendizaje asumidtvs como 
priKCsos, cixipcraris'amente y en siruaaones cMmunicativns 
lo más aurenticas posibles.

Creemos que .acompañar Uvs esfuerzos que llcs-an a 
caK) li>s mac^rn»s - o  grupi'» de esti"«- que deciden transi­
tar el trecho entre ia.s ideas innovadoras y una prictKa 
jxdagogica fuertemente sostenida por rutinas y ncuaks 
anclados en una tradición de autoritarismo y de transmi­
sión frontal, adem.is Je  ser un objetivo válido para U 
actividad investigativa, puede ayudamos a encontrar Uís
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anhelados puentes entre las prácticas pedagó(>icas y los 
desarrollos teóricos.

Como pretendemos describir, comprender, explicar 
y por este camino ayudar a transformar los procest)s de 
enseñanza y de aprendizaje escolar, ubicamos el espacio 
empírico de nuestras investigaciones en la vida cotidiana 
escolar, en lo que sucede en las aulas cuando se efectúan 
las clases. Dado que en el aula se viven procesos 
simultáneos, imprevisibles, y en general, complejos, y que, 
además, el aula no es un espacio siKial autónomo sino 
ínter-relacionado con otros ámbitos e insocuciones sociales, 
no es pcxsible arrapar en una sola investigación la totalidad 
de lo que alli sucede. Por esto, es necesario precisar las 
preguntas, definir las preocupaciones.

En nuestro ca.so, tratamm de analizar cómo unt» niños 
concretos, en unas aulas determinadas, aprenden unos 
contenidas específicos sobre cómo se leen o escriben textos 
escritos a través de la ayuda que rccilxin de sus maestras, de 
la intcractisidad, de las formas de organizacitín de la acmiiJUd 
conjunta que se generan en el transcup«) de las acmulado 
escolares. Para esto, retomamos el modelo Je  analiMs l̂e los 
mecanismos de influencia educativ.i pmpuestopor iingrup»! 
de investigación liderado por César Coll de la Uniwrsidad 
de Barcelona. Desiie este mixlelo resulta insuticienn' disponer 
.solo de una ¡perspectiva constnictisisni del aprenJiaje asi 
como disponer de propuestas o diseños curriculares para 
comprender cómo se enseña y cómo se aprende un 
contenido escolar. Por ello, se pmpone profúndiz.ir en los 
ajustes, las modificaciones que suceden a las propuesta.s 
curriculares cuando llegan a las aulas, intentar una 
aproximación a las realidades empíricas en el mundo 
coridianoescolardc las Jiversa.s consideraciones teimcas, de 
los ainservios logrados en el desarrollo teiínco e invesngamu, 
asi como de los efectos y resistencias prcxlucidos por la 
inmxlucción en el aula Je  ideas consideradas desde las 
comunidades académicas como innovadoras o por lo 
menos, alternativas de solución a los problemas 
diagncrtticados. Se trata por tanto de analiMt las relaciones 
que se establecen entre los tres vértices dcl denominado 
triangulo interactivo: los alumnos, los contenidos de 
aprendizaje y los pnifcsorcs que acnian de mcnJiadores entre 
unos y otros. En ornts palabras, analizar la interactividad.

Esta perspectiva retoma y desarrolla algunas de las 
nociones de estudios pres'ios rales como: El proceso de

negociación de la situación para el establecimiento de la 
intersubjetiviJad en el aula. La importancia del contexto 
en el que tiene lugar la construcción conjunta de k» sistemas 
de significados compartidos. El establecimiento de 
contextos mentales compartidos. El papel de la actividad 
discursiva en el establecimiento de los contextos mentales 
compartidos.

El análisis de la interaertvidad exige metodológica­
mente tener en cuenta la dimensión temporal del proceso 
de enseñanza y aprendizaje, es decir, considerar lo que 
sucede Y cuándo sucede, ainsiderar la interacm-ulad como 
un doble proceso de construcción: el que se cumple en los 
alumnos y el que se genera entre profesor y alumnos a 
medida que trabajan los contenidos. También exige 
articular lo que hacen y dicen los profesores y alumnos y 
no perder de vista la naturaleu del contenido y/o de b  
tarea -su estructura y organización- en lomo a la cual se 
arríenla la aaividad conjunta de I<m participantes.

.^emás lie esta perspectiva cualitativa sobre b  inveso- 
gaciun, centrada como ya dijimos en el análisis de b  
interacttvidad y Jel discurso en el aub. adoptamos otras 
perspectiva.v conceptuales: 1) Una perspectiva Jtscuniva 
sobre el lenguaje, mbutana más que tixio Je  los estudx» Je  
la lingüistica textual y Je  los estuJios sobre el aiultsts Jel 
discurso, y 2) Una perspcaiva mieracaontsta Jd  aprendiza­
je, que retoma los api>rtcs de b  concepción construcmista 
Je  b  enseñanza y Jel aprendizaje.

Desde la primera, se concibe el lenguaje no sólo avino 
un sistema Je  tormas lingüisticas, sino aveno un sistema Je  
valores ontologicos, socules y culturales que intluyv en b  
mediación de la experiencu a>n el mundo social y natural 
(externa) y en la consmiccuSn misma Je l sujeto social 
(intern.i). Analiarlo, e.\ige por tanto ir más alb Je  kvs 
intereses netamente lingüísticos y exige un cnftvque 
interdisciplinano que permita una mayor aproximacuvn 
a esa enorme complejidad implicada en Uvs procesos de 
comunicación y significación, tal como lo pretende el 
análisis dcl discurso.

De.sdc la segunda, este trabajo se enmarca en b  
persjvcnva conceptual y metodivliigica que toma como eje 
el esnidio de los mecanismivs de influencia educativa. Al 
tener muy presente la relacKSn maesm>nifti»<xir>ocimientu 
como interacción mediada, esta perspeenva permite consi-
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Jerar el papel que desempeñan k» siijetcxs participantes en 
relación cirn el conocimiento, revaloriM la función docente 
y otorga un papel central al lenguaje, aspectos vitales en la 
comprensión de lo que sucede en las aulas. Por sustentarse 
en una visión construccivista de la ensei^anza y aprendizaje, 
se reconi.Ke que el conocimiento es una construcción indm- 
dual, pero también se reconoce que este proceso es stKial, 
que, por ejemplo, en el contexto escolar la ayuda, la guía 
que puede facilitar el maestro o la maestra, así cnmr> el 
grupo de pares, son fundamentales para que se prtxluzca 
una aproximación entre los significados pretendidos por 
las intenciones educativas y los significados que coastruye el 
alumno. Además, no se ignora la asimetría y las diferencias 
de las aportaciones de los participantes.

En cuanto a su objeto, la enseñanz.! y aprendizaje 
sobre textos escritos, veam<« qué se propone desde el 
desarrollo teórico.

La enseñanza sobre los textos. Lo que dice el desa­
rrollo teórico. Una revisión sobre la iiteranira en este 
campo muestra la abundancia creciente de investig.iciones 
y la di\’en*jdad de lis propuestas pedagógicas aps>vad.i\ en 
significativos aportes de la lingüistica textual, del analiMs 
del discurso, de la psico y sociolingiiistica. de la semiología 
y otros campos como la didáctica de la lengua materna, en 
este caso en lengua castellana.

En estos trabajos se evidencia la presencia de algunas 
concepciones compartidas, entre las cuales se resalta; la 
naturaleza y u.so social del lenguaje escrito; la variedad de 
funciones y la diversidad textual-, la complejidad de los 
procesos y la presencia de destreras y habilidades especitic.vs 
para comprender o producir un texto determinado: la 
apropiación como un prtKcso constructivo mediado por 
los usos escolares y por las estrategias que los maestros 
unlizan implícitamente o enseñan exptic t̂amentc  ̂así como 
la nect'sidad e importancia Je  los procesos metacognitivos 
y metalingüisticos para avanzar en el dominio dcl lenguaje 
escrito (Cfr. Camps y Dolz, 1996:31).

Los desarrollos teóricos c investigativos en relación 
con el lenguaje y especialmente con el lenguaje escrito, si 
bien reconocen que parte del com>cimiento sobre estivs 
objetos lo pnn-een las experiencias culturales -  tal como lo 
ban puesto en evidencia las investigaciones sobre los 
conocimientos de los niños acerca de los géneros textuales

de uso cotidiano derivados del contexto «Kial (cfr. Blan- 
che Benveniste 1982, Tebero&ky 1992; Tolchinsky 1992; 
Teberosky, 1996) también reconiícen que por la variedad 
de funciones y la diversidad textual, la complejidad de los 
procesos y la presencia de destrezas y habilidades expccificas 
para comprender o producir un texto determinado, le 
puede y jc Jebe enseñar a leer y escnbir, es decir, a comprcitder 
y producir textos, porque el avance, así como la 
apropiación y el dominio de géneros más especializados 
(ademis de mentís comunes en el contexto inm^iato), no 
se desarrolla de forma natural, sino que requiere de una 
en.señanza especifica y sistemática.

Es así como hoy goza de gran cotuenso entre los 
maestros e imesngadores b  propuesa de hacer explicibK en 
la enseñanza temas como los siguientes; las diferentes 
superestructuras textuales -construir conjuntamente los es- 
quem.» stibre las partes (siluetas U» Ibma JcJibert. 1992)-. 
las características del lenguaje que circub en estos textos 
-incluidas bs del nixrl prágmátici>- de acuerdo con los 
npi»> texmalcs, las csmicturas reti>ncas. bs marcas textuales 
de intención comunicativa, de b  audiencu posible, de bs 
nimioncs o acti« de lenguaje iMartmc:, 1994). que se 
«̂ umplen en U» textos, asi como bs secuencias en que dk» se 
presc-ntan. Estas propuesta.s se apoyan en trabaje» cotno k» 
de van Dijk (1989:199) quien afirma que b  enseñanza 
explícita de las estructuras retoricas de los textos es 
importante * no sob pma la organización Je la mjonnación Je 
lodü A texto en la memoria, a largo plazo, smo tamfVn pora la 
posibiliJaJ Je mterpretoi'ión Je los Lcmexumes lineales y otros 
relocumes Je L-okeTenua entre los proposiciones Je ki base taau d’.

También, se ha kigrado consenso en b  necesidad de 
comprender v prixlucir dnvrsc» texn'» teniendo en cuenta 
los contextos de uso y Us funciones scxiales que ellos 
cumplen considerando tanto las dninsa-s aogenc'u.s tomiales 
como sus c’ariacionc's v tran-qnvsiones posibles de acuerdo 
con los interlocutores, intenciones, etc.

Ahora bien, cuando se resisan la.s propuestas didác­
ticas encontramos desacuerdos en el mixio de hacer la 
enseñanz.1 de los comKimicntos antes citados. La tenden­
cia dominante actualmente es genetar situaciones de cchiv 
prensum y pnxluccion cxntextualizadas -tales como un 
proyecto- en bs que la vanecbd de textos esentos que se 
necesite utilibir jiermita que al mismo tiempo .se tenga en 
cuenta lo que contienen -espacio del contenido- asi como
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las ímprníciones contextúales del discurso tales como k)S 
propósitos cH>municativos que los originan, la forma como 
ellos están estructurados y la tipología textual en que se 
ubican. Se concibe que así aprenderán significativamente 
sobre estos asuntos complejos por cuanto “Son las dificul­
tades que surgen, los problemas que hay que resolver en el 
proceso de producción textual lo que permite activar (os 
conocimientos necesarios y ampliarlos” (Camps, 1996:47). Si 
en un proyecto la necesidad de leer y prtxiucir textos y, 
además, aprender a leerlos y producirlos, son actividades 
que invxilucran a todo un grupo de alumnos y a su (o sus) 
maestro(s), son pnir tanto, primero procesas compartidos, 
intersubjetivos, que luego, es posible que puedan llegar a 
ser interiorizados, intrasubjetivo.s.

En las propuestas didácticas, en rebeión con la ense­
ñanza de la composición escrita, asi provengan de presu­
puestos teóricos no del todo coïncidentes, se notan los 
siguientes énfasis: Ponen el acento en el proceso y orientan 
la irtstrucción n intervenir en este proceso. Muestran estra­
tegias para la invención y el descubrimiento. Resaltan la 
necesidad de tener muy presente» lo» principiiK reuincos 
de audiencia, intención y simación aimunicativa y basan 
la evaluación en la manera como un Jetermirtado pro­
ducto conecta con las necesidades de la audierKia. Tratan 
inter-relacionadamente, como un priKeso recurstvo, las 
actividades de preescritura, escritura y revisión. Implican 
tanto las facultades intuitivas no racionales como las ra­
cionales.

De acuerdo con la necesidad comunicativa se deter­
minará el tipo de texto y dependiendo de éste, los pasos y 
aetnádades que se cumplan en el proyecto pueden variar. 
Si bien se propugna la diversidad textual, en la realización 
de los proyectos deben tenerse en cuenta las siguiente'* 
características para lograr aprender sobre los textos:

Las interacciones verbales entre compañeros y con el 
maestro deben servir tanto para la gestión (cómo hacer) 
como para el control de la producción (cómo .salvr que 
lo estamos haciendo bien). La interacción con otros textos 
similares a las que se pretende producir, meiliantebltvnira. 
análisis, confrontación y consulta permanente, que, 
además de ser una actividad propia de una comunidad 
alfabetizada, aporta “modelos vivos” sobre cómo se 
resuel\-en problemas propios de la producción de un tipo 
de texto, asi como contenidos específicos.

En general, se coincide en que además de aprender y 
enseñar un saber-hacer (saber escribir y leer), de lograr que 
los estudiantes sean cada vez más concientes de los 
conocimientos c r̂ l̂ctu^ales que ponen en juego cuarnlo 
interpretan textos o cuando deben generarlos (saber sobre 
escribir v soba- leer), en este proceso se pueda tamKén lle^r 
a sentir que se rHiede-h.uer(p»xlcrde cscnbirydc leer), que 
se puede particip.ir de la cultura escrita, de todctt los 
bcncticK» que ella puede brindaren una sociedad letrada.

La ea*<*ñan:a sobre los textos, .\lgunas experieisci^ 
de aub. ,'Que sucede con estas propuestas cuando llegan a 
las aulas) ^cómo se concretan tixlas e^as consideractone» 
teóricas, tixlos estos consensos logrados en el desarrollo 
tei'nco e investi*5invo. en el mundo coodiams dsaiiar.’ .̂ cuáles 
son los efectos de b  introducción de estas ideas en el aula’ 
jqué resistencias encuentra su puesta en prácnca)

En cada proyecto se deben seleccionar aspectos con­
cretos de la estructuración de los tipos Je  textos seleccio­
nados, para profundizar en estos a través de ejercitaciones 
de estMtegias que vayan permitiendo ciertos niveles de 
automatismo, de tal forma qiie los aprendices puedan ir 
dispcmiendo de una serie de una “caja Je  herramientas” 
para resolver problema.s propios de cada uno de los tipos 
de textos y situaciones Jiscurstc’as.

Otras propue.stas didáctica.s proponen el desarrollo 
de talleres en ios que se vaya dando un proceso más si.ste- 
mático y gradual dcl trabajo con todos estos aspectos, sin 
dejar de tener en cuenca el trabajo con textos auténticos 
como un mixlo de hacer significativa estas enseñanzas.

L i que nos muestran los resultadits que heme» ido 
obteniendo, es que en la.s aulas que tomarm» como espack' 
empírico de esta investigación, se esta avanzando en el 
propcVsito de iormar lectores y pnxluaores de tcxti» pero, 
los caminas que se siguen a veces sem contuss», dihLsi» y 
hasta se .alejan Je  lo que tan claramente recomiendan los 
teoría». E.stos resultadt» n»» muestran que no basta ain 
que bs pnipuestas exestan para que se cambien bs rradicktnes 
escolares, que el cambiii v*sa>lar es también un pixx'cso de 
consmicvión -por tann* mv lineal y sm problcma.s-, en que 
se expresan cxvntradiaTones, JifKultades, cjuc llevan a asumir 
prácticas que pueden llegar a ser como especies de 
“andama»" o transiciones mientras se pri>lucen ln.s re­
estructuraciones o mtxJificacioncs necesarias. También
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quieren decir, como lo han dicho muchas mvestiijaciuncs 
etno(^ática$, que la práctica pedagógica es un espacio 
fonnanw tiindamentnl, sobre todo, cuando se vuclw objeto 
de reflexión.

Ejemplifíquenros un prKo estas afirmaciones eit dos 
ejemplos’ obtenidos en dos proyectos de aula, uno en 
cuarto y el otro en quinto grado:

En ambos casos, el análisis permitió obtener eviden­
cias de la permanente circulación y vanados uwis de texu« 
escritos. Encontramos que se trabajó implícitamente sobre 
las siguientes características, funciones y funcionamiento 
del lenguaje escrito:

• La producción escrita como medio para prefigurar la 
acción (planificar el proyecto);

• La importancia y posibilidad de volver s»)bre los textos 
para evaluar lo aprendido (por ejemplo, vttiver sobre 
las preguntas formuladas en la planeación para \-cr cuáles 
se habían respondido) y poder plantearse nuevos retos;

• La producción escrita como medio para garantirar la 
continuidad de un trabajo interrumpido (reciijxTar lo 
trabajado en sesiones anteriores);

• La corrección ortográfica y la precisión de las ideas que 
se van a escribir como responsabilidad de unios, no 
sólo de la maestra y aun de los texttis de las maestras:

• La comprensión y la producción escrita de tipĉ s de 
textos diversos de acuerdo a la situación ccimunicanva;

• La comprensión y la prcxlucción escrita como procesos 
complejos;

• El uso de textos borradores, a veces se trata de recoger 
una “lluvias de ideas” en el tablero para luego ir eva­
luando, ordenando, relacionando, modificando y 
construyendo un texto colectiv’amente;

• La producción escrita como proceso dialogico. Para 
que los niños tengan en cuenta un posible lector, se 
proponen actividades funcionales como hacer 
libros, periódicos, folletos, exposiciones, ferias, 
carteles, etc;

• La lectura para aprender, para re«»lvcr dvidas. para 
apoyar puntos de vista, para generar nuevas preguntas.

Explkiuimente, en varias de las clases intermcilias, 
observamm unos momentos en los que el rema pan» a ser 
cómo pnxlucir un cierto tipo de texto -en ambos cas<4 , 
un texto expositivo*, denominads» “caratlerisnca.s" denm>

de la tipología adoptada para clasificar los textos no- 
narrativos pedagógicos-.

Veamos más en detalle u'imo paŝ > esto en uno de los 
ejemplos.

El titulo de esta ponencia "MIREMOS A VER ESTA 
EXPRESIÓN", es el eco de la voi de una maestra que, con 
su particubr sello caleño, invita a tus estudiantes a vivir en 
el aula esa experiencia maravillosa que la CKritura nos 
provee: pcxJer mirar lo que decirm«. separamos dd lenguaje 
para poder analizarlo. Su invitación es a experimentar ese 
efecto de distanciamicnto que han descrito lingüistas y 
antropólogos. Este enunciado, es un índice lingúisricuen 
cuanto .señala que el tema solare el cual debe orientarse la 
interacción es el lenguaje, en este caso una cxpreskin sobre 
algo, analiur si es adecuada para la parte de un texto que 
m.iestra y niños se han propuesto pniJucir. Porque, no se 
trata de una pregunta aisladla. Ella hace parte de un 
segmento de una clase intermedia de un pnivectodeaula 
cuyo eje era aprender sobre cómo funciona el cuerpo 
humano, l no de los prixluctosque habían acordadocra 
realizar durante el proyecto un libr»> que recoftera k» 
aprendizajes UigraJos sobre el tema y acompañara b 
exposición que iban a hacer a los niños de otro curso. 
.Analicemos este segmento:

En b  sexta sesión del provecto, después de una pre­
sentación oral de un grupo de niños, b  maestra dqo; (Wno. 
entonce} lunu» a  hacer . ,'Se sientan los niños que están ai2i.' 
(D ijo en \x>: mas alta señabndo un grupo de niños que 
esraban de pie. conversando), cunu» entre todos a ocTtbtr la 
pagina del libro sobre el aparato digesmo. L rios minutos mas 
adebnce, después Je  haber repartido una hojas y de haber 
dado algunas instrucciones sobre cvSmo usar b  hoja, b  
profesora dice;. no vamos a copan txruuolmente. tomos entre 
lodos a  mirar que orj înizacaon le tomos a hacer.. .

a |vimr de aquí, de este momento, b  inreracmidad 
entre niños y maestros ttima como eje el textt' que van a 
escrihir. se trata primero que todo de pensar, mirar, c\>mo 
tarca colectiva, no solti de los niftiis, cómo organizarlo. 
Rir el modo de organización de b  actividad conjunta y 
ptiT el lema, a estos segmentos, en nuestra incesrigaatm k» 
denominamos "producción textual guiada". Esto» 
scgmentíis, se presentan después de otros sementó« en krs 
que el canias» estuvo puesto^cn, primero, planificar el
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proyecto y después en desairollar el tema eje del mismo. 
Ftro ellos, anteceden a otros segmentos que aparecen en 
sesiones posteriores y que denominamos “segmento.s de 
práctica", porque ahora sí, la maestra dejaba a Kw niños 
solos en la ratea de hacer otras página.s ilel libro.

La segmentacii'm, su análisis, nos muestra una deter­
minada organización de la actividad conjunta que se 
corresponde mucho con los ejemplos dados ptir Wetsch, 
Coll V otros autores, cuando explican la construcción de 
zonas de desarrollo próximo en dKrrsas situaciones en los 
que en la interacción, alguien toma el papel de agente 
educativo y concede a otro el papel de aprendiz. Nos 
muestra también, cómo evoluciona un mismo segmento 
-por ejemplo, el análisis detallado de los diferentes seg­
mentos de producción textual guiada muestra que no son 
idénticos: cambia la temporalidad, la forma de aluirdar el 
puxredimiento, o el procedimiento mismo-. Es posible 
hacer esndentes los paKCSos de valoración, de evaluaciiín 
que las protiesoras \'an haciendo y en las cuales apoyan sus 
decisiones pedagiSglcas.

En el caso del segmento que estamos analizando, 
ademas de la presencia de los múltiples discursees que se 
entrecruzan en los intercambios comunicativos del aula, 
encontramixs que la actividad a realizar es detenerse en la 
organización de un texto, un texto para un libro que va a 
ser mostrado a otros chicos. Peir la naturaleza de esta 
actividad, afirmamos que .se trataba de tralxijar con un 
conocimiento retórico. A diferencia de la tnayxiria de traba­
jos qucsinculan lo retóncocon la adecuación a b ideología, 
intenciones y en general “construcción” del destinatario 
-caracterisricas más evidenciables en los textos argumentan- 
vos y narrativos- en nuestros datos -centrados en el trabajo 
con un texto exposiriwi- lo retónco estaba vinculado con el 
objetivo de organijcr la m/omuiciím para que estos contenidos 
fueran más fáciles de comprender ptir un posible lector “no 
experto". En este sentido también se tiene en cuenta al 
destinatario en relación con las decisiones que se toman 
sobre las informaciones que se incluyen en un texto y el 
orden en que ellas se presentan -que como sabemos es menos 
canónico en los textos descriptivos-.

Pero, continuemos con b  transcnpcíón del segmento 
para ver qué sucede. Después de dar instrucciones sobre 
dónde van a escribir y afirmar que se puede escribir “como 
«no ifuura, con letra pegajti, con letra de colores, como sea'

dice... vamos a escribir “Aparato Jtgesiipo’ . La profesora, 
pregunta: <&cnbimos con maytiscula o con minúscula* "Con 
mayiiiCMÍa”, contestan en coro. La profesora se desplaza 
p<ir entre los pupitres mirando los aspectos caligráficos y 
gráficos del texto. Luego dice: ..^puésdellíüJo, ha»ímímos 
una preguniaqueaharquetodoel tema (fue hemosivto.. ¿cómo
sería', o una afirmación, a ver, pensemos.....A ver. cuando
nosotros pensamos en el aparato digestivo... ¿(fué es lo (fue pasa' 
¿Cudl es la /unción importante.' Y la conversación, en vez de 
asumir estas preguntas, sigue con algunos regaños y 
observaciones sobre como están escribiendo el tirulo. Y 
no hay respuestas a estas preguntas. Dos minuctM después, 
en los que no se ha pedido responder, la profesora 
continúa: a ver, vamos a decir una expresión, una 
afirmación. En ese momento entra otra profesora, le hace 
una seña a b  maestra del curso y .se dirige a I<b  estudunces 
para darles una información .sobre la cual los niños 
discuten. Siete minutie después suena el nmhredd recreo.

La saK'o Id campana, podemos pensar. Lo que evj- 
denci.i esta secuencia es un camino tortuoso, un diálogo 
fallido, unos iMlbucei». porque a pesar del ennisiasmo 
que los chicos y la profesora tenían, las cosas no salen. 
jQvic pavi.’ Hav una parte del texto que se asume cíhdo 
compartida, que no se negocia: el titulo y qué se debe 
c’scnbir. .Adenucs se sabe que tipo de letra es más adec'uada 
para esto. Pero, lo que sigue, el cuerpo del texto, se vuehe 
un problema. A través de preguntas confusas -porque no 
son sobre un contenido sino sobre lo que se ha visto, o 
dicho de algo “que abarque uxlo el tema que hemos vis­
to . o aún sobre cómo pensamos sobre algo-, b  proíescv 
ra intenta propiciar la participación de los niños. En vt:  
de dar elb una o vanas alternativas sobre cónK'virganiiar 
el te.\to, quiere que los niños desam>llen b  estrategu retev 
rica que ella seleccionó -pero que no ha hecho explk'ita-: 
un texto que comunica mediante preguntas<espuesta-s de 
la.s cuáles generalmente se empica con b  pregunta por b  
definición Qqué es.....’) Y luego siguen bs pr^intas jx irlas 
funciones, la.s partes, el tuncionamicnto, etc.

,Por qué no hace explícita su intencK’in.' ¡no era 
tampiKo explícita {xira ella.’ Sobre los rextt» expc*sinvos 
hay desarrollos conc'cptuales, esquemas texniales, explica­
ciones, propuestas didácticas. Las protesones que »»bserva- 
mv» coniKcn algo de esto y lo consideraban suikienrc para 
pcxJer tralvajarlo con los niñi». Sin embargo, como vemos, 
no es suficiente para el proposirodc hacer comprensibles
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este contenido a los niños. Por el modo de actuar de la 
profesora pareciera que considera que los niños tienen 
clara la estrategia pregunta-respuesta para este tipo de 
textos. Tal wz su suposición parte del hecho que asi es 
como han organizado las expi^siciones orales. Pero, su 
presupuesto no fue acertado, porque para los niños se 
trataba de una estrategia derivada del modo como se 
planificó el proyecto (formularon las preguntas sobre las 
que querían aprender) pero no sobre cómo comunicar lo 
que aprendieron.

Cuando vuelven del recreo, la profesora dice; Bueno, 
vamos a  hacer lo siguiente: ¿Cuál es la junción parte por parte 
del aparato digestivo?

íüAh, yo!!! -dice una niña, levantando la mano. 
Cuando la profesora la mira dice: digerir los alimentos.

M.- Bueno, digerir.
M.- Entonces, hagamos, pensemos en umi expresión, otra 

expresión de decir... para decir “digerir alimento", o para prc 
sentar un interrogante para que el que lea el lihw inrneJiaia 
mente piense a qutí se re/iere... hi/eno. cada uno la  a  tener urui 
expresión, va a pensar y la w  a decir. Vamos a empejar '•a a 
decir en vo; alta para escribirlos, ¿listo.'...a ivr empiece (mira al 
grupo y no hay manos levantados), u ver el grupo de ustedes que 
son los que hicieron lo exposición, si tienen una expresión, una 
a/irmación sobre. . sobre el aparato digestivo. Si ustedes no 
supieran nada dei aparato digestivo, ¿que me pregunwnun’ 

A a.- para qû  sine el aparato digestivo

alxtrdar conocimientos mecacogntcivosy mctalingúisticos 
para que los niños -y las maestras, como también muestran 
los resultados- avancen en los niveles de conciencia, con­
trol y explicación en la interpretación y producción de 
estos textos escritos, de tal mtxlu que luego, puedan tener­
los en cuenta cuando rrahaien solos y puedan controlar y 
autoregular los significados y las funciones reti'iricas de 
textos similares que lean o produzcan.

Sin embargo, en los dos casos que estamos toma rulo 
como ejemplos Y en om » que estamos analizando. lujtamos 
las siguientes tendencias, que son dtrecCK>nes opuestas a las 
propuestas teoncas: el trabajo con los textos se introduce en 
la fase de ejecución de U» proyeett» por inictatna de las 
maestras y sm hal̂ er stdi > incluido en la pJandícaaón conjunta 
de los mismos. ¿Pi>r que? En juego está la comprensión de lo 
que signitica “planificar conjuntamente’  (rw sólo pnman 
k>i intereses de k» niñ«»). Us conceptualtzaciones sobre que 
enseñar en el arca de lengua y a'imo justihcarias a los runos, 
las rradu'iorres eŝ  i >brcs para decidir qué hacer en un deter­
minad' > m> miento sin que esto sea objeto de negociaciones 
<.on los estudiantes. .M no quedar explicito en la 
planitkacion. se vuelve una rcspoasabilkiad exclusiva dd 
nuestro, no es un reto también de k» nifk«. L'n coooo- 
mHfnco que toca aprender “porque la prote k> enseña", asi 
llegue aprcivcchando el interés que el proyecto ha logrado 
en kb niños sobre unos temas determinad» »s. IV  ese modo, 
todas las ventajas que se han atribuido a la planificación no 
se apriA-echan para el trabajii con los texu*.

A pesar del malentendido que de nuevo proviKan 
sus preguntas ambiguas (quiere que respondan lo que 
saben, o que hagan preguntas sobre el tema), logra ¡>er más 
explícita “presentar un interrogante para que el que lea el libro 
inmeJiatamentepiemeaqueseTe/ieie”. Y asi, entre Kilbuctnis. 
logra encontrar una salida: propone una situación de 
simulación que alude a la experiencia concreta de 
comunicación intcrperstmal con el objetivo de “hacer visible 
el lector", personifica la conversación encubierta que 
subyace al texto esento. Si ustedes no supieran naila del aparato 
¿ligestivo, ¿que' me pregunlarian' A partir de este momento 
la clase fluye, los niños empiezan a hacer preguntas, no 
importa que no estén en el tirden canónico.

Tal como lo plantean las propuestas derivadas del 
desarrollo teórico e investtgatiw a pesar de los problema«, 
cstt segmento es un ejempUi de cómo se intenta en las aula«

pesar de esta tendencia. k> que también se evndttv 
cía es que para estas maestras, hav que enseñar a escribir, 
por ejemplo, textos expositivos. No se trata solo de 
ponerlos a hacer, v no basta con tener contacto con estos 
text».is o unlizartos para aprender sobre k»s texu». Cuando 
se enseña a comprender o a prcxlucir tcxtiis, b  tendencia 
es tomarlo parte a parte, enumerar aspecu'is, amstatar 
presencia« o ausencus, dejan«io de b>i<» bs confrontackmes 
expluitas V los análisis gkibales. En d  eyempk'. para consmitr 
el texto hav una sene «ic preguntas que resobrr: La pnmera, 
,'quc es el aparato digestiw.’, b  segunda, ;qué tunaones 
cumple?. La respuesta de b  primera queda asi después de 
recviger los ap îrtes de k» niños; Es un t-onjunio de int/anos 
que tienen como furwión dxgem k» alimentos y comienirt» en 
sangre para que podamos otir En esta respuesta está incluida 
la segunda pregunta Peto. cc»mo el texto se trabaja parte a 
parte, al responder b  «iguieme. k> que b  profesora hace es
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introducir parátrosis y hacer una ampliación para restii* 
ver el problema de no repetir información, quedando la 
respuesta asi: “trans/ormor el alimemo ajeno a su organismo 
en alimento propio como sangre”.

Esta tendencia también la encontró Emilio Sánchei 
(1995) quien afirma que cuando algunos aptirtes teóricos 
se retoman como contenidos de enseñanza se los despoja 
del marco teòrico que explica las relaciones causales, 
condicionales que les dan sentido. Esta tendencia puede 
justificarse en los ajustes que hacen los docentes con el 
propósito de hacer "accesible” este contenido a niños 
pequeños pero también en vacíos conceptuales .sobre el 
tema, •̂0̂ mo se transforma esta realidad? Esta es una tarea 
pendiente de la investigación didáctica.

Caminos futuro»! Los resultados de estas investiga* 
clones nos dejan mucho» interrogantes. Algunos de ellos 
son de orden met(xlol<>gico, porque si bien creemos que la 
perspectiva de análisis adoptada permite una combina* 
dónde aspectos micro y macro, es necesario afinar más el 
análisis para que se logre un mayor nivel explicatmi. En el 
ámbito pedagógico, nos parece fundamental que desde la 
línea de investigación de los mecanismos de influencia 
educativa se aborde la conceptualización de otros 
mecanismos de influencia educativa, que si bien están 
presentes en la relación maestro-grupo de alumnos, 
contenidos currieulares los traspasan porque son del 
ámbito institucional, del funcionamiento social de la 
in.stitución escolar que impone restricciones a las formas 
de la actividad conjunta en el aula.

Se trabaja sobre los textos guiando la producción, 
haciendo una construcción colectiva, buscando a través de 
textos orales o escritos mediatizar la escritura. Am, 
encontramos que en los primeros segmentos el discurso de 
las profesoras es más direcciwyaún confuso y mas tliikio v 
menos direaisv en los últimos. Pero, la tendencia es utih:.ir 
términos no especializados sino cotidianos y muchos 
deicticos. Además, no se hace sistematización de este 
comximiento, formalización lingüistica, no se explicitan ni 
las caraaerística.s de las diferentes superestrucniras textuales 
que se trabajan, ni del lenguaje que circula en estos textos, 
de la.s funciones o actos de lenguaje que se cumplen en los 
textos, ni la.s estrategias retóricas que se han Mmado como 
alternativas (porque existen otras). Ctimo en un minimiento 
pendular del cambio, pareciera que la tendencia es pasar de 
dar definiciones a eludirlas, de tomar conceptos lingüísticos 
o gramaticales como centro de la enseñanza a no retomar­
los. No desconcKemus que algunas exp>enencias han ido 
logrado un equilibrio en estos a.spectos.

Estos son s(')lo tres ejemplos de esos acercamienti>* 
alejamientos entre prácncas y teorías que cotidianamente se 
suceden en la.s aula.s y que, como antes dijimos, ayudan a 
comprender los caminos constructivos ilel cambio pedagogía).

En general, el análisis muestra como antes dijimt», que, 
a [xsarde toda.s las dificultades, en estas aulas se están Msiendo 
procesos que permiten que los niñosy Li» maestras se pLmtcvn 
la pnxlucción escrita comí) espacitvprobloma, como un 
proceso en el que ellos son protai^misras y no simples 
consumidores. Y estos son resulrad»>smuypn)mctedorcs

NOTAS:

' Concepto que incluye no sólo las comunicaciones 
verbales entre loe sujetos. Propone tener en cuenta las 
actuaciones discursivas y no discursivas de loe partid- 
pames en una práctica pedagó0 ca.

' Cunucimientua ìmpllatos: se derivan de bs piáctic» 
discursivas y no discursivas que se desarrollan cuando el 
maestruylos alumrK)smteracTúancon,enysobeeteKms 
esrrucruradiis como unidades -cohewas y coherences- 
que como tales, pueden acniar con eserto grado de 
autonomía en relación con el contooo que los origina. 
Conoamien» ocpliatcc: reilextónyconoulconscien- 
ce, jxisibie gracias a amocimientue textuales cxpiiciiDa 
-opologus, estructuras retóricas, fundones, contoous 
de uso, descnpción de estrategias, etc.

' Para keetéctos de esta ponencia es unposibie presentar 
el análisis compieio de las dos secuencias didácticas que 
se toman como re te rentes. Voy a limitarme a ilustrar 
con algunos fragmentos las conctusiones que peeseniD.

* Les textos oqxisimxss tienen como proposito funda­
mental inkimur. Sus caracterisocas mas noronas son: 
ser autosuBciente. j?ues U inKxmaciiin debe contai- 
tualisirse a si misma dentro de b orgamación teauak 
poseer un pbn de elaboiaoim tactual que vendría a ser 
la representación mental del conjunto de estrategias 
destinadas a ejecutar U> operaciones nrcesanas para 
textualiur el significado que se desea comunicar; 
contener una selección de ideas que conforman parte 
de las relacKsties de significadas de loque se desea máir* 
mar, asi como la consideración de organiración 
«iperesmictural y macaiestructural encargadas de darle 
a>hervncui)̂ >bal al tooiv. arntrner progresHm temánca. 
b  cual serpia una especie de otden semantico tactual 
interno que establece rebcKsnes entre b  información 
nueva (rema) y b  coivvida (tema): presentar relacione 
de cohnkSn que permitan pnijx)TCTonar el teiulo del 
texto y que se realiu mediante enlaces lexicales y 
gramatrcale (Ftaca ile Bañera Lucia. 20011
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LOS PROCESOS DE LECTURA Y ESCRITURA Y O TRO S LENGUAJES

Rodrigo Argüello G.
C.MJA4B1A

f )

el diák)gu de una alumna nueva con su profesora.

'La profesora: ¿Y por qué lea  tan Tdpitio y tun bien'
-La alumna-. Porque siempre esto> iieiuío con rm podre 

películas con subtítulos

Para una reflexión soLre los diferentes prinresos de 
lecto-escrinira Y los otros lenguajes, debemos iniciar de 
entrada con las siguientes preguntas. ¿En dónde quedan 
las imágenes visuales, lo acústico, el tacto, el olfato y el 
cuerpo cuando se abordan los probleina.s de la lectivexn- 
tura? ¿Quién decidió escindir la palabra oral y c>>crita de 
los otros lenguajes, privilegiando más a unos que a om>s? 
En dónde quedan la.s tecnologías de información, si hay 
que tener que aclarar que cuando se habla de ellas. 
del>emos tener en cuenta que de igual manera ellas son 
animados por la esencia de su misma técnica: la palabra 
(oral y escrita) o las imágenes visuales. Qué clase de 
comximiento o de sensibilidad y prexesos de leaixscntu- 
ra hay en la expresión humana o en la esencia de su 
multiexprcsividad: en la mezcla y sinestc.sia de la.s diferentes 
expresiones, pues la técnica no es solanxnre algo que 
aparece con la tecnología de información, con las nii-iquinas 
y los aparatos que sirven para comunicar: también hablar, 
escribir, al igual que gesticular, ctimo la.s expresiones \Tsuales 
y las señales de humo, stin formas especificas de expresar el 
mundo. Son una técnica a su manera. Lo que quiero decir 
con esti> ultimo es que la esencia de la técnica no es técnica, 
yencierra la posibilidad de que lo que salva surja en nuestro 
horizonte.

Me propongo pues en este escrito relacionar de 
manera precisa a la comunicación y los procesos de Icctiv 
escritura. Más exactamente bajo la teoría de la Mulnexpre 
sividod, mi olwcsión y trabajo en este campo, desde hace

más de cinco años. También una de las imerxKirres de esu 
charla es llamar la atención sobre el hecho de que ya se 
debe dar por cerrado el ciclo de las reflexHmes abstractas 
sóbrelas teorías de la comunicacK'm, nucsas seiuibilidadcs 
y educación. Se siguen repitierulo frases cixno; ‘ Las nuevas 
tecnologías y los nuevtis procesos de comuntcactón traen 
nu<rva.s formas de sentir, pensar, conixer e interactuar". 
Pero aún en Colombia son escasas las propuestas de la 
relación comunicación y educación.

Quisiera cm|x:ar con este pequeño álbum autobio- 
gratuo de algunos ilustres escritores:

.Asi como no es difícil comprender k« torv» de las 
esculturas de uno de los mas grandes esculleres del si^o 
pasado. Hcnry MiK»re. cuando cuenta en sus .Memonas 
que, siendo todavía muv niño, tema que fnccHxur b  
espalda de su madre con aceite anti-reumánco. de igual 
manera es necesario resaltar que muchos escritores reccv 
nocen la importancu que tuviemn alguni» dibujos V viñetas 
para la invención de sus histona.s o p»>r kv menos para 
incentivar su mundi» literano. Esto es algi» que tuve la 
posibilidad de comprobar cuando hace algunos años 
preparaba un libro sobre infancias de escritores, artistas, 
cineastas y científicos famosos. Robert U hiis Stevw.son. 
por ejemplo, en >us bellos recuerdos, mis du'e de manera 
emotiva:

“¡Que maravillosas tanrasias no habré oído desa­
rrollar a partir de los dibujos de las tazas de tc¡ A pamr 
de esto empez.iba a ti'mar cuerpo un ci'iJigo Je  reglas y 
todo un mundo de emixiones, hasta que la reunión del 
té tomaba rango de juego, t'uando mi primo y yi» tomá­
bamos nuestro (papilia) por la mañana, usába­
mos un artificio para animar el curso ue la comida. Mi 
primo se tomaba su pomdge con azúcar y explicaba que
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se trataba de un país cubierto por la nieve. Yo tomaba el 
mío con leche, y explicaba que se trataba de un país que 
sufría inundaciones periódicas. Pueden imaginarse núes- 
tro continuo intercambio de boletines metcreológicos: 
que aun quedaba una isla por sumergir o un valle aún 
no cubierto por la nie\"e...EI interés iba creciendo según 
quedaba cada vez menos terreno, y es fácil imaginar, en 
definitiva, que la comida solo tenia para nosotros un 
interés secundario, y que podía ser incluso nauseabun­
da. en tanto estuviera sazonada por este género de sue­
ños (1979: 75)”

Algo similar ocurría en la infancia con Proust cuan­
do, de forma autobiográfica, neis dice en Por el camino de 
Suxinn:

“No olvidéis al menos servirme le» huevos a la crema 
en un plato llano’ Eran los únicos que estaban adornados 
con imágenes, y mi tía se di\ ertia en cada comida Icyendi» 
la inscripción del que le ponían aquel día. Se caLiba las 
gafas y descifraba: ‘Ali Babà y los cuarenta ladrones, 
Aladino o b  lampara maravillosa’, y decía 'muvbien, muy 
bien" (1982: 223)

Li poetisa rusa Marina Tsviataieva cuenta, en su 
libro Mi Pwshiiin, que nada fue tan importante para su 
vocación poética como un cuadro que su madre tenia en 
su cuarto, y que representaba al gran poeta nacion.il 
muerto después de un duelo:

“Ckimienza -dice- como un capitulo del libu> de ca­
becera de todas las abuelas y madres: Jane Eyre: ‘El miste­
rio de la habitación roja’. En la habitación roja habia un 
armano misterioso. Pero antes del armario misteriiKso había 
otra cosa: un cuadro en la recamara de mi madre. El 
duelo" (1995: 9).

De una manera más compleja, Nabokov nos narra 
que toda su pedagogía sobre las letras empieza con una 
sensación de audición coloreada (Audiiion Coloreé). No 
pixlía escindir la letra de la música y de tos sonidos. A 
este peritxJo tan decisivo para su vida, él escritor ruso le 
llama, en Hublu memoria, “las confesiones de un sine.sre- 
ta . Naboktiv hacia unas a.sociacione.s sinc.stcsica.s tan 
descabelladas como las que hacia Mallarmc o Baudelai­
re. Es algo que uno encuentra sin duda en. tal vez su 
mejor libro. Ada o el ardor. Sin embargo, es lo cromático

incentivado por su madre lo que determino las 
expresiones;

otras

Mi madre hizo cuanto estuvo a su alcance para 
fomentar mi sensibilidad general para los estímulos visua­
les. ¡Cuántas acuarelas pintó para mí. qué revebcíón 
experimenté cuando me enseñó cómo surgía de b  flor de 
una lila azul y rujo. ¡A veces, en nuestra casa de San 
Petersburgo, sacaba de un compartimiento secreto de su 
habitación de tvKador (b  misma en la que yo nací) una 
cantidad de joyas para entretenerme antes del momento 
de dormirme. Yo era entonces muy pequeño, y aquellas 
centelleantes ciaras y gargantillas y anillos me parecbn 
estar dotados de un misterio y un hechizo comparables a 
los de la iluminación de b  ciudad durante bs fiestas 
imperiales". (1994: 36)

Por su parte, Italo Calvino, quien aprendió a esen- 
bir inspirado en los coimes, dice refiriéndose a b  reb­
elón entre las nueva.s tecnologías, la lectura y b  esentu- 
ra. que quiza en el futuro habrá otras maneras de leer 
V escribir que nosotros no imaginamos y le parece que 
es un error desdeñar toda novedad tecnológica. Dice 
que "cualquier medio de comunicación y difusión de 
las palabras, de las imágenes y de los sonidos puede 
fomentar nuevos desarrollos creativos, nuevas formas 
de expresión" (1980; 23)

La visión

“Las m.iravtlbs mayores acontecen 
en el interior del hombre, y pueden .ser 
e.xpresadas excelsamente por la> 
palabras, los olores, b.s formas y los sonidvis"

Hofrmann (Opiniones del Gato Mutt)

He empezado con este pequeño álbum autobiográ­
fico |.Hirque la idea de este escrito tiene que ver con la 
necesidad de reaccionar frente a li» modekw tradiciona­
les de ver y cnseñ.ir la lectura y la escritura. Contra el 
privtk*gio absurdo y absoluto que se ha tenido de la le­
tra, creando en los niños y los jóvenes una aversión, un 
terror infundado, cuando, en realidad, en los procesos 
de percepción y adquisición de los diferentes lenguajes, 
lo primero que hace el niño es leer imágenes y no letras. 
Pero, ^quién dijo que las Ierras no son imágenes.’ En Im
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antTofwlogííí tl¿ ía «cnEura el italiano Ciiorgio R. Cardo­
na considera que también los pictogramas forman parte 
de la prehistoria de la escritura'. En muchas ocasiones 
también se ha constatado que la fascinación del niño 
por la Ierra es tanta como su fascinación por la imagen. 
Lo curioso es que después va perdiendo, o le hacen per­
der este tipo de encanto en el momento en que el padre o 
el mismo maestro insiste en la letra como proceso tortu­
rante. Ui que quiero decir aqui de manera radical es que 
en la enseñania de la lectura y la escritura no hay que 
arrancar al niño de su naturaleza fantástica fundada en 
el descubrimiento que él hace de! ra.sgo, del dibujo y la 
escritura, pues es lo que ocurre en casi la mayoría de los 
mcxlelos y libros sobre la Iccro-escritura.

Jacques Derrida hablaba de Archiescnrura, es devir, 
que existen múltiples formas de escriruralidad, cuando 
aconseja que “hay que pretender un archicscrmira, una 
esenrura polifuncional" y cuandi' propone que en el i ’ru.vn 
“Hay una sinergia y una sinestesia", en otras palabras, la 
confluencia intencionada de diferentes sentidos \ 
expresiones, una UTchiescriturd, donde cmemaunírafia. p«ir 
cierto, pero también escritura pictoric.i, imisu.al, 
escultórica, etc, se podría hablar también de una eM.rinir.i 
atlética.....(1979: 72).

En fin, según todo csni. si existe una archiescntura 
delie existir también, a mi nuxlo de ver, una archilectura, 
ya que si hay múltiples escrituras entonces deln.* h.ilx-r 
múltiples lecturas. Roger Chartier -gran historiador del 
libro y los procesos de la lectura- reconoce que es hora de 
hacer una reevaluacion, al recordarnos que tanto en 
CondoTcet como en Vico se veia una historia Je  b  escritura 
como el alfabeto que se oponía a las otras formas Je  
representacicin de las cosas, como los jeroglíficos y otras 
escrituras. Por tanto, la reevaluacion es voKx-r a considerar 
“b  dimensión pmpiamente pictónca de b  escritura 11999 
201)

Y es que, claro, desde algunos románticos como 
F. Schlegel, E.T.A. Hotfmann y Novalis, e.specialmente 
para este último, debe exi.stir una relación vital y ener­
gética entre la.s diferentes expresiones. Para Nm-alis “si 
el hombre musical puede convertirse en un gr.in pin­
tor o escultor, podrá a su vez el hombre plástico con­
vertirse en un gran musico, etc. Porque toda iinilatera- 
hdad se pverjiidica a si misma" (1142 IV) “Las p.-ilabras

V los sonidos son autenticas imágenes y expresiones 
del alma... El alma esta compuesta de vocales puras y 
vocales rotas" ( 1 324 IV). Sin duda, quienes vienen a 
heredar de manera mas radical esta postura son los 
simbolistas y los artistas de la %'anguardia. Entre los 
simbolistas se destacan Mallarmé y. sobre todo, 
Baudelaire maestro de la sinestesia y quien afirmaba 
que todo el universo no es más que un airruxcén ¿e 
imágenes, de signos, olore.s y sonidos. En cuanto a las 
vanguardias, se viene a dar una estrecha relación entre 
la letra y la imagen, en artistas tales como Apollinairc, 
Braque, Magntte, el Duchamp de Las cajas veriles, el 
Picasso de los collages, etc. El mundo viene a ser consi­
derado com o un palim psesto de sinestesias, de 
mosaicos y caligramas. Incluso, Tom W«ilf, en La polaina 
pmioda, dice a proposito de las vanguardias y esta 
combinatoria de lenguajes que "El anc moderno se ha 
convertido en algo ci>mpletamcnte literario; la pintura 
V las otr.«s tormas no existen mas sino para ilustrar el 
texto", (1985 43)

S o  hace falta un caligrama al estilo .Apollinaire para 
comprobar que en el mundo se aviste siempre a la rela­
ción de la- Jiferentcs expresiones. En este cruce de expre­
siones el mundo es un cahgrama amscruido o descons- 
truido (“deshecho"). O  un cahgrama a punto de 
construirse. L’n cahgrama donde, como decía Fv>ucault. 
se pretende lx>rrar Indicamente las mas viejas oposicio­
nes de nuestra civilización alfaK'tica: mostrar v nombrar; 
figurare decir; reproducir y articular, imitar vsignificar; 
mirar y leer ( W92; 34). Hav una mulnexpresmJad en el 
orden de la reprc*sentacivin. El cine evidentemente neces»- 
t;i Je  sonido o de palabras. IV  igual manera se vive un 
mundo donde, en muchos casos, la palabra va acompa­
ñada de la im.tgen visual. Se ha llegado incluso al caso en 
donde en cien.is reprc-sentacumes visuales no solamente 
va la expresión visual acompañada del signo verbal, sino 
que .ihora lo acompaña una imagen olfativa. <Qué 
ixurre, entonces, cuando la misma imagen se ha vuelto 
indielal, epidermica, donde realmente b  imagen recUma 
carne, o se vuelve tacto, como en las jieliculas La rmtjeren 
la (iremi. El mande de la peluquera o La esencia de la papaya 
verde.’

Por consiguiente, la lectura y la escritura no deben 
estar escindidas Je  b  relación cuerpo, tacto, letra, imagen. 
oralkiaJ. De paso hay que decir que -y recogiendo b  idea
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antes expuesta por Calvino- un proyecto de lecttvescri' 
tura estará hoy en día atravesado por las nuevas tecnolo' 
gías de información, las cuales traerán sin duda buenos 
benefícku. Este punto está en mora de trabajarse.

En otras palabras, un proyecto de lectoescritura debe 
estar relacionado con un gran proyecto de pedagogías 
multiexpresivas*. donde queda claro que en una nueva 
propuesta de lectoescritura deben participar las otras cla­
ses de imágenes; la olfativa, la acústica y la táctil.

Cardona tiene en su libro muy bueno* argumen­
tos para refutarle a los que creen que la imagen y 
el pictograma no son escnruras, pag 19,40

Para una amidiactón de este tema ver im libm B  
aimtiylas/onmu^suop^ MeMecteaiM.v/uer«! 

muinnprnnu, aún en imprenta.
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LENGUAJES NO VERBALES Y AUDIOVISUALES:
ALGUNOS ESCENARIOS

ntes de comenzar, quiero aRradeccr a la Secre- 
^  caria de Educación de Bogotá por esta invita*

l  X  ción que me ha cursado para participar como 
coiitereiu isla y comentarista en este Foro. Había tenido la 
oportunidad de estar presente en dos ocasiones anteriores 
y créanme que lo hago con mucho gusto. Quiero igual­
mente agradecerle a todos ustedes por tener c! ánimo y la 
disposición de escuchar estas ideas, las cuales espero 
puedan servir como insumo y motivo de retlexion dentro 
de los proyectos que ustedes y sus instituciones Mcnen rea­
lizando.

Carlos Eduardo Valderrama H.
O X O M B IA

múltiples V diversa.s identidades. La mixla juvenil crea 
estereotipos que configuran un lenguaje iconico 
destcrntonatizajo; la música y rodo lo que la rodea 
aproxima personas de diversa nacionalidad y distintas 
razas V credos; el consumo, que ademas de ser inrercambKJ, 
crea eticas, conductas. proccM» de dustinción y formas Je  
expresión; el barrio, el parche, los proyectos comunita­
rios. cK .. promucNcn adscripciones Je  corto y mediano 
pl.iZi'. Tido )unto. se constiruye en Uis nuevos referentes 
idcntitari«>s, en los nuevos escenarios para expresar adv 
i.ripi iones yirear im.iginan»*sci>lcctivoí..

M i intervvnción está dividida hindamentalmenre en 
dos partes y se refieren a dos graneles escenarios dentro de 
los cuales podemos comprender el protagonismo v el lugar 
de lo que aquí se ha llamado “otros lenguajes". El primer 
escenario aborda las grandes transformaciones de la 
cultura contemporánea, el segundo, las dinámicas de la 
cultura de las instituciones educativas.

Contextos generales: Para empezar, quiero señalar 
cuatro grandes transformaciones de la cultura contem­
poránea, de las cuales seguramente ya ustedes han oído 
hablar, las han expcninentaJo en carne propia o han 
reflexionado sobre ellas. Sin embargo, creo que es nece­
sario dejarlas planteadas para establecer un plano común 
de nuestra comunicación.

Una primera dinámica de ese rcordenamiento de U 
cultura se relaciona con las identidades. Li>s antiguos 
referentes ps>r medio de los cuales se definían las identi­
dades y se generaban las ailscripcioncs culturales colecti­
vas e individuales, como eran la raai, la lengua, la religión 
y el territorio -este ultimo en tanto Estadi>-Nación-, e.s- 
tán siendo recmpla:ado.s por otros, hasta el punto que 
h«ryya no podemos hablar de una sola identidad sino de

CHro rei>rdcnamicnto. lo constituyen las nuevas 
inrm.is. escenaru» y practicas de parriupación en lo pcv 
litico > social. Las instituciones traJicum ales com o !•>$ 
partid«« políticos y el parlamento, cada vez producen 
m.is recha:««, son cada vez mem« el espacio para el «Jeha- 
te V el ejercicio de la política. La reacción pot pane «le la 
llamada suciedad cn ii es b  búsqueda de alternativas para 
la participación, las adscripciones sociop«)lmcas \ el 
ejercicio de la ciudadanía. La música, la apropiación 
resigniticada de los espacu« publiciw, el s'onsumo, el 
graffiti, las acnvid.iJs“s del parche, los nuevos mosimien- 
tos sociales. ecol«'gist.\s. feministas, homosexuales. Je  
slerechos human««, M«n t«xia.s nuevas f«srtna.s de reivindi­
car dere« h««. c«>mpr««meterse con la s«vciedaJ v Us comu­
nidades. reahz.ir propuestas de convivTncia, hacer «>ir la 
v«»2 do lets que históricamente han estad«! marginados o 
se sienten mal repr«^sentados en las insnrucK»nes p««líncas 
tradicionales.

U n rcittdcnamicm««. p«>siblcmentc el que mas nos 
intea«.!, tiene que ver c««n la c«>municacii>n. P«vr una pane, 
com«' es de prever, la comunicacum tanto en su carácter 
intcrsuhjetm' -caraac.ira- como en sudimensKin masiva, 
es decir, en tanto pnxlucción, transm isu»n y recepcKin a
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tra\’cs de los meilu>s masivos de comunicación y las redes 
telemáticas, forma parte importante del conjunto de fac­
tores constitutivos y constituyentes de la sociedad actual. 
No en vano se le ha llamado la sociedad de la comunica­
ción y la información.

Detengámonos un poco en ello. Con sociedad de la 
información y la comunicación se quiere decir al menos 
tres cosas: Lina, que estamos inmersos en un medio que 
posee una alta densidad comunicativa, es decir, un medio 
en el cual circula una firan masa de saberes y de 
información, a iin,i alta velocidad y copando diversos 
espacios de la cotidianidad de quienes, por supuesto, 
tienen acceso a este mercado mundial de símbolos. En 
efecto, sí damos una mirada rápida a nuestra vida coti­
diana, nos podemos dar cuenta que la presencia de los 
medios de comunicación y las nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación es cada vez m.ás fuerte; la 
televisión, la radio, la publicidad, el cine, la internet, los 
computadores personales, el celular, la videiKasetera. etc., 
permean incesantemente los e.spacios de las cotidianida­
des de muchas personas en e! mundo.

Dos, que kis procestis de comunicación y las pr.u - 
cicas comunicativas son cada vez mas complejas l..i 
mediación de las tecnologías y las técnicas, la semu>ti- 
zación de la vida cotidiana -estamos rodeados cada 
ve: más no sólo de cosas que poseen significado sin\> 
de cosas que poseen más de un sentido- y las transfor­
maciones que todo ello está generando en las sensibili­
dades, las percepciones y la cognición de los indivi­
duos. especialmente de los niños y de los jóvenes, ha­
cen que efectivamente no podamos seguir consideran­
do la comunicación como un proceso simple de trans­
misión de información.

Y tres, que en el concierto mundial de la economía, 
el papel c.strategico de las fuerzas productivas ha sido 
paulatinamente asumido -sin que aquellas pierdan 
Tcles-ancia por supuesto por la producción y posesión 
de comKimienu) e información. El poder se juega, en 
buena pane, en las estrategias de control, almacenamien­
to, producción, circulación, uso y aplicación de los di­
versos saberes e informaciones. Es la economía del saibor 
y la información la que de manera tendcncial está orien­
tando la dinámica económica general de la sociedad ac­
tual.

A estos tres rasgos de la siKiedad de la comunicación 
y la información, del>cmos sumar la paniculandad de la 
relación comunicación-cultura de nuestras stxiedades 
lutínoamericnnas en términos del mestizaje: oralidad, 
escritura y audiovisualidad. Si hacemos un acercamiento 
al contexto desde el punto de vista de la relación 
comunicación-cultura, podemos decir que en sus diversas 
configuraciones culturales confluyen, de distinta manera, 
la cultura oral, la escrita, la audiovisual y la, hoy naciente, 
digital o electrónica. Varios autores ' han mostrado cómo 
en distintos espacios y, especialmente en el ámbito escolar, 
la oratidad se complementa con la escrirura y que los 
jóvenes manejan con más facilidad los lenguajes 
audiovisuales y los digitales que los adultos.

Finalmente, otro movimiento caractcfistico de la 
época contemporanea, es el que arañe a los procesos de 
HH-'ialización y <\lucación. Ellos también han temdojyro- 
fundas transformaciones. El papel asignado a la institu­
ción escolar por la moJcmidaJ, como el lugar por eaice- 
lencia para la inmxiiiccion Je l individuo en la sociedad, 
hos iu comj'ano con otras instancias; cada srz es mas claro 
la preeminencia Je  las llamadaseducacHines no formalese 
inform.ilcs l 'omt> dice Luis Fece (20(X'). el mundo Je  
referencia del alumno ha cambiado y su enromo cercano, 
su forma Je  rebe lonarsc con el mundo, b  adquisición Je  
conocimientos o las relaciones interperst»nales esran 
condicionadas por nuevos sistemas de representack'm: 
cómic. Us telesCTies, bs películas Je  b  teievBK'n.elsTdecx'lip. 
la moda, la música pop.

En este escenario, en alguna medida b  rebcKm tra­
dicional maesmvalumno cc»mo eje Je l prcKcso educati­
vo formal ci>mienza a ser descentrada por kw mednss 
masivcis de comunicación. k>s \ndc*c»juegos. las nucs'as 
tecnologías Je  b  información \ b  cvmunicacion, v por 
las relaciones interpersonales Je  bs bamadas, de U cu*- 
Jr.i, del parche.

En este sentido, kw saberes -\ Sisbre rixlo los que 
funcionan para v en b  vida práctica-, va no están confi­
nados -y a vcves condenados- en los libros que reposan 
en las bibliotecas de bs escuebs o las universidaJcs; ac­
tualmente circulan, como va lo % imos. en otros ámbitos. 
Incluso, citando a Martin-Barben' ( W S ), es pissible que 
“...los saberes más impi'rtantes para hincionar en el siste­
ma pnxluctiw' y en el sistema pi'litKX' n«' pasan por la
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escuela, no están pasando por la escuela primaria y se­
cundaria, ni siquiera por la universidad; si ustedes se 
meten a internet, van a encontrar dónde es que se apren­
de hoy a tomar decisiones, a gestionar.,.". Vale la pena 
anotar, que en buena parte ello ha sido posible tanto 
por la revalorización del lenguaje audiovisual como por 
el surgimiento del lenguaje digital y los nuevos soportes 
tecnológicos, que si bien no se oponen, si complementan 
la cultura escriturnl.

Sin embargo, este rcordenamiento no es de ningu­
na manera lineal, homogéneo y pacifico. Desde el punto 
de vista económico, para dar un ejemplo, la CEPAL, en 
su vigesimoctavo período de sesiones efectuado en el mes 
de abril del 2000 en Ciudad de México, realizó un ba­
lance de la última década para la región y concluyó que 
como logros importantes se consiguió avanzar en la re­
ducción de los desequilibrios fiscales, en el descenso de la 
inflación y en el incremento de las exportaciones, “aun­
que en todos los casos con excepciones"; se aumento el 
gasto público en el conjunto de la región; se redujo U 
proporción de la población en estado de pobreza “aun­
que sin compensar el incremento del decenu> anterior", 
renació la vida local; se extendieron los Msrcmas demw 
oráticos y surgieron nuevos espacios para el ejercicio de la 
ciudadanía “aunque no exentos de tr.igilidades y proble­
mas”; se conquistaron derechos, visibilidad y reconou- 
miento por parte de las mujeres “aunque aun no se supe­
ran diversas formas de exclusión y discriminación que las 
siguen afectando en las esferas del trabajo y el pi>der, ni 
la segregación de roles según el género en los hogares".

Y por el “lado negativo", concluyó este organismo, el 
crecimiento económico y el aumento de la productividad 
fue “frustrante" en la década de los noventa, pues sólo tres 
paises alcanzaron Índices iguales o superiores en las tres 
décadas anteriores. Muchas empresas, especialmente 
medianas y pequeñas no se adaptaron al nues-o contexto y 
las grandes que permanecen son, muchas de ellas, mi Insidia­
rías de trartsnacionales. El mercado de trabajo experimen­
tó entonces un desccav), se deterioró la calidad del empleo, 
aumentó el desempleo y en algunos casos cayi'i el s.dario real. 
Se generaron mayores “presumes adversas" sobre la distri­
bución del ingrest) (CEPAL, 2000: 22-2^).

En el ámbito socuvcultural, tal como ya lo plan­
teara hace casi una década J. ]. Bninncr (1992), el acceso

al mercado mundial de mensajes y símbolos es de carác­
ter segmentado y diferencial. En una sociedad que se 
reproduce mediante la transmisión estructural de des­
igualdades, sólo pueden esperarse accesos segmentados 
al capital cultural, desiguales apropiaciones e interaccio­
nes conflictivas. A manera de ejemplo, y siguiendo a 
Aníbal Ford (1999: 117), las brechas infocomunicacio- 
nales no se limitan al campo especifico del acceso a los 
medios masivos y a las nuevas tecnologías de la informa­
ción sino que tienen un efecto transversal «íbre toda la 
estructura social: "Un país con bajo índice o infraestruc­
tura de teléfonos queda marginado no s^do de las redes 
como Internet sino del seguimiento y la inserción en la 
economía internacional y del dialogo con los cambuntcs 
procesos M<ioculturalcs"L

Reconocimiento imprescindible: Cambiemos «ie 
escenaríti v demt>s una especie de salto mortal, pasando 
de estos movimientos macro a la» dinámicas micro de 
las cultura» de las imtituckmcs escolare» V del aula de 
clase. Sin embargo, antes de ello tenemos que hacer un 
rc-eomH.imiento previo.

.A veces, cuando jxnsami>s en termino» de la comu­
nicación soicmiis caer generalmente en uru suene de 
reduccu>nismo. Pensamos que la comunicación en la 
institución escolar se reduce a la trarvsmision de intcvrma- 
cion. En una investigación reciente que realiamos . 
encontramos que mucho» Je  los actores escolares enten­
dían por comunicación el Hujo de intormacnm v hacían 
depender muchos de los prtiblemas de la institución a 
esta circunstancia. La falta de comunicación constsna. 
para elUw, en la inexistencia o deficiencia de la intorma- 
cion: las directivas no informan a ticmpci ni adecuada­
mente a l.i comunidad educativa sobre las decLvioncs que 
se toman o sobre Icvs prcKcsos de gestum que .se llevan a 
caK), no existen los medios adecuado.» para informar 
sobre estos privescx», etc. Esta jserspeenva JescontKC la 
existencia de otra» dinámicas comunicativa» que tienen 
que ver m.\s con liv» procéseos de participación, con U*s 
escenario» cotidianos en los cuales confluyen las ideas, 
los sentimientos y las propuesta» de los diterentcs actores 
escolares, con escenarios de argumentación y contrargu- 
mcntación, esm escenarios de construcción conjunta de 
.sentidos que fundamentan provectos comunes, es decir 
de.sconiK'e dinámicas y escenarios de expresuSn de los 
actores e.scoUrcs.
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Con respecto ai aula de clase, pensamos, generai- 
menie, que la dinámica comunicativa es la que se genera 
en torno de aquella que propone el o la docente en rela­
ción con el desarrollo curricular. Sin embargo, y eso lo 
saben ustedes mejor que yo, existen múltiples interaccio­
nes: el maestro(a) habla con la totalidad del curso, con 
una parte de él o con un estudiante solamente; diversas 
conversaciones ocurren simultáneamente; las interven­
ciones se traslapan y sobreponen. Convergen muchos 
lenguajes además de las verbalijaciones; miradas que se 
entrecruzan, gestos que van y vienen, golpecitos en el 
hombro y puntapiés por debajo del asiento; cuadernos, 
papeles y papelitos que pasan por debajo de los pupitres 
o por encima de las cabezas, etc.

Todo ello constituye en consecuencia, una multipli­
cidad de sentidos que circulan, se crean y re-crean de 
manera simultiinea. Es e\’idente, entonces, que tanto en 
la dinámica escolar como en la del aula de clase existe lo 
que pudiéramos llamar una alta densidad comunicativa. 
Hemos propuesto ese concepto de densidad comunicati­
va. precisamente para recoger las distintas pragmánca.s 
comunicativas, la diversidad de lenguajes uriliz.ados y los 
múltiples sentidos que convergen en la cotidianidad de la 
cultura escolar.

Ahora bien, reconocer esta circunstancia no consn- 
tuye ninguna novedad. Por lo menos en Latinoamérica, 
desde los años setentas se viene hablando de algo que .se 
llamó la pedagogía del lenguaje total. Esta pedagogía es 
aquella que propone incorporar ademas del lenguaje 
verbal y escrito, las imágenes fijas, las imágenes en 
movimiento, los sonidos de los medios de comunicación 
masiva, el lenguaje del cuerpo, etc., de tal manera que 
pretendía una pedagogía que hiciera “de la escuela un 
centro de comunicación dialógica y convertir a los medios 
de comunicación en escuela participada" (Gutiérrez,
1989).

Y aquí, la pregunta es qué tanto de estos senndiK que 
circulan. «  crean y re<rean, qué tanto de estos sentidos 
que se expresan, qué tanto de e.sos «otros lenguajes» son 
incorporados en la relación pedagògica.

Lenguajes no verbales: la proxémica; "Otrt'K Icngiiit- 
jes", según la convtKatoria de e.ste Foro, en principio 
serían todos aquellos si.stemas de exprc.sión diferentes a

la lengua hablada o escrita. Sin embargo, la lista podría 
resultar demasiado larga, pues, entre otras cosas, esta­
ríamos contando desde los lenguajes de programación 
de computadores hasta los lenguajes audiovisuales, pa­
sando por todos los llamados lenguajes no verbales, el 
lenguaje de las distintas artes, el lenguaje oral (en el 
sentido de la cultura oral), el lenguaje de b  radio, el 
lenguaje del hipertextohipermedia, etc.

Nosotros, solamente vamos a hacer algunas cortside- 
radones sobre la proxémica y el lenguaje audiovisual en 
relación con el escenario de b  cultura escobr.

Ya es bien aceptado en diferentes circuios, académi­
cos Y no académicos, que la comunicación humana en 
las situaciones de interacción no se reduce a las dinámi­
cas de intercambio verbal o escrito. Existen, además de b  
lengua, diversos sistemas de expresión y comunicación, 
los cuales en términos generales han recibido el apcbtrvo 
de lenguajes no verbales. Albert Schcflcn, nos plantea en 
su ya clásK'o texto “Sistemas de la comunicación humana", 
una serie de lo que en sus términos denomina 
comportamientos comunicativos; a) el comps>rtamiento 
vvieal (lingüístico y paralingúisticu), b) el comportamien­
to kincsu>>(m(A'imicntos corporales, expresión facial, b  
postura, los ruidos ci>rporalcs), c) el comportamiento 
táctil, d) el com portam iento proxém ico. e) el 
comportamiento referido a indumentaria, cosmética, 
ornamentación corporal. Incluso afirma b  existencia iJe 
comportamientos comunicativos a través de los olores.

Algo importante de resaltar del pbntcamiento del 
autor citado, es que muchos, si no tixJos estos lenguaces -o  
sistemas de expresión o compi’Ttamientos comumcanvvis-. 
son producto de b  cultura y se transmiten de generaCKvn en 
generación. Y aquí nos surge una pnmera pregunta: ,'Quc 
tan consciente es. en b  institución escobr, b  funcicvn que 
ella cumple i;omo repnvjuctora de estíos lenguafes.’ ,’Que 
"contenidos” están transmitiendo.’ ."Que tan conscienir es b 
existencia de e.stos otros lenguajes en las dinámicas 
comunicativas cotidianas de b  cultura escobr.’ ;Que tante» 
- .S I  se puede hahlir en estos temunos- yetSmo se ma'irjxiran 
en l.as propuestas pedagi>gic.ts y en las dniácncas especificas 
estexv otros lenguajes.’

Liada b  complejidad Jc l tema, st'ilo me quiero dete­
ner en uno de e.sros sistemas de expresi<in para ilustrar la
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dimensión que esti» “otros lenguajes" tienen en b  cultura 
escolar. Me wy a referir a la pmxémica.

La proxémica hace referencia, grosso mtKli>. a varios 
aspectos: a) al manejo del espacio y la distancia por parte 
de dos o más actores que establecen una comunicación 
cara a cara, b) a la disposición u organización de los cuerpos 
en un espacio determinado, el aula de clase (xir ejemplo, c) 
a la interacción de las personas con el espacio y los objetos 
dispviestos en él, y d) a la dimensión comunicativa del espacio, 
es decir, a todo aquello que el propio espacio comunica o 
deja de comunicar.

Las primeras pertenecen al àmbito del contexto, a 
las circunstancias en las cuales ocurre el c\’ento comuni­
cativo. La última, a aquello que Antoni Colom (2000) 
denomina como el carácter mctacomunicativo del espa­
cio. En efecto, con la proximidad o no proximidad en 
una conversación no sólo la estamos favoreciendo »> im­
pidiendo, sino estamos expresando el tipo de conversa­
ción que sostenemos, la relación que tenemos con nuev 
tro interlocutor, la apertura de nuestra intintidad que 
estamos dispuestos a otorgar.

El ordenamiento de los cuerpos y k« objet<>s en el 
espacio marca o señala o dice, por ejemplo, quien desem­
peña un rol de autoridad o quien de olsediencui; que tipx» 
de pragmática.s comunicativas se privilegian, etc- La 
arquitectura de un edificio, la disposición de U« objetos, 
su decoración e iluminación, comunica fund.'imentalmen- 
tc sensaciones y sentimientos; nos producen segund.id o 
inseguridad, relajación o tensión, nostalgia, alegría, 
bienestar, etc. Y si a todo ello le agregamos la carga 
simlx)lica que poseen los edificios, pues todos representan 
algo o a alguien, tenemos que efectivamente existe una 
espsecie como dice Cxilom, de mctacomunicacion del esjsacio, 
en este ca.so, del espacio escolar.

En la inve.stigación arriba mencum.ida, encontrami» 
que varias son las caracteristicas de la maneni como en la 
generalidad de los colegios que participaron en el estudio 
es manejado el espacio dentro del aula de clase.

L ) primero que pxidriamos dee ir es que xm tres tipx>s 
básicos de ordenam iento los que son utilizados 
regularmente: las filas, los gruptis y las mesas «redondas». 
Sin embargo, es la fila la que predomina y. m.is que

predominar, lo clave es b  función que desempeña como 
criterio oq;anizador, como parámetro de lo que »e utnsi- 
dera como urden o desorden en el aub de clase, en el 
comportamiento y en b  disposición del cuerpo en el 
espacio. Es decir, el ordenamiento por filas cumple esa 
función bastante discutible: b  del control y el disciplina- 
miento de b.s mentes, los cuerpos y las actitudes; se ordena 
en filas para vigilar que ru> hagan trampa en los exámenes, 
para sabor quién vino y quien no vino a clase, para que el 
estudiante no se distraiga, para salir a descaruo, para 
trasladarse de un lugar a otro, etc.

Existen desde luego algunos docentes que trabajan 
regularmente con b  diirámica de los grupos y las mesas 
redondas. Pen» ello no implica que automáticamente des­
aparezca el enreno ordenadory se honzoncaliceb comuni- 
caciiin interperstmal. Si b  propuesta pedagogica no cam­
bia, b  comunicación sigue siendo vertieaL el maestn> tendrá 
que seguir stendo el ordenador del espacKi, d  que occffga k» 
nimi>»de interwncion. el referente pnncipal, b  persorta a 
b  cual se le dingo b  pabbra, etc.

l  na ultima anotación nene que ver con b  resme- 
vion vie U relación pedagogica al aub decíase: un Jato; Je 
las 167 clases ol-«scrvadas. media se realizo por tuera Jd  
salón. .A eso le pxiemos agregar que en algurucs instirucKv 
nes los salones son bastante reducidos para d  número Je  
alumn» >s que albergan ( lo cual impsde rso solo una
adecuada movilidad tanto J e  estudiantes como de 
protes*>rc“s. sino una adecuada comunicacKsn.

Para concluir este apartadvi. pensamos que aun no 
se ha tomavlo en seno el lugar que ocupa este «otro lengua­
je» en la cultura escolar y en las dinámicas pedagógicas 
dentro v fuera del aub vlc clase. Y no se ha tomado en 
seno en tres senndi»s. L’no como gc*>tion de b  cducacnon. 
dos como propuc'Sta pedagogica y tres come' objeto de 
concKimicnto.

Lenguaje audioensual- En rclacicSn con el lenguaje 
audiovisual debemos reconocer que de algún tiempo 
para acá ha comenzado a tratarse el tema: trahajess en 
lectura de la imagen, prc'vectos en produccicSn en me­
dios, provectos en hipertexto e hipermedia v algunas 
cos«.s en lectura c'ritica de medios de cc'municación.

hecho, algunas de estas experiencias, muv valiosas 
por cierto, justamente las estamos conociendo en este
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foro. Sin cmbaruo, a manera de hipótesis, en términos 
generales v salvo algunas experiencias que generalmem 
te son iniciativa de algún o alguna docente v que no 
tienen un respaldo decidido por parte de sus propias 
instituciones, el lenguaje audiovisual no ha adquirido 
suficiente protagonismo en las que llamamos dinámi' 
cas comunicativas dominantes * en el ámbito escotar y 
específicamente en el aula de clase. Lo mismo que los 
lenguajes no verbales, no adquiere presencia decidida 
en las prácticas pcdagógica.s ni en las estructuras currb 
culares.

En nuestra investigación, por ejemplo, pudimos 
constatar varias cosas en relación con los medios masivos 
de comunicación y el uso del lenguaje audiovisual. De las 
167 clases observTidas un 10% solamente usó algún medio 
masivo de comunicación. Algunas utilizaron el pcriiSdico y 
otras algún producto audiovisual. De c.stos productos 
audiovisuales sólo tres géneros fueron usados: los 
noticieros, el cine-arte y los documentales. Paradójicamen­
te son los géneros que menor consumo tienen por parte de 
ios jóvenes y los niños.

Otro aspecto, bien significativo, son algunas con­
cepciones que se tienen frente a este tema: para algunos y 
algunas docentes existe todavía una visión que Itw estu­
diosos del tema han llamado la visión satánica de los 
medios: los medios son un factor de la destrucción de kis 
valores, nos tienen ganada la partida, son como en el 
mito de Ulises: desbaratan en la ncKhe y los fines de semana 
lo que el profesor o la profesora han tejido durante el 
día.

Para otros, el problema se reduce a un asunto de 
equipamiento tecnológico.- se espera que una buena dota­
ción de apararos sea la solución para la formación del 
estudiante. No se comien» a trabajar en y con los lengua­
jes audiovisuales porque no se tiene circuito cerrado de 
televisión, porque no existe estudio de producción de radio 
o de video o porque no existe una buena dotación de 
televisores, VHs y documentales educativx».

Y finalmente, para algunas instituciones, el trabajo 
con los medios y las imágenes es un asunro cxclu.sivi> del 
área de idiomas (asi como el de las nuevas tecnologfas de la 
comunicación y la información -internet, computación- 
dei profesor de informática).

Por otra parte, en torno de las prácticas, así C4>mo 
existen unos pmyectos, repito, muy valiosos que tralxijan 
creativamente los medios masivos de comunicación, exis­
ten otros no muy aíorrunados; encontramos un ca«) de 
un profesor que hacia todos los jueves una “previa de 
noticias”: en este caso, la relación que se está propiciando 
entre esrudiantes y medios masivos de comunicación en 
una relación de obligatoriedad, un acercamiento a ellos 
para dar cuenta de algo, de lo que dijeron los medios en 
torno de un tema particular.

Para dejar de lado esta dimeruiún puramente empí­
rica y casi anecdótica, y ya para ir finalizando, quiero dejar 
planteadas algunas ideas y preguntas que espero puedan 
alimentar la reflexión que hemos venido realizando en 
este foro.

En el marco de ese escenario que descnbianK» en b  
primera parte de nuestra intervención, para resumir, ptv 
díanx (4 dejarlo en k«i.siguientes puntos: un contexD> general 
que sin duda es el de U j >̂balizack'>n, entendida en termirKis 
mu>- amplio» y siguiendt) a Castells (1999: 93) como b  
preeminencia cada ve: más creciente de his procesos 
económicos, siKialcs y culturales de alcance global sobre 
aquelk« de carácter regional, nacional y locaL un ccmtaao 
que ademis de gioiti es ínformacional, en b medida en que 
la productividad y la competitividad de los agentes 
economici« (empresas, regiones o naciones) dependen de 
su capacidad de procesar, generar y usar b  mformacKvn 
basada en el conocimiento; un contexto que prosee un 
carácter segmentado, en el sennJo Je  inequitativa y de 
participación desigual en lo económico, en lo politico y en 
lo cultural, en ese escenano, repetimos, la pregunta que 
necesanamente nos tenerne« que formular es ̂ que significa 
intrcxluctr -o  mejor, hacer visibles- esc« ‘ocn« lenguajes" 
en 1.1 insritución escobr?

Es evidente que no se rrata de inm»ducir pi’t intro­
ducir los otros lenguajes en b  educación. Noseitros pc> 
driamos decir que en principio existen tres formas, fHi 
necesariamente exckivrnrcs, ci>mo se pueden incnxlucir. 
La primera y la más importante, como medios de 
expresión del ser. La idea es que los nifte« y k» jiivencs 
puedan expresar las múltiples maneras de ser joven o 
niño hoy. Que puedan expresar la manera - o  maneras- 
como wn el mundo, su mundo. Que puedan tener om» 
recursos, omw sistemas de expresión. om»s lenguajes
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diferentes al de la escritura y al de la verbalización, que 
puedan combinarlos, que además de la lógica de la razón 
puedan expresarse a través de lo que Joan Ferrés llama la 
lógica de la emoción.

La segunda, hacer que los medios audiovisuales y 
especialmente los medios de comunicación masiva, y por 
consiguiente los lenguajes que Km constituyen, formen parte 
de las estrategias metodológicas. No tanui en el sentido de 
la tecnología educativa. Lo decimos más bien, en el sentido 
de que actúen como mediadores entre los saberes 
especificos y los distintos plant» y niveles del contexto. Es 
decir, que a tiav'és de la mediación de los medios, los saberes 
que circulan en la escuela entren en diálogo con los saberes 
de la Vida cotididana.

Y finalmente, como objeto de conocimiento. Objeto 
de conocimiento tanto para el profesor comt) para el o b  
estudiante. No lo decimos tanto en el sentido instrumen­
tal, es decir la introducir por inmxlucir curricularmcntc 
estos lenguajes, lo decimos más bien en la lógica de b  

investigación educativa y la innovación pedagógica.

Creemos que un acercamiento con estas pen*pecti- 
vas, nos ampliará la iilea de la competencia comunicativa. 
Como lo decíamos ayer en el panel, este concepto esta en 
vias de una segunda resignificación, pues a j.X’sar del trabajo 
de Hymes, aún el referente principal de este concepto es la 
lengua hablada y escrita. Asi mismo, nos permitirá 
formamos y formar sujetos críticos, participativos, sujetos 
que sabrán enfrentar en sus cotidianidades esas 
transformaciones de la sociedad contemporánea, pues, 
como dice Marco Raúl Mejia (2001), es en lo cotidiano 
donde “aparece con evidencia que ese capitalismo no es 
democrático, que ese cambio de la globaliución que se 
vende como propio e inevitable, ha significado un reCRxeso 
en la vida de las persona.sy quede ninguna maner.i encima 
la posibilidad de un desarrollo de las potencialidades 
humanas y grupales ni la satisfacción de la.s necesidades".

NOTAS
' Entre elloi )«us MartitvBorbero, Marco Raúl 

Mejia, William Femando Torre*
Algunos dati» que no* presenta este autor son 
bastante significativos: En Estados Lanados hay 
8C5 relevutires por cada iml habitantes, en Fran­
cia 589,en Argclu 89. en Filipina* 49. en Afnca 
sub-sahanana 53yen Eoopia4.4. Con respeao 
a los telébino«, Suecia pc»ee 681 pi«r mil habt- 
tantes, Estados L'nido« 626. Sum  620 y el pro­
medio en Nepal. Baiudadesh c India es de 10 a 
13. En el cast> de Internet, robmente el 2.7% 
de b  pobbckm mundial navega en b  red. pem 
de esa poNacuSn d  82.7% se encuentra en Esta­
dos Umdi». d 6 .22% cn  toda Europa.en.Asuy 
Oceaniad 3 .75% y si^ d 0 .38% e n  Latinoamé­
rica.

' .Mffldiithlfldw crnnuiucauwu en b  jbniMOdn cn ab J* 
lui escobr, IVpartamento de investigaciones Unv 
vershJad CentraU Bogotá, 200I.TralTajocnfinaiv 
ciadi> por O 'lcencias .

* Llamanu» dinimKa c«vnvenacionaÍ dominante 
a b  dinámica que predomina en b  rdauón peda- 
giigica y que se cn^uenrra en connapisictón de 
k' que pudiéraiTK» Ibmar dinámicas conversackv 
nales alterniM.
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BALANCE DE LAS EXPERIENCIAS PRESENTADAS EN LOS FOROS EDUCATIVOS LOCALES 2001
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INTRODUCCIÓN

en cl proceso de preparación de los Foros Uicalcs 
se inscribieron 4 Í0  experiencias, pero sólo 421 
llenaron los requisitos previanicntc acordados 
en los comités locales pro-foro. Este informe analiza 373 
experiencias, porque de las 72 experiencias de Ciudad 

Bolivar, sólo se retoman las 25 que participaron en el 
Foro Local.

Para su estudio las exjx;riencias se clasificaron en ejes, 
que permitieron en primer Uiíjar oryanizar la información 
y, en se^ndo lugar, determinar los intereses en los cuales 
los maestros concentran sus acciones pedagógicas, Est»>s 
ejes se conformaron teniendo en cuenta los énfasis que se 
evidenciaron en los tirulos y las intencionalidades que se 
rastrearon a través de los objetivos explicita^los, de esu 
forma resultaron seis ejes temáticos: lectura v escritura, 
escritura, lectura, otros lenguajes, com petencia 
comunicativa y didáctica.

Para el análisis de las experiencias pedagógicas 
participantes en los foros locales, se configuro una 
rejilla con las categorías básicas, establecidas desde la 
S ecre ta ría  de E d u cación , en los form atos de 
inscripción, estas fueron; los objetivos, los antecedentes, 
el enfoque teórico, el proceso metodológico, las 
actividades centrales, el tiempti de ejecución, los 
beneficiarios, las dificultades, las incidencias, el 
seguimiento y evaluación. Las rejillas se convirtieron 
en insumos fundamentales en la construcción de este 
documento.

Participantes del Grupo de Lenguajej

Ana Cecilia Torrc.s. Carmen Rosa Parra. Cecilia 
Villabona. Celia Matilde Giraldo. Gilma Torres. Leonor 
Rixlriguez. Luz Marina Ramírez. Maria Elisa Pinilla. María 
Eugeni,"! Gallego. Marlcn Rátiva. Martha Cárdenas 
Giraldo. Martha Luda Quiroga. Myriam Nas’as. Mytiam

Triana Ibáftcz. Patricia Novoa Jaimes. Rosa Helena 
Rodríguez. Sandra Patricia Quinan.

1. GENERALIDADES

A partir de algunas de las categorías básicas, 
establecidas desde la Secretaría de Educación, y cuyo 
desarrollo mosm'iU importancia de incluirlo en un an a l^  
general, con ellas: los antecedentes, b  fundatnentación 
tet'inca. las actisidades. las incidencias y las dificultades.

Cabe destacar que tixlas las categorías básicas, 
mi.luiJas b s anteriormente mencionadas, tuvieron 
diferentes niveles de desarrollo en las experiencias: los 
escrm*s fueron mas explícitos cuando se reheren a las 
a«.nvkladcs, a las intenciones, a los antecedentes y a las 
ditiaiUades. Presentan regular desarrollo en cuanto al 
enioque metodologico; y poco desarrollo en las 
incidencias, c! seguimiento y esaluacion y en el enfoque 
teorico.

LI. ALGL NOS RESl'LTADOS ESTADISTICOS

Experiencias presentadas por Kxralidad

L u I i I i I Í I í í I I é Í
* »  • »  • 1 4 * 14 <1 t i  1« M  t t  « «  I T  14 n

Número de experiencias inscritas: 430
Niimetx’ de experiencias presentada.s: 421 
Númens de experiencias analícelas; 37 3

Como se puede apreciar en la gráfica, en cada 
localidad %-aria el numero de experiencias iasentas. Esta
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variación puede responder a distintos facttires, entre otros 
al mayor tiempo de organización del foro en las 
liKalidades, al número de instituciones de las IcKalidades e 
Igualmente, al trabajo pedagògici) organizado, que desde 
tiempo atrás se viene dando en algunas localidades,

Instituciones Participantes

El porcentaje de instituciones escolares participantes 
en los toros locales, según el sector, se evidencia en la 
gráfica 2; es mayor en las oficiales (73%) que en las 
privadas (27%).

Gráfica 2. Dismbiición de porcentajes Je instituciones 
participantes según: oficial o privado

SECTO R  DE IMPLEMENTACIÓN

PRIVADAS

Nmeles en los cuales se desarrollan las experiencias

Grafica 3. Distribución J e  porcentajes de experiencias 

según los niveles donde se realizan

N V B S C E  ynJC BC X ^I

iffSX b ifì 
gFRMHA 
□ SBlfOflA 
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El mayor porcentaje de experiencias, como lo 
muestra la gráfica 3, está en la básica primaría, lo cual 
es coherente con el número de instituciones que ofrecen 
el nivel de básica primaria' y la distribución real de la

población estudiantil. Igualmente, es importante desta* 
car que el mayor tiempo de permanencia del maestro 
con los niños en el preescolar o la básica primaria es un 
facilitador para desarrollar experiencias de aula, en las 
cuales puede hacerse un seguimiento y una sistematiza­
ción más rigurosa.

Tendencias Temáticas

8% 15%13%

34%

17%
■ Lectura

■  Lectura y escritura

□  Escfrtura

□  Otros Lenguajes

■  Competencia comunicativa

■  Didáctica

Se pixiria decir que los ejes temáticos predominantes 
dan cuenta de los intereses académicos de k» educadores 
o las instmiciones escolares. Estos ejes fueron deducidos 
esencialmente a partir J e  las intencionalidades que tas 
experiencia-, presentaban y fueron establechlos para su 
anaks». aunque las temáticas no son exduventes, mas l^en, 
se intcrrelai.li man. Asi, encontramos que una expenencia 
cuya temática central es la Iccnira. no excluye la esentura y 
Ilesa implícito un enfoque didáctico.

Número de experiencias por institución

En los 20 Foros Locales participaron 374 
instituciones: el 52% presentó una experienoa. d  30% ks 
hizo con dos y el 18% con más Je  dos. El 48%  Je  tas 
instituciones presentaron más de una expenencu. estes k> 
podemos ver de dos maneras: una de días, es ê erk' asnv» 
signo Je  riqueza, en tanto earios maestros se arriesgan a 
con-struir y sistematizar su pmpuesta. que aunque este 
arriculáda al PEI, le imprimen un carácter personal. (.">« 
puedo ser que. Jenm> de la insntucKSn, \ancv maestros 
desarrollan sus pn^yectos y cada uno es una isla a su 
interior. En este caso, seguramente la pamcipachsn en 
eventos como este foro, ayuda a abrir pissibilidadcs de 
diáUigo pedagógico a>mo preámbulo a un trabajo mas 
colectivx). Tal stz este tipo de experiencias recjuieren más 
que otras de un acompañamiento para lograr un rrabajt') 
institucional.
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C a rá c te r  d e  las e x p e rie n c ia s! in d iv id u al y 
co le c tiv a

Colectivos 
32%

68%
Aula

Uw resultados muestran un avance en b  construcción 
de colectivos de las experiencias un 32% trabajan de ma­
nera gru pal, en colectK’os y en otras de forma institucional.
El 68%  restante corresponde a experiencias de tipo indivi­
dual o de aula. Es im^xirrante tener en cuenta que general­
mente en bs experiencias que se implementan a nivel 
institucional b  participación de los maestros \-aria, tanto 
en su compromiso y dedicación como en b  torma de lle­
varla a cabo. Estas experiencias, así como la.s que desam>- 
lla un grupo o colectivo de maestros, ca.si siempre, son 
lideradas por uno o dos educadores.

1.2 EN DÓNDE NACEN LAS EXPERIENCIAS

En términos generales, los maestros señalan que sus 
experiencias tienen origen en diversas circunstancias;

l . Algunas experiencias se originan en bs reflexiones de 
los maestros sobre sus prácticas y sus incidencias en b  
comprensión y aprendizaje de los estudiantes^ Estas 
reflexiones representan un factor fundamental a la 
hora de implementar acciones de mejoramiento de b  
calidad en los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
pues cuando el maestro reconoce que su actuar puede 
ser diferente a bs formas que tradicionalmente se “ha 
entendido el hacer del maestro", lo conduce a cores- 
truir su SER y a comprender su HACER para poder 
ejercer un SABER reflexionado. En un número sig­
nificati«' de experiencias este priKcso de reflexión se 
hace desde un colectivo de maestros que se pregunta 
por bs concepeumes de lectura y e.scrilura que están 
orientando sus prácticas.

Es importante destacar que en algunas experiencias 
los maestros se ubican ct'mopanedcla problemática 
de la escuela y, a su vez, propician altcrnatis-as de 
formación par.i ver la titra cara de la moneda. 
Ejemplos de ésu« scin las experiencias que señalan en

sus antecedentes "la necesidad de dejar los textos que 
trabajan con secuencias fragmentadas, b  caligrafía y 
las tormentosas planas"’, “hacia falta un proyecto 
innov-ativo en la creacii'm de textos"^, "Existía la nece­
sidad de recuperar la lectura y la escritura como prác­
ticas fundamentales del aprendizaje”', "Despertaren 
los estudiantes la creatividad poética y artística e inter­
pretar diferentes textos"*'.

2. L\‘ un buen número de experiencias emerge b  catego­
ría “no ser usuario de b  lectura y b  escritura", este 
recontximiento conlleva b  creackin de propuestas, sin 
embargo, es preocupante que esta limitacum se aprecie 
esencialmente en los estudiantes y no se irntslucrert k» 
rrucstros, puesto que elUn también cuentan con dicha 
desxentaja. Es importante sopesar bs debilidades de k» 
estudiantes, pero también sus fortalezas, y 
rcdimensu'nar. a su vez. bs fi'rtalesas y debilidades de 
ellos ci'mo cducadi'res. Una mirada no unibieral 
pri'pí'rciona mas opciones para transformar y 
redircvch'nar bs acciones pedagógicas. Algurus de bs 
apreciaciones dKcn: “dedican fxiconempi' al desarro­
llo Je  competencias lectoras y esemoras", "no pc«een 
una cultura imestigatisa y pixxlucnva que este encami­
nada al con«'Cimiento y a b  realidad Je  b  prt'bleman- 
ca del enti'mo ci>mo es b  búsqueda de solucxmcs a 
situaaoncs inmcduta.s que se presentan’ . "Has pn.'Ne- 
mas de JLslexia.discak'ulia. disUlia".

Igualmente, alguna» experiencias mencionan U 
rebelón Je  usc' y competencia de b  escritura en bs 
familias. Estos hechi's le prc'pi'ncn a b  escueU U 
construcción de proyectos que resuelvan esta 
pti'blcmatica, "b  ausencu de un msideU' Iccu't esen- 
tor en el hogar y la escueb* la taita de motix-acK'n 
hacia b  lectura y la cscntura.

3. Orra.s expenencias se originan en fx»lttKas cducatn^as 
nacu'nalcs, asmi' b  Le\' General de Educach'n y. en 
especial b  consmiccu'n de los Pn.'wectc« Elucamsis 
Institucionales -P EI- y b  resiructuracKSn de las es­
cuelas nc'rmaics, CHras. aunque muy pexas. surgen 
de Uvs Pn'gT.imas Je  EormacK'n Permanente de Div 
centes (PFPD), cx'mo b  experiencia “Pertenenoav par­
ticipación de b  juventud Ti'masina’*' y "b ís  n.'utn'S 
humanos"*. Las nu'tivaciones citadas propician ac­
ciones V proyectos desde "el atiiera de la institución
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escotar", que oferta propuestas a la escuela para que se 
asuman direcmces de políticas educativas o resultados 
de invesrifracioncs.

4. La ENaluación de Competencias Básicis en Len^iaje de 
b  Secretaria de Educación Distrital ha posibilitado en 
un buen número de insritucionesaailisir, aimo lo indica 
al|;una de ellas: “los bajos resultados en la evaluación de 
aimpetencias en el área de lenKuajc"'*'o como lo señab 
otra institución “b  primera evaluación 1998 Una> resul­
tados preocupantes"" o “la evaluación de compearncias 
básicas en lenguaje, matemáticas y ciencias de los estu­
diantes degrado 7° y 9“ pone en evidencia que nuestros 
estudiantes muestran una gran heterogeneidad en los 
resultados y, en general, se halbn por debajo del prome­
dio impuesto por bs iasntucionesde b  localidad"". E.sto 
ha lics'ado a muchas insdruciones a repensar Li caseñan- 
za del lenguaje y asumir estrategias que posibiliten b  for­
mación de los estudiantes, lávxirecer entre otras ciñas, el 
desarrollo de competencias lectora y escritora.

5. En otras experiencias, los maestros parten de su inte­
rés por romper con eirseñnnzas tradicionales no «do 
en el área de lengua castellana, sino en otras arcas 
comostKiales", inglOs"y ciencias naturales*\ Además, 
expresan la preocupación por articular el área de 
lenguaje con estas áreas dol conocimiento y afianzar 
las competencias comunicativas, pues se considera que 
desde allí se mejora el nivel de desempeño académico 
de los estudiantes. Sin embargo, en algunas no se evi­
dencia de qué forma se da la articulación, pues si bien 
es cierto que se menciona el trabajo cou diferentes 
tipos de textos, no se explica cómo se abordan desde 
las diferentes áreas involucradas.

6. En la descripción de algunas pocas experiencias se 
rev’cb el ínteres explícito de Urs maestn» por promiwcr 
una práctica investigaciva que haga parte de su 
cotidianidad. En ellas se menciona la investigación 
como herramienta que permite la reflexión y el 
cuestionamiento sobre el quehacer del maestro. Es 
importante destacar que este aspecto da cuenta de la 
transformación que se viene presentando en algunos 
maestros frente a los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. Es decir, se preguntan sobre como están 
enseñando, al identificar piKos avances en los 
aprendizajes de los estudiantes**.

Cuando el maestro pone por escrito estas reflexiones, 
como lo hicieron quienes participaron en los foros, 
comienzan a dar cuenta no sólo de sus propias 
traasformaciones, sino del impacto que éstas tienen 
en la calidad lectora y escritora de sus estudiantes. El 
trabajo en el aub no puede estar aislado de b  mirada 
investigativa del maestro, sino se quiere caer en un 
acrivLsmo desgastante que no siempre le pernute hacer 
seguimiento de los avances de los esnidianres y de las 
díficuiradesque permanecen.

También surgen aquellas experiencias que con una 
actitud invesngativa se formulan una pregunta que 
intentan respiindcr en un tiempo determinado, ya sea 
|X>r estar realizando un PFPD o porque están siendo 
acompañadas por alguna unn'ersklad.

7. Algunas experiencias manifiestan intenciones y pro­
puestas institucionales, es decir, crean las condidu- 
nes para que se planeen experiencias que posibiliten 
el desarrollo de b  lectura y la esentura como parte 
de la vida csuilar. Muchas de ellas se expresan en el 
PEI, por ejempk>, la institución que señab que “el 
provecto nace bajo la prcocupiacion de analizar que 
la comunidad aranguista no leía ni escnbia; con bs 
diversas capacitaciones a los docentes y motn'adm 
por la constante asesona Je  U cixirdinadora acadé­
mica, se vio la necesidad Je  implementar un frovec- 
to de lecto escritura en todo el bachillerato, micul- 
mente dirigido por humanidades y Jespues se 
involucraron todas las áreas"'-.

8. Un grupo de expeneiKias vinculados al eje tematK'«' 
‘otms lenguajes", que incluya ante tcxlo los lenguajes 
artísticos, parte de reconocer problemas de ccmvi- 
vencia entre los estudiantes, que se manihestan en bs 
dificultades de comunicacam e interaccHín con los 
demás, la baja auuvestima y los altos índices de 
violencia. Se acude una pn>puesta estética, que 
involucra el teatro, la música, la danza,... que con­
tribuye a construir otras formas de rebelón, de co­
municación y de elevación de la auti>esrima. igual- 
menee. se ve como una alternativa frente a bs nece­
sidades de los estudiantes de rcahrar textos que im­
pliquen creatividad y argumentación. tann> en el dis­
curso oral como escrito. Algunas de ellas tienen un 
carácter innovador, pretenden generar procesos de
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cambio y proponer nuevos paradigmas de escuela, en 
donde la pwrcepcídn y el desarrollo de la sensibilidad 
creen climas afectivos que rodeen al niño/a y al jáven 
durante el periodo de aprendizaje. Algunas 
experiencias consideran que su propuesta busca 
cumplir con la Ley General de Educación que establece 
la educación artística como área obligatoria.

9. En el eje “otros lenguajes” aparecen experiencias que 
intentan responder a niños /as con necesidades 
educativas especiales, como es el caso de la comunica­
ción con los estudiantes sordos y aquellos con dificul­
tades de comunicación y déficit cognitivo. Según la 
Ley de Educación, estos niños han de ser acogidos por 
todas las instituciones, pero se detectan dificultades y 
vacíos “de pronto por falta de conocimiento", como 
lo dicen en una institución. “Si los docentes nos diéra­
mos la oportunidad para conocer a otras personas 
con necesidades particulares, podriamos saber, ¡de que 
somos capaces como docentes!”'*. Esta.s pcKas expe­
riencias presentadas, muestran que se nene como 
intencionalidad cualificar el curriculo existente en 
beneficio de esta población.”

10. En otros centros educativos se diseñan entornos de 
aprendizaje para experimentar nuevas formas de 
aprender, “crear un ambiente educativo donde el 
niño viva feliz”“̂ . Otros, plantean nueva* didáctica* y 
metodologias elaboradas conjuntamente con los es­
tudiantes como dispositivos didácticos, por ejemplo 
la Agenda Escolar como elemento mediador de la 
comunicación y la expresión del ser afectivo*'. Lo 
anterior implica aprendizajes basados en procesos 
afectivos, que buscan el desarrollo de la autoestima, 
procurando el disfrute de la construcción del comv 
cimiento. Orras didácticas se sustentan en estrategias 
lúdicas, que además vinculan a madres y padres de 
familia.

11. En algunas pocas experiencias se .señala la necesidad 
del aprovechamiento del entorno cultural: “el entor­
no del niño que asiste al centro educativo pertenece 
a una localidad rica de historias, lugares, personaje-s, 
grafitis, letreros, museos, bibliotecas, etc., pero su 
aprovechamiento es minimo en el proceso lector, ya 
que la institución no adopta prácticas pedagógicas 
que aprovechen nidos estos recursos"’/

1.Ì FUNDAM ENTACION T E Ó R IC A  DE LAS 
EXPERIENCIAS

Li mayoría de las experiencias señalan un referente 
teórico. Algunas con un desarrollo conceprual, otras sólo 
mencionan uno o varios autores o  un enfix^uc parricular. 
En una buena parre de los diKUmentos entregados, no se 
alcanza a vislumbrar cóm o esas tcoria.s se encaman en la 
realidad de la experiencia. Sin embargo, no podemos de­
jar de ver que estos maesrros/as intentan abandonar cier­

tas prácticas espontaneista.s para corueguir un accionar 
con un h» iriztmte teiSnco má-s consolidado, aún inciptente, 
pero que avizoran una ruta para explorar.

Como enfoques, las experiencias muestran una amplia 
gama, algunas se concentran en el estudio de las 
compctencia.s comunicativa, textual y argumentativa eexn» 
pi>r ejemplo; “competencia textual: le» estudiantes produ­
cen textos según las convrncKines propias Je  k» lenguajes 
en |ueg»> También señabn el "enfoque semántico<o- 
munkati\x>" *. Si bien es cierto que este enfoque esca pre­
sente en el trabajo que realizan muchos maestros a travvs 
del desarrollo de las cuatro habilidades; hablar, escischar, 
leer \ escTibir; cabe señalar que en alguna* expenetKias este 
enfoque pierde de vista la dimensión sodocultural del len­
guaje V adquiere una oncntacKin esencialmente instrumen­
tal. Ya que aun aparecen retenJos como ebmentcvs de 
trabajo y evaluación asp'ectos como; la ortisgrafta. la 
legibilidad de la letra, la ausencu de vvKabularxi, b  Jisloaa, 
la disgrafia, la omision de pabbras > la* incivherenctas gra- 
máncales en oraciones aLsbda.s, asi convi el deficiente desa­
rrollo motriz y la atención dispersa.

Ratificando de esta manen que el sennek» Je! enfoque 
semántico comunicativo onenrado hacia b  consmiccuin 
de significado, el reconocimiento de U» actv  ̂comunicativoR 
como unidad de trabajo, el énfasis en los usos sc<iales del 
lenguaje y el rcconocimientc' sobre diversos nfx.is de textos. 
c*stá relarivamcnte ilesvirruado en las acciones pedagiSgic» 
que muestran algunos provectos, enmanrados dentro las 
caracterisncas señaladas en el párrafo anterior

En suma, desde la mirada del cnfix^ue semántico 
comunicanvo, "el trabajo sobre las cuatro habilidades del 
lenguaje delie fortalecerse en función de la construcción 
de sentidos" (Lincamientos cumcularcs en el área de len­
gua castellana).
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Igualmente, otras experiencias mencionan como es­
cuelas pedagógicas el “método natural" o “las técnicas 
Freinet de la Escuela Moderna" y la Escuela Activa, con 
petlagogos como Decroly. También se señalan la pedagogía 
de Pablo Freíre; la Pedagogía de Proyectos y dentro de ella 
se menciona a J.Joliberty Mabel Starico.

Otras experiencias se refieren a las ideas que surgen 
de las investigaciones de Emilia FerreiroyAnaTeberosIcy 
en el desam>llo psicogenético de la Itvnira y escritura, como 
se señala en “leer y escribir para vivir”“  del CED Nuestra 
Señora del Carmen o "teoría psicogenérica y psicolingüistica 
en la construcción de la lectoescritura de los infantes" *̂’

Se mencionan t)tras auttirw que trabajan el Lenguaje, 
como: Frank Smitb, Y. Goodman , Josette Jolibert, jean 
Foucambert, María Elena Walsch, Cassany, Rodari y 
Pennac. Lingüistas como: Van Dijk, Chomsky, Dell Hymes, 
Halliday. También señalan los aportes de colombiam» 
que vienen trabajando el lenguaje y la pedagogia, como 
Fabio Jurado, Guillermo Bustamante, Ernesto Garúa 
Posada y De Zubiria.

Desde la psicologia se mencionan K>s aporres de: 
Piaget, Vigotsky, Luria, J. Brunner, Bruno Bettelhum y 
Gardner. Igualmente, el aprendizaje significativo de 
Ausubel, el Constructivismo, los mapas conceptuales de 
Novak y la teoría de la modificabilidad estrucniral cognitiv-a 
de Feurstain.

Otros autoresque se mencionan son; HillaryBaíl, 
Carmen Domech, Anita Weiber, Armando Montealegre, 
Michael Pressley, Adrieain Sergio, Frida Sluilt.s, Edgar 
Willerasy Maurice Martenont.

1.4 ACTIVIDADES MÁS RECX'RRENTES EN LAS 
EXPERIENCIAS

Las actividades es uno de los aspectos que m.ls 
ampliamente desarrollan los educadores en sus escritos. 
Se convierten en hechos visibles de la vida en lasaula.s, son 
las evidencias de carácter práctico y concreto de un proyecto 
pedagógico. Las actividades tienen inicio y fin con 
resultados tangibles que permiten hacer un seguimiento y 
mostrar resultadiKS de lo que pasa con la lectura, lacscrinira 
y con el lenguaje en general en la escuela. En las expencncuvs 
los educadores mue.stran una gama amplia de actividades 
que por muchas razones no se explicitan en su real

dimensión y que dejan la idea de cierta vaguedad y de un 
recorrido con afán por las rutas dcl activismo, sin detenerse 
con cierta prudencia para profundizar y rettimar el aliento. 
En este aparte se presenta las actividades que con más 
frecuencia .se relacionan en las experiencias:

LA LECTURA Y PRODUCCIÓN DE TEXTOS 
NARRATIVOS« La escuela primaria y secundaria 
promueve esencialmente la escritura de texte» narrativo«, 
en donde los protagonestas son los personajes, las tramas, 
las narraciones y descripciones de hechos; textos poéticos, 
dramáticosy semíóticos se presentan en un bajo número 
en las experiencias. Surgen, entonces, alguna.« preguntas: 
(Cuáles son las razones que hacen a la narrativa tan 
atractiva para las actividades escolares? o ¿Por qué no se 
abordan con igual interés las otras formas de la palabra, 
la comunicación y la expresión? Las actividades en muchas 
experiencia» son un amplio listado de acciones alrededor 
de textos n.irr.itivo5, los mas recurrentes son: díanos e 
historias de vida, cartas, peru'idicos escolares, revistas, 
cuadernos vujeros. cartillas y construcción de libros.

Diarios e historias de vida: En la escritura de loe 
rclati>s de vida se conjugan dos propósitos; el interesar a 
los niños y a los jóvenes en la esentura a través de algo 
altamente significativo como es narrar su precia vida y 
el posibilitar un espacio de reflexión y crecimiento persiv 
nal. Algunas Je  las experiencias presentadas, tanto de 
basica primaria como de secundaria, se centran en este 
tipo Je  texto, aunque señalan que también hav diversi­
dad Je  priHÍucciones, peav se quiere resaltar éste como 
una po.sibilidad facilitadora de la escritura en tanto “kw 
seres humanos somos organismos contadores de hisuv 
rías, organismos que, individual v «Kialmente. vivimos 
vidas relatadas". • En algunos cosos, como "El Diano 
personal: un develar el adentro para construir el ahiera 
del SI mismo"’", se parte de rcconiver y leer diarios de 
personajes como Ana Frank. Fruía Kahlo, buscando 
incentiv'ar un interés pc>r indagar recucidos, imágenes de 
infancia. Se exploran imágenes, huellas. aconie<imien- 
tose intereses de kw jóvenes, lo que lleva a una escritura 
expresiva y autónoma.

En algunos casos, los diarios, historias de vida, 
autobiografías, expcnencuis jvrsonales. recopilaciones de 
expresiones de sentimientos, vtwncus. anuaruíiobrtáciffas, 
son leídas a los compañeros de clase y enriquecidas por
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elltw, tanto en ideas como en su construcción textual. El 
algún caso se señala la importancia del diario como objeto 
estético, que lle\-.i a ser construido en “Un formato espe­
cial que colme sus gustos y expectativ'as en cuanto a tama­
ño, color, olor del papel, distribución del registro en la 
página, fecha y hora del registro, ilustraciones como fotos, 
cartas, poemas, canciones, tarjetas, dedicatorias”.

Cartas: Siete experiencias valoran la correspoiitlencia 
como una acción de interacción humana “Intercambio de 
cartas tres jx>r semestre entre los estudiantes de los cole­
gios..."”  Y de comunicación tanto de Itw niños, jóvenes y 
con sus maestros. “Nace cuando un grupo de maestros 
empieza a responder las cartas que los estudiantes les envían, 
iniciando así, una correspondencia"’®. En otras experien­
cias la carta se redacta con el fin de contribuir a la resolu­
ción de conflictos o situaciones problemáticas entre estu­
diantes y profesores; no sólo es un instrumento de comu­
nicación sino una herramienta para el desarrollo de la 
ética, los valores y el crecimiento como persona-s, se lo 
propone, entre otros, el proyecto “El niño escritor". Tam­
bién otras experiencias le dan a la escritura de cartas una 
función catártica y de construcción de la subjetividad.

Periódicos escolares: la producción de los perió­
dicos escolares es una de las actividades que m.is se 
incentiva para promover la lectura y la escritura en la 
escuela. Ellos tienen la estructura de un periódico, con 
editorial, sección deportista y cultural, noticias, entre 
otras. Son producidos por los estudiantes bajo la direc­
ción de los profesores y varían de acuerdo a los pi>sibles 
lectores, como por ejemplo: periódicos murales de aula 
para los lectores del aula donde se produce"; periódi­
cos murales institucionales que están dirigidos a toda la 
comunidad educativa. Otros periódicos escolares, con 
soporte en papel, se organizan de acuerdo a la periodi­
cidad de su circulación; semanal, quincenales, trimes­
tral, semestral o anual, como por ejemplo los produci­
dos en el Colegio Santa Rosa de Lima, E.scuela Normal 
Superior Nuestra Señora de la Paz y CEl") Pastranita, 
entre otros. Hay otros periódicos con un radio de in­
fluencia mayor que circulan de manera local, como por 
ejemplo la Red “Podemos leer y escribir" y el CEO Re­
pública de Finlandia.

En las experiencias, el periódico escolar tiene va­
nos sentidos:

1. Se retoma como objeto de estudio, u sea, se analiza la 
estructura de los periódicos de circulación nacional y 
se leen, para luego pri>duciry diseñar el periódico de 
la institución, como lo señalan cuatro experiencias.

2. Tiene un sentido de información, pues se edita y se 
pone en circulación en las aulas escolares y con los 
padres y madres de familia. En este caso, el pem'xlicu 
trac noticias sobre sucesos escolares y artículos de 
interés educativo y siKíal. Igual función tienen los 
periódicos murales, como lo señalan ocho Je  las 
experiencias.

V Como instrumento de libre expresión, pues se invita a 
que tixlos ios estudiantes, maestros y padres de fami­
lia expresen sus inquietudes, sus opiniones y hagan 
denuncias de problema.s alrededor de la escueb.

Revistas; .Aunque son piKas las experiencias que dan 
dienta Je  b  ci>n.smKcu>n y edición de revistas, vale b  perú 
menuonar la impi>rtancia de promover la escritura des­
de la ^iriuijiion para b  comunidad educativa en dc>nde 
se realiM tamaño esfuerzo Como pt>r ejemplo en "Hue­
llas dcl2.0OC"

Libros: la priKluccion Je  libros con los estudiantes 
se menciona en vanas experiencias, algunas de elbs son 
prctexti> para construir un proyecto pedagiigico, en el 
cual se articula la lectura, la escritura > algunos lenguajes 
artisneos". Los libros pnxlucidos recogen dniírsos textos, 
entre ellos; aientos, ctjplas, vers*s, temas Je  interés de k» 
estudiantes. También se construyen de diferentes maneras 
como resultado de un trabajo del año escolar, comí' por 
ejemplo: “Un Tesiiro Maravilloso’  v ‘Semillen' Je  escri­
toras"'^. Se mencionan también, entre otros: el libni via­
jero de escritura, el libro de mt autoría, el libro 
autobiográfico. Algunos son resultado de una acción 
individual; en i'tros, hav una producción colectiva. La 
producción de libnw. se realiza tanto en primaria cc'mcv 
en secundaria.

Cuadernos viajeros: estos cuadernos circulan 
especialmente en la escuela primaria. Cada día un 
estudiante Jc l mismo curse' se k' lleva para su casa, dt'n- 
dc lo Icen V esenben sus impresiones av'erca de los aconte­
cimientos del día. A.S1 mismo se inician historias para ser 
completadas por otras familias, esenben cuento», coplas.
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recetas, versos, cartas, leyendas, avistis,...” . También, “El 
cuaderno viajero se hace a partir de lecturas realiradas que 
permiten la interacción padres y alumnos con la expresión 
de comentarios, inquietudes o expectativas"’*’.

Cartillass son varias las experiencias en donde se ela* 
boran cartillas, especialmente en los primeros grados de la 
escolaridad, en búsqueda de convertir el priKcso de apren­
dizaje de la lectura y la escritura en prtKesos más dinámi­
cos y cercanos a los estudiantes.

TEXTOS ARGUMENTATIVOS! cuatro experien­
cias escriben intencionalmente para desarrollar la compe­
tencia argumentativa: “promover la argumentación escri­
ta en los estudiantes, por medio de la producción de tex­
tos signifícativos y originales, que potencien el desarrolllo 
de su capacidad comunicativa y su capacidad 
investigativa"’ .̂ En términos generales se le propone a los 
estudiantes de secundaria escribir ensayos, “el grado undé­
cimo necesita para su graduación una monografía de cual­
quier tema"“ . En la escuela escriben los estudiantes, pert' 
¿qué tanto los maestros enseñan a escribir ensayos, resú­
menes,....’ ¿Se enseña o se acompaña la construcción de 
estos ensayos; ¿Qué tantas ensayos escriben los maestros.’ 
¿Qué clase de modelos de escritura son los maestros’

EM ISO RA : Otra actividad que merece ser 
mencionada es la emisora, especialmente en la secundaria 
donde se abre un espacio para lo.s jóvenes, espacios para 
mostrar sus intereses y su participación en el mundo 
escolar.

Muchas de las emisoras escolares son asumidas por 
un grupo de estudiantes con apoyo de uno o varios dt>- 
centes, el propósito es estas es motivar a la comunidad 
educativa a producir diferentes tipvis de textos, los cuales 
son llevados a un proceso de reescritura antes de ser emi­
tidos en las horas de descanso, también buscan involu­
crar a los estudiantes en actividades poco cotidianas en el 
ámbito escolar pero con una intcnckmalidad predeter­
minada.

Entre las incidencias que han tenido las emisoras 
podríamos señalar: e! fortalecimiento de la expresión oral 
en los estudiantes, la ampliación de su vocabulario, la 
elaboración de guiones, el manejo de equipos de 
comunicación y de señas corporales, la elaboración y

realización de entrevistas. La investigación de evenu» y 
sucesos escolares, locales y sociales; el desarrollo de la 
capacidad de improvisación, el fortalecimiento de la 
interacción entre estudiantes; entre clU», los maestros y 
los padres de familia. Algunos señalan un impacto en 
una mejor comunicación y participación de la comuni­
dad educativa.

1.5 INCIDENCIAS

Referirse a las incidencias abre un abanico 
interesante de cambios, que las experiencias de una u 
otra manera han impulsado. Un número significativo de 
experiencias ha incidido en la institución, creando 
espacios de innovación, ambientes de aprendizaje, 
comprometiendo a ios padres y madres de familia y 
compartiendo o «»cialiMndo con otras instituciones. De 
esta manera posibilitan el desarrollo de proyectos con 
reflexiones en tomo al lenguaje, a la lectura, a la escritura 
o al manejo y conocim iento de la lengua como 
instrumento Je  comunicación y expresión. En otras 
experiencias >e generan espacios Je  reflexión pedagógica 
e integración Je  equipos Je  trabajo que posibiliten a 
Urg«> plazo una formación real de lectores y escritores y 
para ellos Jesamillan propuestas de adquisición de libnis 
y materiales escriros

Respecto ai Provecto Educativvi InsncucKvnal -PEI-, 
un buen número de expenencias encuentran en el base 
sólidas para su desamillo, en otros casos conmbuye a su 
fortalecimiento y en otras circunstancias las experiencia.' 
generan restructuraciones involucrando a otros 
educadores que en un inicio no tenían interés por 
participar. Igualmente, en istias, no mencRsnan cv'eno están 
articuladas al PEI.

La» mayores incidencias se refieren a los csnidianres, 
porque han logrado un mayor desarrollo de sus 
comjsctencias lectoras y escritoras, más motn'ación hacia 
la lectura y la c’sc rirura, una mejor comunicación entre 
ellos y los profc.sorc». En menor grado, se reconexe una 
incalencia en la cxpresii m oral. Estos avances son peaihfd«.« 
por las prodiiccione.s que se reabran, como periixliavs, 
revista.', lil'nxs, cartillas yotnw mcvlios dedifxisión avmo la 
emisora. También, en muchos casivs. por ewluciones 
externas como son liw resultados ivhtenidos en la evaluación 
censal Je  Bogotá y en los exámenes del ICFES.

PnNHAS • VI Foro Educativo Di.strital • 9 1



En ItM impactos que sc lian obtenido en los ediicadiv 
res, algunas experiencias mencionan una actitud de cam­
bio V mayor compromiso de quienes participan en ellas, 
reconociendo el proceso de formación que han vivido, 
por todo lo que ha implicado la construcción de las 
propuestas, además de las interacciones que se han dado 
con otros maestros de la institución y en la socialización 
de las exp'ericncias con orras instituciones y en eventos 
amplios de carácter local o nacional. Igualmente, se 
mencionan los avances en los proceso de sistematización y 
de escritura. Otras expenencias muestran las ganancias en 
cuanto generan espacios de reflexión e integración de 
equipos de trabajo.

Lo expresado en las categorías de impacto y 
dificultades en las diferentes experiencias muestran que, 
tanto ellas como las msntuciones escolares en su conjunto, 
requieren de un trabajo más sistemático en los procesos de 
evaluación, que parte de fijar previamente indicadores que 
permitan monitorearywrificar los resultados y constatar 
los logros de los objetivos propuestos en las experiencias. 
Es por esto que, tal vez, muy pcKas experiencias reconocen 
que los proyectos hayan contribuido en el mejoramiento 
del desempeño académico de los estudiantes y la calidad 
educativa de la institución.

experiencias los amstantes cambios de docentes, en tanu> 
no permite una continuidad de los proyectos.

En una experiencia se afirma que hay: “limitacumcs 
de recursos para dotar de nuevos materiales de literatura 
infantil y lim itaciones de tiempo para recopilar 
sistemáticamente las producciones de los estudiantes"*' y, 
por último, los porcentajes de inversión de la “Vitrina 
Pedagógica" que hace que las instituciones tengan proble­
mas para comprar libros de literatura y de otras temáticas 
que coadyuven en primera instancu, a b  formación lecto­
ra y escritora de los estudiantes y maestros.

En algunas expenencias las dificultades mcncumadas 
se relacionan con la escasa gestión de quienes dirigen las 
instituciones escobres para dotarlas de equipos y también 
de materiales escritos, tamo como b  carencu de ínteres 
por parte de algunos administrativos que no posibilitan b  
infraestructura necesaria y oportuna, el puco apoyo 
institucional para implemcntar b  propuesta y los escasos 
recursos cxt'nomicos para las salidas u otras actividades de 
b  in.\tirucKm. Igualmente, au.sencia y poco manterumienti» 
a Kk computadores y falta de b  conexión a Inixmer, acasos 
recursos tecnológicos y bibliográficos y falta de marenal 
para dejar memoria fotográfica y auduAisual.

1.6 LAS DIFICULTADES

Generalmente toda experiencia pedagógica se 
enfrenta a múltiples dificultades, de diverso orden; éstas 
no son la excepción. Si bien, muchas de ellas no expresan 
en el documento alguna dificultad u obstáculo, 
seguramente los hay de algún ripo. Aquí se señalan los más 
recurrentes en la mayoría de las experiencias presentadas.

Instituciones Escolares: En el orden administrati­
vo se refercncían dificultades que hacen evidentes las es­
tructuras institucionales rígidas, presentando una escue­
la con poca flexibilidad a nuevas oportunidades y que le 
impiden ajustarse a otras realidades como por ejemplo: 
un manejo del tiempo escolar que posibilite el seguimien­
to de los procesos de lectura y escritura, “la asignación 
académica de los maestros di.smmuyc la posibilidad de 
producir e interactuar"” , “Aunque es un proyecto 
institucional b  responsabilidad recae sobre una persona 
en especial, b  profestira de pnxlucción de rexto"* '̂. Algu­
nos colegio.  ̂privados mencionan como dificultad en las

En otras experiencias sc hace una fuerte ennea a b  
carencia o deficiencia de m.stabciones locativas, a b  
ausencia Je  espacios para el trabajci pedagógico: sab de 
informática, sab Je  lectura, biblioteca, espacio para el 
club de lectura y p.ira el desarrollo de actividades lúdicas, 
salón para crear un ambiente Je  comunicación.

Maestros, as: Lis dificulrades referidas a los maestros 
apuntan a circunstancias personales y a debilidades 
conceptuales.

En algunas experiencias se señalan las formas 
tradicionales conu> se ha aprendido a ser maestro y a eiv 
tender Uisji'ivcnes. También se encuentra un alto número 
de experiencias en las cuales los maestros se analizan cernió 
parte Je  la relación de enseñanza y aprendizaje, exm 
afirmaciones como: "falta de elementos tecSncosyconcep’ 
niales para inipleinenur la propiwsta“*', o cuandes indi­
can que .se encuentran alejados de b  cultura de la inve«li- 
gactón V de culnira escrita. Además, ci>n U costumbre 
de estar cnnceniradvis en actividades de aula, aislados del
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conrexro pedagógico y urbano, como lo afirma ei CED 
Simón Bolívar, y no sólo aislados del mundo circundanre 
sino también de quienes viven en la escuela.

Las maestras y los maestros señalan entre sus 
dificultades más apremiantes la incapacidad de romper 
con tas concepciones tradicionales sobre lectura y escritura 
y su evaluación y la persistencia en la cátedra magistral. 
Cambiar estos esquemas requiere además de tiempo, 
querer correr el riesgo del cambio y hacer algunas 
aproximaciones de diferenciación entre lo tradicional y lo 
nue\'oquese desea implementar.

Estudiantes: Las debilidades de los estudiantes se han 
organizado, como las anteriores, en personales y 
conceptuales. Las personales abarcan la alta movilidad de 
los estudiantes, la situación económica, en ocasiones 
precaria y las diferencias culturales.

Las experiencias que se refieren a las debilidades de 
orden conceptual señalan el bajo nivel académico, Li falui 
de adaptación de los esnidiantes que pasan de la pnmarua 
la secundaria; otras experiencias enfatiz.in en lx\ torma-s 
tradicionales de entender la escuela, jx>r ejemplo: “dificul­
tad del proceso en los esrudiantes: pasar de una escnnira 
escolar (escribir tareas para los maestros) a otra escritura, a 
una producción textual con coherencia y cohesión, para 
ser leída por otros o para sí mismo...”*'

Padres de Familia: Por último, se encuentran las debi­
lidades de los padres y madres de familia, también clasifica­
das en personales y conceptuales. Entre las personales en­
contramos su extracción socioeconómica de estratos 1 y 
2 y, por tanto, su baja escolaridad, el poco tiempo que 
pueden acompañar a sus hijos y, en algunas experiencias se 
señala, la poca credibilidad en el proyecto que se desarrolla 
con los niños, en especial en los pnmenvs grade». En mlación 
con las debilidades conceptuales se manifiesta la prevención 
de los padres hacia Ii» cambios en los pnxresi» de enseñanza 
de la lectura y la escritura, pues están aiK*gados a las formas 
aimo eik» aprendieron, están segure» de que fíie la mejor y 
que por tanto las propuestas de hoy son especulaciones en 
las cuates no se aprende a leer.

2. EJES TEMÁTICOS

El presente capitulo contiene los ejes temático.s resul­
tantes de la clasificación de las experiencias por las énfnsLs

que en ellas se evidenciaban. Li» ejes temáticos son: lectura 
y escritura, e.scrirura, Iccrura, otros lenguajes, aimpctencia 
cumunicariva ydidáccica.

2,1. U  LECTURA Y LA ESCRITURA

^Cómo se vive la lectura y la escritura!

En este eje temátia) se retoman 125 experiencias.

Algunas de estas ínnevaciones, se reflqan en el nombre 
de Lxs experiencias que dan cuenta de un enfoque de trabajo 
que rescata el sentido de b  lectura y b  escritura en el 
desarrollo humano. Es decir, muestran interés por vincubr 
U» pnx'csc» leaorcs y escritores con b  formación de mejores 
seres humanos: personas civilizadas, éticas, solidarias e 
inteligente. Ejemplo de ello, son las experiencias “En b  maga 
de b  palabra Iccmce y escnbimus“**, “La iudica como estra­
tegia facilitadora en el paKcso lectocscritor”**, “Importan­
cia Je l afecto y la motivación en los procesos 
icaixrscntitres’*’, “Hacia una cultura Je  b  axnumcación”*'. 
“Levendoycscnhicndo nuestro entomo'^.'Leery escribir 
para vn ir"**, "Un aub para pensar"'^, entre otras.

Respecto a bs actnidades que las experiencias prvftvien 
para trabajar b  lectura y b  escritura. erKontramos que 
unas se reboonanespccifícamentecunlosmaestn.»vi'«Tas 
con K» estudiantes. En cuanto a k» maestrocs fKxlcmos 
decir que en coherencia con los propxisitos Je  innovación 
sobre b  pedagogía Je  b  lectura y b  cscntuia, se aJeUntan 
procese» Je  reflexión y hirmacKin'*. También encontramos 
queenalgunasexpeneiKiaslas acmiJaJesestán rebcxsnaJas 
con la resisión y reescrucniracion Jel pbn Je  estudios, 
tendientes a repbntear cl sentido de b  lectura y b  esentura 
en el ámbito escobr'v

En relación con los estudiantes, un buen númem de 
expenencia.s se refieren a b  necesidad de mom-arlos para 
que lean y escriban, circunstancia que se esidencta en 
actividades orientadas a la pmmixión de b  lectura, tales 
como; b  creacitin dcl rincón del cuento, los talleres de 
lecnira indiudiul y colectiva, d club de lectorcsy los centn» 
litcrarit», la lecnira modelo, el maletín viajero y b  afiliaaón 
a bibliotecas dcl sector.

Sin embargo, a rravés de las actividades que se 
presentan en las expenencias, tki se muestra de que manera
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el maestro hace seguimiento del priKcso lector del niño, 
con el fin de posibilitar el manejo de los diferentes niveles 
de lectura: literal, infcrencial y criticivinter-texcual, que 
trabajadas en forma simultánea favorecen la comprensión 
de todo tipo de textos.

En otras experiencias se muestra el desarrollo de 
actividades, en las cuales se asumen la escritura y la lectu­
ra como procesos significativos e interactivos. En este sen­
tido, se crean espacios para que los estudiantes lean y 
produzcan diferentes tipos de textos de acuerdo con sus 
necesidades e intereses. Adicionalmcnte. se promueve la 
socialización de los productos escritúrales a través de 
medios como el periódico, la emisora escolar, las revistas 
y eventos culturales, entre otros.

No obstante, aunque en estas actividades se infiere la 
concepción de la escritura como proceso, en ninguna de las 
experiencias se muestran las etapas que ivcrmiten llegar al 
produao. Es decir, no se vive la escritura comt  ̂un puKeso 
de autosocKxonstnicción que involucra varios Milv}iroccs«>s: 
-planear, • escribir - revisar y - publicar, los cuales requieren 
del acompañamiento de otra persona nús calificada, va sea 
el maestro o un par. Solamente en la experiencia: En bús­
queda de jóvenes lectore.s y prixluctores de textos, Ux;. 2, si- 
ve cómo los estudiantes de cursos superiores acnian como 
tutores para apoyar a los de grados inferiores.

lectura y la escritura como priKesos de carácter afectivo y 
comunicativo, a través de la interacción con la familia.

Vale la jiena anotar que si bien, desde las experiencias 
presentadas, se acude a la producción y lectura dcdistintus 
tipos de textos, por ejemplo: cuentos, recetas, cartas, 
noticias, carteleras y en menor número a ensayos, informes 
y registros sobre el entorno, no se hace claridad sobre las 
estrategi.is didácticas que le permiten a) estudiante, reco- 
niKcr las diferencias entre los textos, en relación am la 
función, la esmicnira y la intención cumumcariva.

De otra parte, las actividades que caracterizan la 
mayoría Je  las experiencias, se proponen beneficiaren 
unos casos a toda la comunidad educativa o a uxla la 
población estudiantil (Grado 0  a Grado 11) yenotru* 
can», a grados específicos, sin hacer Jistincnm sobrek» 
niveles Je  complejidad que exige la lectura y U escritura 
en los diferentes graJi>s en que se desarrolla el proyecto.

.Asi pues, ilesile los pro>-ectos analizados se concluye 
que la vivvnii.i de la escritura y la lectura en la escuela, 
aunque tiende a invv >lucrar las funciones cognmva, estética 
V comuniiativ-d del lenguaje, hace mayor énfasis en esta 
ultima, hciht > que se evidencia tanto en las acthiJaJcs que 
se describen, como en losenfiiques teoncus ven las inten­
ciones que orientan el desarrollo de las expencfKias.

Fbeas experiencias señalan como actividades cenmiles 
para la enseñanza de la escritura, ejercicios de 
aprestamiento, espacialidad, momcidad, uso de pl.inas, 
dictados y ejercicios de letra cursiva. Práaicas que aunque 
hacen parte de una mctixlologia tradicional, van perdiendo 
su vigencia a partir de las investigaciones de las últimas 
años y de las reflexiones de los educadores. Estas prácticas 
se van siendo remplazadas por acciones en donde se las 
niños/as encuentran mayor coherencia en el desarrollo Je  
procesos escritúrales, dentro de un ambiente Je  pnxJucción 
de textos con sentido.

Asi mismo, el empleo de la cartilla sólo se manifiesta 
Je  manera explícita en dos cxpencncias. Hecho que permite 
inferir que la cartilb tradicional, ha dejado de ser el único 
recurso empleado para la enseñanza de la de lectura y la 
esaitura. Muestra de ello, es la experiencia "La lectura y la 
escritura a partir del corazón de la familia"", en la cual se 
ha elaborado una cartilla, con la que se busca vivcneiar la

,'De que manera se evidencian k*. avatwesy 'o limita­
ciones en la calidad de la lectura y la esentura.’

Con esta pregunta pretendem*.« atxirdar la reUexm 
que existe entre los alcances que respecti* a la lectura v a 
la escritura se presentan en las expencncias, asi como la.» 
dificultades que persisten en este camfx>

Las incidencias que se merh-Rviun axri mavor frecuen­
cia en las exjx.‘riencia>, apuntan pnncipalmente al desa­
rrollo V liomintu de competencias lectoras y esentones, 
alcanzado por los estiiJuntes, hechi' que es reiteranvii en 
un )0% d c la.sexpcriencia.sanalizada.s. En siete expenen- 
cias Je  secundan.i. este avance es percibido por los maes- 
m » en K>s n-sultaJt« obtenidos en el examen de! 1CFE5. 
mientras que en otras experiencias se evidencu en los lo- 
gr»»s obtenidos en la prueba censal Je  competennas bási­
cas de Bogina. Al hacer una lec'tura minuciosa de este 
aspecto, se nota que en la.s disrint« experiencias se habla
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indiscriminadamente de habilidades y competencias, sin 
precisar desde qué referentes teóricos son abordadas.

De otro lado, en muy pocas instituciones, se reconoce 
que los proyectos hayan contribuido en el mejoramiento 
del desempeño académico de los estudiantes y de b  calidad 
educama de la institución. Sm embarRO, en relación con los 
PEI. encontramos que en varias experiencia.s se señab cómo 
los pixiyeCTos desarrolUdos desde el lenguaje, contribuyen 
al fortalecimiento de los mismos. Este hecho, nos lleva a 
pensar que se asumen los proyectos educativos institucionales 
(PEI), como tequerimiento de tipo administrativo, sin hacer 
evidentes todos los alcances éstos tienen.

Desde otra mirada, aparecen experiencias en las cuates 
se destaca b  actitud positiva y h  motivaaón que los esnidiantes 
han desarrollado frente a la escritura y la lectura. De igual 
modo, se señala en algunas que gracias al desarrollo de los 
proyectos, los esnidiantes reconocen sus habilidades leaoras 
y escritoras y las diferencias entre disrintos tipos de textos.

Por otra parte, en varias experiencias aparece como 
un avance significativo la producción de peruKlicov, 
revistas, cartillas y otros medios Je  difusión como la 
emisora, porque se ha logrado la participación de uxlos 
los integrantes de la comunidad y se han ampliado lo» 
medios de comunicación y difusión institucional.

Finalmente, aparecen como incidencias, aunque en 
menor pioporción, b  evaluación y revisión de los ambientes 
de aprendizaje yde las prácticas pedagiigicas, el cambio de 
actitud y compromiso de los docentes, b  consolidación de 
equipos interdisciplinarios V b  identificaciún de múltiples 
estrategias para trabajar en el aula.

De este modo queda planteado el paiu>rama general 
sobre el desarrollo de proyectos que involucran 
conjuntamente b  lectura y b  escritura, buscando provvKar 
en los docentes el cuestíonamientoyb revisión permanente 
de las prácticas pedagógicas astKiadas con estas formas de 
lenguaje. Todo esto, orientado al fortalecimiento del saber 
pedag(')g]Co, disciplinar investigativo del maestro.

2.2 U  ESCRITURA

Sesenta y cinco (65) experiencias conforman el eje de 
escritura, es decir un 17%, esta.s experiencias concentran

su interés pedagógico en b  escritura. La escritura entendi­
da como la producción de textos escritos e incluyendo a su 
vez, las actividades que provocan el proceso escrm>r. De b» 
65 experiencias, 21 se desarrollan en los niveles de 
prcescolar y primana, ! 5 en básica secundaria, 5 cubren a 
toda b  institución de preescobr a educación media y 24 
señalan a tixJa la comunidad educativa como directos 
beneficiarios del proyectí).

De las Intencionalidades a las acciones; La mayoría 
de las experiencias muestran que se promueve b  escritura 
con una intención que, en general, superan b  visión de 
escribir para cumplir con una tarea, copiar un dictado o 
tran.scribir de otros textos. Además, en la mayoría, no se 
evidencia la escritura como el ejercicio para obtener bonita 
letra y buena ortografía, sin negar que en algunas es el 
centro de la preocupación. Se puede afirmar que en las 
experiencias se infieren o deducen tenJencus a emplear b  
escritura con las siguientes intencionalidades;

I Lacscnruraconunpnipósitocomunicactvo; veintidoa 
experiencia» se pn>ponen escribir para comunicar sus 
ideas a otros, es el caso de las cartas, de los penódicus 
escobres, “con d desarrollo del taller Je  pixxlucción 
Je  texto se busca el desarrollo de competencias 
comunicativas"'*, “generar producción textuaL a par­
tir del contacto con los libros y lo cotidiano, afunzar 
las competencia comumcativas"” . “...por medio Je  b  
producción de textos signifkativos y ongmaks que pcv 
tencien el desarrollo J e  su competencia 
comunicativa.."'*. La presentación de los documen­
tos no deja ver con suficiente ebndaJ como se Jevrb 
“lo comunicatiw", scSlo se capta como una intención, 
sin dejar ver lo que realmente sucede y cómo se pro­
mueve el desarrollo de las habilidades comunicativas.

2. La escritura como una consmKCKm de b  subjetividad: 
trece experiencias pn>poncn pnxlucir textos que le 
permitan a los jcSvirncs y nitkis expresar sus sennmientos 
y vivencias. Muchas de ellas enhxan b  escritura como 
b  construcción del "si musmo*. csdecir, alriempoque 
se esenbe se genera un autorrccon»icimiento, que induye 
las dimensiones afectiva, énea, estética, e intelectual; 
como por ejemplo; lograr creaciones literanas y 
construcción permanente de diversos textos que 
posibiliten “la adquisición de una me^vr autoestima y 
desarrollo de valores"'^ escnbir el diario personal en
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aras a "develar el adentro para construir el afuera de sí 
mismo, con una función catártica'*", Orr.is experien* 
cíassenaLin como intención “perciliircon los estudiantes 
el mundo de los sentidos y experimentar las sensacitv 
nes producidas con las lecturas realizadas con cada 
uno"” , “realizar escritura de lo cotidiano, de conflic­
tos, comportamienros"*^’. Además, acompañarlos en 
su crecimiento como personas"*'.

3. La escritura para promover la creatividad, la imagina­
ción y la fantasía. Se manifiesta en experiencias como 
aquella que indica en su propeSsito: “Fomentar la crea­
tividad a través de la prexiucción de textos orales y 
escritos"*^ Además, en diez experiencias se propone 
paipiciar el gusto por la lectura y la escritura de calidad, 
degustar los textos, dentro del objetivo de desentra­
ñarlos y reflexionarlos, además de consersar y wlvcr a 
los textos para posteriormente escribir.

4. La escritura con el propósito de prommer el desarrollo 
cogniriwj. En diez expenencia.s se proponen actmdades 
en donde se involucran acciones cognitivas, que 
apuntan al desarrollo Je l pensamiento: “que los estu­
diantes comprendan el proceso de producción esc nta. 
conozcan y entiendan los prix'e.sos mentales «.on res- 
pecto al desarrollo del lenguaje"*'’, "desarrollar y afian­
zar lospriKesoscognitm>sde memoria, comprensión, 
análisis, síntesis”*̂ , o “desarrollar un pcns.imienn> di- 
\trgente en el que el estudiante le permita comprender, 
analizar, inferir, proponer"*'. .A su w :. en tres expe­
riencias, los maestros se proponen entender como 
aprenden los niños y jóvenes, por eso tienen como 
objetivos: “Conocer y analiz<ir los priKesos de aprendi­
zaje de los niños"** y “Conixrer y comprender los pro­
cesos mentales de los estudiantes con respecto al desa­
rrollo del lenguaje narrativo y arguméntame"*'.

En doce experiencias las intenciones se Kxralizan en la 
producción textual com o el resultado del co­
nocimiento, entendiendo el conocimiento como la 
relación de la escritura y su capacidad de argumentar 
en torno a una temática especifica, e.scmos que refle­
jan cómo retomar la realidad, según lo señala una 
institución; “Brindar espacios p.ira la construcción 
de textos de todas las expenencia.s posibles de su en­
torno"**. En otras experiencias surge la 
intcrdiscipiinaridad, como un propósito de integrar

asignaturas“". Aparecen entonces las preguntas: ¿Cuál 
es la relación de la escritura en un trabajo con urras 
disciplinas.' ¿Cómo se da en primaria y en secundaria.'

Otras experiencias en búsqueda de la construcción 
del con o cim ien to  le im prim en fuerza a la 
producción textual argumentativa, por ejemplo; 
“promover la argumentación escrita en los estudian­
tes, por medio de la producción de textos significa­
tivos y originales..."'®, o “ejercitar la argumentación 
que es fundamento de las opiniones con el fin de ser 
debatidas por los otros"''.

Y, por último, se encuentran diez experiencias que 
enfatizan en la escritura y el con«imiento de la lengua 
Y que tienen la intención de profundizar en la 
apropiación de la lengua no sólo como instrumento 
de comunicación, sino como poteiKiadora de las 
competencias ciimunicativas en k»esrudlames a través 
de la producción texrual, así lo proponen (en) “putezv 
ciar las competencias en h>s estudiantes de 1* y 4“ a 
través de la proJucci»>n texruar’\ en otros casos se 
busca motivar a los estudiantes en los prcxresos de lec­
tura V escritura implementando estrategias que 
rezcan la Lohercncia y la cohesión, como en el CED 
PerJom.) .Alio, o “Que los esruduntes se acerquen a b 
«.orrwta construcción de textosdespues J d  analistsde 
!«>s momos y las posibilidades lógKas que el texto 
presenta para su construcción"

expericncus se propsmen b  InvrstigacHin como 
pane imptinante para reconcKer otras formas Je  
impicmentar y descubrir b  esentura que aparecen en 
el contexto escobr.

De b-s veinte \ una expencncusque«e Jesamvlbnen 
b  primaria, Jexe de ellas se concentran en prec!<i>br. 
primero, segundo y tercero Je  pnmaru, lo que irxiica que 
la escuela primaria esta centrada esenculmentc en b  en­
señanza y aprendizaje J e  la lectura v esentura en la 
primera infancia. En b  educ.ichvn secundaru, b  prevxu- 
pación central esta en vincular b  lengua esenta a la.s otras 
áreas Je l convximiento y en de.sarrolUr la competencia 
escritora, en especial en los cursos 7" y 11'"-

Acm*a de k»s textos escritosi Las acnviJades que se 
muestran en este eje temático .xm resultaJtis Je  accKines 
pedagógicas que se evidencian en las {Mxxlucchvnes escrita».
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Una buena parre de las ex|̂ êrícncias muestran, rambiOn, las 
transformaciones de las iiieas que en torno a la escritura 
circulan en la escuela y que [lasa de acciones fragmentadas a 
acciones que desarrollan el proceso escritor. Por otro lado, 
los textos de género narrativo st>n los que m<ls se escnlK'n y 
en algunas pocas experiencias los textos argumentativos y 
pc'éticos. Algunos ejemplos de escritura son los diarios 
personales, historias de vida, autobiografías, experiencias 
personales y las cartas, adem!ks,diarúw de campo. También 
se escrilvn libaxs de dK'ersa índole: cuentos, recetas, versos, 
coplas, libros o cuadernos \aajeros, cartillas o cuadernillos.

Enfoque Metodológico« Las experiencias presenta­
das al Foro muestran cambio de rumbos en las practicas 
escolares en lengua escrita, en contraste con eventos ante­
riores donde muchas de ellas tenían un fuerte componen­
te instrumental, es decir, actividades dedicadas a afinar la 
motricidad, el llamado aprestnmiento, que consistia en 
tareas rutinarias como puntear, recortar y pegar, además 
de las planas y un denodado ínteres por la caligrafía y la 
ortografía. En esta ocasión, las experiencias e\idcneian 
prácticas que van teniendo acercamientos teóricos defini­
dos y desde allí proponen la escritura como un prixeso 
fundamental en la formación de quienes construyen la 
vida escolar.

CaK* resaltar la experiencia de la Escuela Normal de 
la Pa2, la cual desarrolla la escritura con los educadores Je  
la insntuci(>n, quienes elaboran n ^ tu is  de sus expenencias 
pedagógicas (REP) como herramienta que lc> permite 
describir su quehacer dentro del contexto escobr, recisarlo 
y reflexionarlo. Además, se comaerte en una estrategia 
pedagógica que siiA'e de modelo para los estudiantes, 
futuros maestros, en el desarrollo del proceso escncurat, 
dando a conocer sus expenencias pedagógicas. En el diano 
Je  campo, la propuesta desde cada área es focalizar la 
mirada hacia un tipo de lenguaje (escrito, kincsieo, 
proxémico, paralingüístico, visual y ergonòmico), seguirle 
la pista, registrar lo observado, y luego de tomar distancia, 
consignar las reflexiones, percepciones, inquietudes c 
inferencias frente a lo observado. Estas do.s herramientas 
permiten realizar una mirada intenorycxtenora lascia.ses 
y. en las reuniones de área, su lectura y discusión permiten 
recibir aportes de los demás educadore.s.

Siete expenenctas evidencian las ideas que acerca del 
proceso Je  escritura tienen los autores, lo cual se puede

deducir de las intencionalidades con las que disertan las 
estrategias didácticas. En algunas experiencias se propone 
explícitamente la escritura como un proceso, esto quiere 
decir, que escribir requiere de tiempo, comprensión de las 
fases o etapas por las cuales pasa un escrito antes de ser 
público. Además momentos aignitívos distintos y comple­
mentario». Vivir la escritura como un príKcso rompe la 
tradición Je  la escuela en la cual se escribe para hacer 
tarcas de un día, que se califican y no vuelven a ser tenidas 
en cuenta. “Para llegar a la prixJucción de un libro como 
tal se ha venido llevando a acabo se desarrollan diversos 
pasíiscomo son: la teorización acerca de los clemenCtKque 
componen un escrito y las característica» que los hacen 
diferentes entre si..."^

Considerar la escritura como un pniccso complejo 
requiere varias fases en las cuales se desarrollan aspcctirs 
diferentes, scgiin G. Rohman (atado por Cassany), las 
fases serian; prvsescribir, e.»cribir y re-estnbir (o planear- 
cseribir-rcvisar). La primera, pre-escnbir, es una fase del 
pensamiento, el autor empieza a pensar y a planihcar lo 
que v-j a escribir. En seis cxpcnencias se vislumbra cómo 
esta ta.se empieza a tener importancia en el proceso esemor. 
pues se destaca el énfasis en generar deseo por escubtr. Ese 
deseo se vive ps>rquc* la esenrura va teniendo sentido para 
quien la va a hacer, pxirque el estudunte le ve la utilidad 
inmediata. entorK'e» apxirccen las acnvklades que llamamos 
provcKadoras Je  CK'ritura, entre ellas tenemos: las salidas 
pedagtigicas, como en el CED Perdomo Alto, donde a 
partir de proyectos piedagogicos, como b  visita a una gran­
ja. .se aprovechan las preguntas de los niños para dar on- 
gen a la esentura y a b  construcción Je  un Iibm ilustrado, 
en donde se articulan todcc» los tema.» de las diferentes 
áreas.

En otras ex-psenenc las se destaca d  énfasis en generar 
deseo px>r escribir y lo hacen a partir Je l guste» por leer'*, 
hacer narraciones dirigidas jx»r el maestro. Sin embargo, 
son poca.» las expx;nenciAs que en su documento .señaUn b 
lectura como prowxadora Je  la esentura. En este sentido. 
F.Jurado (2001) indk'a como una tendenc ia en bensertanza 
Je  b  literatura es b  Je  restnngir su acnidad a b  invencKín 
de historias, contar anécdotas, escnbir “poemas" o jugar 
a cambiarle los nombres a lo» personajes Je  un cuento o a 
rranspioner sus tiempxis o continuarle» buscándole otro 
fin.il. Se pretende aquí que los csnidiantcs demuestren su 
“creatividad", aunque todavía no hayan vivido con
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intemtdaJ b  l«̂ .'tura de textos literarios fundamentales 
para reconocer los a ’ldl}^» esténcoe que les son iithcrentes.’*

Plir otro lado, hay experiencias que estimulan la 
imaginación para pnmKar b  creatividad y b pnxlucción 
de textos libres”  o posibilitan b  sensibilización y la 
pbneación de sus escritos de revistas y videos’* o generan 
sensibilización a partir de espacios liidicos y de interacción” . 
Una salida, un fin de semana, una bmina, un día agradable, 
un mensaje de su compañero o padres son motivos de 
escritura*, l’̂ esarrolbr esta fa.se de la provtKación a b 
escritura es fundamental, la invitación a hacer un relato, a 
pensar un tema que debe ser argumentado, posibilita 
descubrir y encontrar las ideas que enriquecen el texto.

La segunda fase es la etapa de escritura propiamente 
dicha, redacción del escrito, generalmente a partir de un 
plan que se establece. Para esa prtxluccíon, algunas expe­
riencias señalan que realizan talleres de creación escrita"' 
aplicación de técnicas para elaborar composiciones, talle­
res de composición y redacción. Este proceso de escritura 
se vive de manera individual y grupal. varias experiencias 
señalan que hacen escritura de textos de manera colectiva 
o en un trabajo cooperativo"-’.

La tercera fase, la re-escntiira, es planteada por un 
buen número de experiencias'’’. Como parte final del 
proceso yen búsqueda de buena calidad. Para ello ,se acude 
al acompañamiento permanente al estudiante o.se mibajan 
de manera explícita las fases de pbneación, creación, 
rev'isióny edición, odercpbnteamientoyreeMrritura.

La reescritura está precedida por la lectura de los tex­
tos, unas de las preguntas que se hacen perm.inentemente 
los maestros es ¿quién o quiénes corrigen los textos.' ¿los 
estudiantes están en capacidad de leer y sugerir los cambios 
que un texto requiere? Algunas experiencias señalan que 
hacen correcciones colectivas. En otras, es el nuestro quien 
corrige diariamente b  escritura haciendo una crítica 
construrtiva al grupo o en forma individual. La mayoría de 
la-s experiencias no relatan cómo se evalúan los textos y 
cómo viven el proceso de rcescrinini, pues mucha.s veces se 
considera b  recscnnira como un nuevo escrito que está 
precedido dei señalamiento en rojo de los errores en 
ortografia que el maestro hace, olvidándose que, en pnmor.i 
instancia, el texto debe ser enriquecido con nuevas ideas, 
mejores argumentacKines, rcbtos más denilLuli », entre otras

y luego ver b  (xihesión y coherencia del texto. Todo esto, 
antes de mirar It» emires de ortografía o b  calidad de la 
caligrafía, que sigue siendo gran preix'upación en algunas 
de bs experiencias presentadas.

2.5 LA LECTURA

Este eje temático está conkmnado por 55 experiencias, 
cuyo énfasis es el prixesti lector y se desarroibn tanto en b 
educación básica primaria como secundaria.

Un buen número de las experiencias presentadas 
tienen un acercamiento al siguiente planteamiento; en b 
basíca primaria los estudiantes aprenden a manejar su 
lengua como instrumento de pensamiento, coníximiento 
y comunicación; y, en secundaria, el estudunte analiza b  
lengua, estudia sus diferentes elementos, bs relaciones que 
se dan entre ellos, es decir, se toma b  lengua como objeto 
de concKimiento.

Mucha-, de bs expenencia-s muestran cambios en b 
concepcKm s»>bfc b easeñansi de b  lectura, según lo señabn 
algim.is deelbs- “Se diseñan y desam>lbn estrategias peda- 
gi'igic.is que estimulen b  comprea-.Km de rnctiem niñosde 
4 ’> 5 de j'n rn jn .r *Se.ifianii el prixTcvicreamsi J e b  
lectur.iv cM'nnira |xir.iel devimillodc b '  lubilkbJes socia­
les. moniU-s, dignos«.imusv.ifei.tiv:is"'', “Sedesam>lbnainv 
petencus a partir Je  b  lecnira Ji.iri,i Je  aientos""". Igual­
mente se fKitenctan h.ihilKl.iJes jiara la expresión v creación 
de textos litemnos a través de la lectura diana de text««s 
mfannlc-s. -e generan espacios en J«*nJe b  lectura lleve a ks 
c-studiantiM a alxirdar la cotidianidad como elemento de 
expresión y coasmiccKín de contximiento.

También, como producto Je  un desamilio histinTco. 
los maestros han cambiadi» el manejo msrrumenral Je  b  
lectura, como La entonación y la punruacion. En vanas 
experiencias se toma la lectura como un prcX'c*so de 
transacción entre el lec tor y el te.xto, donde b  integracxm 
que se hace depende de los elementos previos de quien lee, 
en este sentido, la comprensión e inrerpreración Je l texto 
está sujeto, entre muchos asjx*ctos. J e  que tanto .se sabe 
.sobre el tema que se lee.

La.s experiencias muestran que algunas in.snruciones 
vienen desarrollando el trabajo de lectura a partir de 
nuevvxs conceptos. Entre ellos están;
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* IribnnjtiìSan Pablo Ap*.»stol, con un pnìyectode Lectu­
ra Sijjnitìcanva. busca incrementar la tecnira analitica 
durante cl trabajo de la lectura cn clase, propiciando 
ambientes enriquecevlorcs que faciliten este trabajo.

* C.E.D. Marruecas y Molinos - Maravilloso mundo de 
los cuentos: pretende desarrollar procesos de 
exploración del pensamiento mediante sensibilización 
a la lectura, al análisis y a la comprensión.

* Unidad Básica las AmérícaS'Sertsibilizacióny creación 
en el espacio lector se propone fomentar el cambio de 
acritud frente a la lectura y la escritura. Brindar 
oportunidad de aprender por medio del razonamiento 
analítico, recreativo y práctico.

Por otra parte, se toma la lectura como la posibilidad 
de construir significados; acercarse a través de la literatura 
a casi todo el conocimiento de la experiencia humana"'. 
Además, que el niño sea participe de la construcción del 
conocimiento en un ambiente alegre, de asombro v fantasía 
3 tra\'és de sus experiencias cotidianas.

En muchas experiencias se intenta trabajar como 
proyecto transs'ersal a las áreas, la comunicación v la lec­
tura. "Las dn'ersas áreas buscan la comprensión de los 
textos que se Icen", como lo scñ,da el proyecto. “PrcK-eso 
leaoescnto desde la propuesta de pedagi^a conceptual""'. 
Igualmente. “Rostros Humanos"*'  ̂ propeme una nue\-a 
forma de acercarse a la filosofia, desarrollar una lectura 
filosófica de las gentes, de la ciudad que permita a los 
estudiantes comprender el tipo de j^ensamiento humano 
que subyace a las formas como se consmi>'e el contexto 
cultural de la ciudad.

La lectura es un acto que nace con el indhiduo y . por 
esto, la escuda Jebe propiciar y continuar los ambientes 
posibilitadores Je  desarrollo; la lectura no está en el salón 
de clase, tampoco en los libros, o en los medios Ue 
comunicación, o en la naturaleza. La lectura está en el 
alma del lector, quien Ice un libro lo soielve un medio de 
comunicación Je  significados (Para bibliotecas vivientes, 
1985: H7). Esta concepción se desarrolb en algunas exjse- 
nencia.s, etimo:

C.E.D. Miguel Antonio Caro - El pemxlusmo escolar y 
su incidencia en el aula, que busca abrir csp.icios de 
esparcimiento, alegría y realización personal en la 
variedad de la acción comunicanva.

* C.E.D. John F. Kennedy - Jueves de la lectura, que 
posiblita expresar Je  manera líbre y respetuosa los 
intereses, sentimientos y opiniones recogidas en la 
recreación de obras literarias Trabajadas libremente.

* C.E-D. San Carlos (Tuna Baja) - Estrategias para des­
pertar d  gusto por la lectura. Cuyo profiósicu es incul­
car cn los niños que la lectura es recreactún, esparci­
miento, goce, pbcer y cultura.

Por otra parte, hay un gran número de experiencias 
(treinta) que muestran a los maesm» pensando otras 
maneras de acceder a la lectura, y lo pbnccan desde bs 
diferentes actividades que proponen, donde participan 
no sólo los estudiantes, sino también cn muchas ocasiones 
los padres y las madres de familia.

-Actividades lúdicas nrereativast Club de lectura, 
cuaderno viajero, el personaje del día, juguemos a b  tienda, 
grandes exploradores, momento cultural, lectura diaria 
cartas, grafitu, leamm un libro, seamt« amigos, termita 
pedagógica, hestonas de vida, cdicKin del perioJicu escc4ar 
> b  emiMiraesvobr. Estas expenencias buscan mejorar el 
clima mstiTuional desde b  propuesta de una mejor 
convn'encia, de fomentar valores y ei desamólo de b  
expresión artística, estética y luJica.

2.4 OTROS LENGUAJES

La presencia Je  otros lenguajes, uno de los ejes 
tentaticos del VI Foro Distrital “Pedagogías de b  Lecmra y 
la Escnmra", abre una inmensa y rka posibilidad de acer­
carse 3 los otros intereses de los maestro^vestuduntcs. 
permménd<.> adentrarse no sólo en lo que estos lenguajes 
representan sino cambien explorar otras vnv'cncias 
cogninv:as, afectivas y comunicativas. Sin emhargvx dd tical 
de experiencias presentadas, la.v de “ortos lenguajes" repre­
sentan un porcentaje muy bajo trente a b.s que se cx'upan 
de! trabajo de b  lengua escrita.

Formas organizativas en el desarrollo de bs proyectos

En este eje se encuentran 50 experiencias: 3 son de 
preescobr. 17 de básica pnmana. 19 de bastea secundana 
y i 1 de media. Esto muestra que un numero mayor están 
ubicadas en b  secundaria y media, quizá pivr d  numero de 
maesm» especializadlos que en otros lenguajes, cn especial 
los artísticos, existen en estos niveles de enseñanza.
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Ijjualmente, 7 de lasexperienciíLs s<in de caríictcr índivíilual, 
18 gnipales y 25 institucionales. También vale la pena men­
cionar que 3 trabajan la pedâ O]>(a de proyecttxs*'.

Cuando se habla de otros Lentíwajes, como lo afirma 
Rodrigo Arguello, se habla de: pnicticas No "tradiciona­
les o convencionales” dentni de las pedagogías de la lectu­
ra y la escritura. La necesidad de reaccionar frente a ios 
modelo.s tradicionales de ver y enseñar la lectura y la escri­
tura. De otras maneras de leer y escribir. Li expresión 
xisual acompañada del signo verbal, y muchas vece-s acom­
pañada de una imagen olfativa; de una archiescritura y 
una archilectura’ '.

La concepción de lenguaje tiene una orienoción hacia 
la construcción de la significación a travds de los múltiples 
códigos y formas de simbolizar; significación que se da en 
complejos procesos históricos, sociales y culturales en los 
cuales se constituyen los sujetos en ydesde el lenguaje, tn  
este sentido, desde una experiencia como la del CEO 
Guillermo León Valencia se dice: “En la educación inte­
gral del e.snidiante debe incluirse pedagogías que como la 
danza utilizan la música, el sonido del cuerpi> y el movi­
miento para acompañar, estimular y apoyar los procesos 
de eirseñania-aprendizaje".

LENGUAJES ARTÍSTICOS

De las experiencias presentadas la mayoría de las 
experiencias corresponden a alenguajes artisneos y de estos 
los que más se reconocen en b  escuela son los rebeionados 
con los tres niveles presentados en el cuadro. En primer 
lugar la Expresión Corporal que agrupa quince experien­
cias que desarrollan la danza, el teatro y la túdica; en se­
gundo lugar siete experiencias que hacen énfasis en los 
lenguajes de b  comunicación como son el video, la relcMsii'm 
y la radio y por último quince experiencias que se titulan 
arte: música, dibujo y literatura.

OTROS LENGUAJES Y LA 
INTERDISCIPLINARIEDAD

En este grupo de expencncias presentan una tendencia 
de desarrollo en otras áreas disciplinares y que buscan la 
interdtsciplinaríedad, cómo clla.s en algimixs apartes ios 
señalan. Es asi. que siete expencncias trabajan la tecnología, 
más como herramienta de tral\ijo y, en algunos casos e!

computador, como b  posibilidad de formar en un pensa­
miento tecnológico; buscando despertar interésen b  infor­
mática entre los estudiantes. Dos de las experiencias de 
lenguaje matemático, se proponen integrar b  enseñanza de 
la geometría con el uso de la lengua escrita; la tercera 
Locpcriencia en esta área, también lo hace desde b  geumertia 
articulada al tralrajodel plegado. Tres experiencias, que las 
hemos ubicadodenm) del interés de bs instituciones esa>laies 
por construir “identidad cultural”, se refieren a b  recupe­
ración de festivales, juegos tradicionales, cuencos, chistes,... 
Además, se incluyen aetnidades comoexposiciorx» artísti­
cas y visitas a centros culnirales de ínteres.

üis intencionalidades de bs propuesras en este eje 
temático son diversas, teniendo en cuenta también el tipo 
de lenguaje que se trabaja. Es asi com o algunas 
experiencias“' pretenden generar prixesos de cambio y 
propimer nues'iis paradigmas de escuela, en donde b  
pcrccpsion ve! des.irrollo de la sensibilidad crean climas 
.ifev tnosquc nxle.in .il niño, a o joven Jurante el penodo 
de apremiizjje, asi como implement.rr una verdadera 
1,‘dik.K'ion iniegr.it“' Algurntscxpcnenciasseñabn: "El arte 
t.kilita l.i lonstnicCKm sensible del mundo, Jesarrolb el 
sentido Je  lo humano**", "El srrJaJero  aprendizaje hu­
mano es una c>>nstru«.ci<>n de cada m Ji\iJuo que kigra 
mvKlificar su esrrucTura mental*'". Igualmente, se busca 
desarrollar en los estudiantes su capacidad cream^a. cultu­
ral. critica, reflexiva y analítica*': la curiosidad, percep­
ción. expresión, aHitiana en si mismo, autix'oncefXo. iden­
tidad. autoestima v valores*”. Superar dificultades relacnv 
nadas con ios esrudiantes y promín-er la ci'nsiv'encu. b  
csimunicación v ls»\-alores'*“.

En algunas cxj'Hfnencias los diventes rvcoiHx.'en que 
la ciudad es un .iniplu> escenano culniral. recursiw para 
el pnxeso educ.itiwi, nuistrando interés pi>r la preparai'ión 
de los jóvene.s p.ir.i “participar en b  s*dificación de la ciu­
dad que es o seni b  suya**", p.ira “aprender a leer b  ciu­
dad”"'''. Aprender que la cmd.ij es un sisrema dinámico, 
evolutivo; .iprcndcr a participar en su constnicción. 
aprender a res'onix erla, asi como a su entorno donde se 
dcsarTollany.se reatimian sussenndtss"'.

L'na-s ptvas no presentan Jennv de su expenencia c! 
planteamiento de la prol'lemática, .significando que no 
hay una intencionalidad clara, articulada y pensada por 
los sujetiis de la instinición; mientras que las demás, que
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son la mayoría, en sus experiencias tienen en cuenca el 
contexto con sus problemas y necesidades, es decir, se está 
dando paso a un proceso de comprensión de la dinámica 
cultural de la institución escolar, de sus posibilidades, 
carencias y d i fìcu Icades.

Lo anterior se ve reflejado en las difercntc-s actividades 
propuestas: escritura coreográfica, rincones folclóricos y 
rincón poético. Diversas expresiones musicales. Formación 
desde y para el cuerpti, talleres de cuerpo. Dramaturgia, 
montaje de obras de teatro. Carnaval de personajes. Crea­
ción de títeres, ensalada de personajes. Conversación con 
autores. Reconocimiento de imágenes, modelado, plegado, 
pintura, murales. Pasatiempos lúdicos (mategramas, 
cruciletras, sopa de letras, laberintos, loterías). Elaboración 
de cartillas y libros. Tiendas para exptiner los trabajos a la 
comunidad. Películas, audiciones, periiSdicosdel medio so­
cial y radial'“ . En algunas instituciones se plantea trabajar 
los dK'ersos lenguajes y actividades de manera integraila, en 
este sentido se dice: “En la educación integral ilei estudiante 
deben incluirse pedagogías participativas que, como la dan­
za utilizan la música, el sonido del cuerpo y el movimiento 
para acompañar, estimular y apoyar los procesos de ense­
ñanza-aprendizaje'®’”.

2.5 LA COMPETENCIA COMUNICATIVA

Este eje temático cuenta con un total de 50 
experiencias que se desarrollan en los siguientes niveles de 
enseñanza: 2 en educación preescular, 18 en básica prima­
ria, 14 en la básica primaria y secundaria y 12 en educa­
ción secundaria y media. Otras 4 no indican el nivel en el 
que se implementan.

De las actividades a las incidencias

Algunas de las experiencias de este eje temático 
muestran que la escuela o mejor los educadores están 
preocupados por el papel que desempeña el lenguaje en b 
comunicación cotidiana y en b  cognición humana porque, 
como es señalado por una de ellas, “el lenguaje no sólo 
sirve para representar el estado de cosas en el mundo ob­
jetivo sino también para realizar acciones prtxlucidas por 
sujetos con intención comunicativa"'®*.

El referente “competencia comunicativa" se señab en 
b  mayoría de bs experiencias de este eje temático, sin env

bargo, gran parte de éstas no hace explicito desde qué 
referentes teóricos se están apoyando. Es por esto, que se 
hace una invitación a las instituciones para que Trabajen 
en colectivo con el fin de cbrificar desde dónde se está 
hablando de competencia comunicativa y al mismo 
tiempo, propongan actividades que se ligen a está, de tai 
modo, que ellas vislumbren b  postura que han adoptado. 
A la vez que es un aspecto importante para trabajar y 
desarrollar con los estudiantes, con el fin de potenciar el 
desarrollo del lenguaje y superar el bajo rendimiento en b  
comprensión lectora y la producción cscritural. La 
necesidad e importancia de "mejorar bs competencias 
comunicativas" haciendo énfasis en b  competencia lecto­
ra y escritora.

Al mismo tiempo, se resalta b  importancia que bs 
experiencias le han dado ai hecho de mejorar la 
competencia comunicativa, a través de la producción 
textual V la comprensión lectora con el fin de potencurel 
desam>lk>del lenguaje, fortalecer los procesos de lectura y 
escritura y superar el bajo rendimiento en b  evaluación 
ccn.sal. Tal nvz, en la descripción de estas aetnndades no se 
establece con claridad cuál es el seguimiento de estos 
priKcsccs, cuales son los aportes de los diKcntes y cómo se 
lles'a a cabo b  esaluación.

Otras experiencias expresan indistintamente “me­
jorar las habilidades comunicativas". No se muestra cla­
ramente la diferencia entre los conceptos de competen­
cia comunicativa y habilidad comunicatha. Unicamen­
te en la experiencia “Desarrollo de competencias y habi­
lidades comunicativas a través del periódico escobr y b  
informática"'”  se presenta un referente conceptual ex­
plícito: "Competencia comunicativa es pxiseer un cono­
cimiento y saber utilizarlo de manera adecuada y flexi­
ble en nuevas situaciones. Es la capacidad para hacer 
uso creativo de los conocimientos adquiridos en U es­
cuela y fuera de ella. ( ...)  En las habilidades 
comunicativas, se manifiesta un proceso dentro del cual 
cobran importancia hablar, leer, escribir y escuchar. 
Leer implica la comprensión de un texto. Establece la 
interacción entre el sujeto portador de saberes, intere­
ses y gustos. Escribir implica producir significado y sen­
tido. Escuchar tiene que ver con el reconocimiento de 
la intención del hablante y del contexto. Hablar es ele­
gir una posición de enunciado pertinencea la intención 
que persigue."
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Sabemos que son múltiples Uw sentidos e interpreta­
ciones que sobre competencia comunicativa existen. Por 
CSC' es necesario propender por una propuesta de trabajo 
que clarifique desde dónde se está hablando de competen­
cia comunicati\’a en las diferentes experiencias.

Cabe preguntarse: Cuando la escuela habla de las 
habilidades comunicativas, ¿el concepto de habilidad 
comumeanva del cual hable la escuela tiene una orientación 
simplemente instrumental? o centra también su atención 
en la construcción de significación que tiene el lenguaje, 
además de producción de sentido en la comunicación.' El 
tema de las competencias, y en este caso especifico de la 
competencia comunicath’a, ¿aparece porque es un tema 
recurrente en los lincamientos cumcularcs de la Lengua 
Castellana y en la Evaluación Censal de la Secretaria de 
Educación Distrital o porque es un tema de interés en 
algunos grup^K académicos o de interés en la escuela? Vale 
la pena mencionar que la mayoría de las experiencias, tan­
to en sus antecedentes como en sus incidencias, hacen rela­
ción a kw resultados de la evaluación censal y, es común en 
tcxlas ellas, la afirmación de que deben desarrollarse las 
competencias para mejorar la calidad lectora y escritora.

2.6 LA DIDÁCTICA

aprenditaje, a intereses o dificultades de aula o 
institucionales que es necesario asumir. Valdría b pena 
profundiar al interitir de las instituciones, stilire el sentido 
pedagógico de los proyectos, pues más allá de constituir 
una estrategia didáctica, posibilitan la transformación del 
ámbito escolar.

Oras experiencias se originan en búsquedas didácncas 
para resolver necesidades comunicativas más complejas. 
Aquí ubicaríamos dos que intentan dar respuesta a po­
blaciones con necesidades especiales (retardo mental, limv 
taciones auditivas y visuales). En una de ellas se dure que 
“en el déficit cognmvoy asmunicativo se utiliza la lectura 
de imagen como medio de expresión y constniccion de 
saberes'®'. Según las necesidades comunicativas se deter­
minan los textos y las actnidades requeridas.

3. C O N C LU SIO N ES Y SUGEREN CIA S

La impt>rtancia de la literatura en la escuela: En 
pnmera ln^urKu. cnc<»ntramosquecl interés y el estuerzi* 
«.le k» macstmsesta centrado en bciialiticacMm de prccesc» 
aMutjviin a la lectur.i ya la escritura, en todiss Um grados 
En b  masori.i«lc las experiencias se Jeja de b«io b  función 
esterna «iel lenguaje manifiesta en b  literatura.

“La didáctica es una ciencia: tet'irico - práctica que se 
ocupa específicamente de b  enseñanza y jxir lo tanto 
involucra métodos y estrategias de instrucción y esta 
orientada por un pensamiento pedagógico”'' .̂

Cbnfícar los nuevos enfoques que la didáctica ĉ sta 
asumiendo le permite al maestro una mayor .sensibilidad 
ante las dificultades que en este sentido presentan los 
contextos educativos. Con este projx'isito, veintKKho(28) 
experiencias fueron presentadas en los foros locales, bus­
cando precisar soluciones más acordes con Uv> problem.is 
de aula o institucionales. Aunque tixlas las experiencias 
presentad,xs tienen explícita o implícitamente un enfoque 
didáctico, este grupo enfatizaron en su intencionalidad la 
construccicm de una nueva didáctica, de ahí que se h.iya 
escogido como un eje temático a esnidiar. Del total de 
experiencias, cuatrosondecarácter individual, siete gnipal 
y diecisiete ircstinicionales.

Resulta importante ycsidente desde b.sexpenencus 
presentadas, llamar la atención sobre el papel de b  
literatura en b  clase de lengua c.istelbiu. En algunas de bs 
exp^encias se menexma b  literatura cumplien<Jo un papel 
casi instrumental frente a la generación de pnxesos de 
lectura y escritura. Se acude a la lectura Je  «*bras literaria» 
o a la creación de textos literan«.x>. desamcub«jiK «iel 
sentido que tienen como .me, como expresiim «Je belleza o 
recreación de mundos p«.isibl«ís a rraies «Je b  pabbra escrita.

El trabajo de b  oralidad en b  escucU: «Je aaiervk« 
con lo encontrad«' y analiraJo en la» diferentes rejilla.», 
miramos con significama pmxupacKm «ximo b  oralidad 
no se hace explícita en b  \ida de b  cscucU. Much«» ma.» 
cuando la ma>x'ria de Li.» cxiseriencia.» son de preesct'bry 
cduivicu'n básica primaria. Y es en esta edad escolar cnian- 
do la actnidad del lenguaje se ejerce fundamentalmente a 

través Je  b  oralidad.

Varias «acperiencias refieren como estrategia didáctica, 
los proyectos, ya que éstos resp*>ndcn a necesidades de

Posibilitar ambientes propicios para b  practica de b 
«iraiidad prop«>rciona al niñ«> informaciones que le
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ayudan a crear y verificar :>us propias reglas de uso en 
relación con el lenguaje. “A veces el lenguaje adquiere una 
importancia tal que, si no se permitiera hablar, los niños 
pequeños no podrían realizar la tarca encomendada” 
(Vygotsky, 1989).

Recordeniios que para el prcKeso de alfabetiKición 
también se parte de la oralidad para acceder al lenguaje 
escrito; porque el niño, desdeclcomíenwdcla interacción 
elabora estrategias de prcxlucción -habla-, atribuye signitv 
cado -escucha-. De csra manera interionza que lo priorita­
rio de la comunicación es actuar significati\'amentc y este 
mismo principio lo puede aplicar a los procesos de escritura 
-leer Y escribir-.

Con base en los planteamientos anteriores, conside­
ramos importante generar propuesra.s de formación que 
rescaten la importancia de la oralidad para el desarrollo 
del lenguaje y para la construcción de la escritura en los 
niños.

Los proyecto-s de formación docentes Lis instiru- 
ciones que .idelantan programas de formacusn para nuev 
tros como las escuelas normales superiores, las universi­
dades con programas Je  licenciaturas. postgraJos v pro­
gramas de formación permanente de docentes -PHPD- 
deben generar propuestas que le permitan al maestr«) 
afectar su prActica pedagógica e investigam-a, al mismo 
tiempo que fortalecer sus saber disciplinar \ didáctico. 
De esta manera, los programas de formación deben ha­
cer énfasis tanto en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
del lenguaje en contextos reales y cercanos a los estudian­
tes, como en la amplia gama de posibilidades Jiscursrizis 
que la comunicación requiere en la interacción social, 
desde lo científico hasta lo literario. Todo orientado a la 
construcción de nuevo.s proyectos pedagógicos que arti­
culen las funciones apelativa, expresiva y cognitiva del 
lenguaje.

Es interesante constatar el progreso que hacen los 
maestros al reconocerse como parte de la problemática 
en el proceso de enscñanti y de aprendíaijc. Este reconi*- 
cimiento hace posible establecer nuevas relaciones con el 
sahery con la comprensión de los procesos Je  lectura y 
escritura en los estudiantes. Aprovechando esta dinámi­
ca, proponemos promover encuentros entre las expe­
riencias, por localidades o por ejes temáticos para propi­

ciar y fonalecer la construcción de redes, grupos y colec­
tivos de maestros interesados en profundizar sus conoci­
mientos. Igualmente, generar estímulos para estas redes 
o grupos, en aras a lograr que esta forma de organiza­
ción multiplique los espacios de reflexión sobre las prác­
ticas en lenguaje.

Gran parte de las experiencias muestran que su 
desarrollo se debe a un trabajo cooperativo u en 
equipo, un 47.3% Se evidencia que esta organización es 
fundamental dentro de las instituciones escolares, 
porque los colectivos posibilitan la cransversalidad del 
proyecto, la autoformación y la reflexión, al mismo 
tiempo que la interacción, ei reconocimiento de 
fortalezas y debilidades y la proyección de alternarivas 
en la vula escolar. Por tanto, es conveniente analizar la 
riqueza que el trabajo en equipo proporciona para 
psisibilitar estos aprendizajes a otras experiencias.

Otro de los aspectos, dentro b  formación docente, 
que proponemiw se refiere a la vnencia de b  lectura y b  
i*M.rirura por parte de los maestn.»/'as. Ya foe momo de 
n-flexion en el Foro Distrital, denrro Je  b  perspeetn-a de 
formación Je l Ser, que señab Mana Eugenu Dubois. 
buscando transformar al maestroen lector yesentora través 
Je  b  creación de espacios como clubes Je  lectura, tertulias y 
v>tras estrategias que lo hagan pnmer beneficiario.

La evaluación v seguimiento a los panveto» en len­
guaje: queremos refenrmis a b  importancia que b  evalua­
ción nene en b  educación. En este sentido, vale b  pena 
decir que en muy pocas expenencias .ve hace explícito el 
desarrollo de pnxesos que muestren b  evaluación como 
espacio para replantear b  práctica pedagiigica. ecm el 
ánimo Je  apovar las dificultades que los estudiantes 
manifiestan en el desarrollo Je  prexesos rebcRvnaJiis am 
el lenguaje.

Por tal razón, se hace necesario que al interior de las 
instituciones se diseñen propuestas de evaluación y 
seguimiento al dcsarmilo de proyectos «m el arca dcl 
lenguaje. Propuestas que jxTmitan establecer indicadores 
de tmpacnv que desde d inicio delosprovevmsseainviertan 
en el norte que orienta b  puesta en marcha de los mismos.

Dotación v circulacisín de b  cultura escrita: una 
de las dificultades más señaladas en las expenencias
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corresponde a la ausencia de libn>s de literacura y de otras 
temacicus, diferentes a textos escolares. Sería conveniente 
hacer ofertas distintas para la dotación de las bibliotecas 
escolares dentn> del “Pro í̂ratna de Vitrina Peda^díjica", es 
decir, permitir que las instituciones escolares establezcan 
los criteriixs de selección y de inversicSn en materiales bibluv 
gráficos, para ofrecer otras formas de la cultura escrita a 
los niñosy jóvenes y abrir la herencia cultural del mundo 
como deber de la escuela, según lo señala Ana María Ma­
chado'«.

Por lo anterior, es necesario que las localidades 
form ulen propuestas acerca de la circulación de 
infi>rmativos, libros y demás documentos, que aunados 
fortalezcan la formación de niños, jóvenes y maesm>s 
leaores y escritores.

Comprensión de los otros lenguajes: Si bien, la 
convocatoria de lo.s foros locales determinó que partici­
parían las experiencias que se desarrollan en torno al

lenguaje en sus diferentes manifestaciones, las que se pre­
sentaron desde “Otros !-enguajes”, (11.8%) evidencian 
precisamente que stm eso, otros lenguajes, con ptico 
reconocimiento en la vida escolar, nos arriesgamos a de­
cir, que muy posiblemente, por el desconocimienro de 
los maestros/as en este campo. La escuela a través de su 
desarrollo histórico no se pregunta de manera visible 
por la.s múltiples lecturas y escrituras desde otros c<\Jigos 
y ello puede ser el re.sultado de estar concentrada en las 
formas tradicionalmente encomendadas, leer y escribir 
desde lo lingúístico.

Los sigm>sy,simlx)los cada vez K>n má.s profusiKen b 
cultura Y no son parte de los curricubres escolares. b
escuela recilx; la avalancha de información codificada de 
múltiples maneras y, por tanto, es imprescindible ctmtar 
con maesmw-espectaliiados en este campo, ademas Je  dotar 
con los recurMis neces.inos para coadyuvar a b  ftmnacion 
de la sensibilul.ul humana, en cada una de b.s instituciones

NOTAS:

Según estadísticas de la SED, en el año 2000, 
había 835 instituciones oficiales que ofrecían el 
nivel de basica primaria.
Redemos leer y escribir, Loe. 7. Les-endo y escri­
biendo nuestro entorno. Loe 5. Hacia una cultu­
ra de la comunicación. Loe. 18. La comunicación 
en la Comunidad, Loc.18. La interrog.ición y 
producción textual como construcción de senti­
do, Loc-5. Un aula para pensar. Uk .10. Lectiv 
escritores S XXI, Loe. 14. Prensa-Escuela en ei 
desarrollo de los procesos de lccto«scriiura, Loe 
5. Desarrollo de habilidades lectoras, Uk . 15. La 
historia ora] como estrategia metodológica p>ara 
el desarrollo de los procesos lectisescntores en el 
área de sociales, Loe.12.
Jardín infannl Margv, Educación integral aplica­
da a una expcnencia en un prcKCso Je  construc­
ción de la lengua esenra.

CED OEA
CED Los Libertadores 
La Merced. Esplendor poérico.
CED Jackeline, Loe. 8 
CED de b  Loe. 4.
ENS Mana Montessori, L « . 15. en el curso La 
Ciudad como Museo Abierto .
CED OEA. lo e . 9

0)leino MenJe:
C'E() AmonKs E3ara\a

La historia oral como estrategu metocic4opca 
para el desarrollo de lo* priKcsu* Icctoetcntuns 
en ci arca de scxulc*. Loe.12 
ElaboracKin, pnducchm v unliuchin de num- 
nal didáctico en b  clase de ingles. Loe. 4 

La ciencia y el lenguaje
Leer y escribir para vnir. Loe. 6, . La interroga­
ción y produccuVn textual como construcción de 
sentido. Li'ic. 5, y Hacia b  optimizacHin del 
desempeño en ccMnpeteiKias básicas. Loc.18 
CED Carlos A. \'eles 

CED San Francisco
CED Gabriel Turbay. Jorge Eliecer Gaitan y 
Republka de Panama.

Liceo Setenta
t'ED  San Framvs.o, Lck. N 
CED Quinta [''taz. U x  17 

CED Repubka <.>nental del Uruguas- 
lolegio b  Merced, jomacb lyvnima 
CEL  ̂Nuestra Señora dd c'armen 
CED Clemencia Cavcedc«
C.\>nnelK' y Clandinm (19Ó5), Relaros ck Expe­
riencia e InvrsngacKín Nairama. En [lejame que 
re cuente klironal Laertes. Barcelona
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ENS Marta Montessori
|n»iinJto Colsiibsidio Je  BJucaci('>n Femenina, 
pniyecto Jc  corre$p«>nilencia e»cu1ar 
CED Santa BArbara, Encartémonos 
CED Santo I\'minjjo Sabio (Incatidad 19) y CEI5 
Diana Turbay 2 (Localidad 18)
Colegio Americano de Bogotó
ENS Marta Monteswri y CED Libertador
Instituto CoUubsidio
CED Santo Domingo Sabio. CED Clemencia
Caicedo, CED Libertad
Colegio C. Fremer
Colegio Olaya Herrera
C'olcgio Cooperativo Je Timiza
Escuela Normal Superior Nuestra Señora Je la
Paz
CED Fítima Cülmotores 
CED Clemencia Cayeedo 
CED Perdomo Alto
EL diario personal; un des'clar el adentro para
consmiirel afuera dei si mismo. Escuela Normal
María Montessiiri
CED Jackeline, Uic.8
CED San luán, L.k .20
CED Tuna Alta, Loe.11
Loe. 18
LtK. 5
Uk 6
Iak. 10
La comunicación en la comunidad Educato?. 
Loe. 8. PencSdico comunit^uémonos y emisora 
gencT.icion 2.000, Loe. 18. Li lecto-escrinira una 
tarea Je todos. Loc,I9.
Penódico comuniquémon .̂is y Emisora genera­
ción 2.000, Loe. 18. Hacia la optimización Jel 
desempeño en competencias básicas. Loe.18. La 
historia oral como estrategia metodoU'tgica, para 
el desarrollo de los procesos lectivescritores en el 
arca de sociales, Lik . 12. Un aula p.ira pensar, 
U<.10.
Normal Su|>cnor María Montesson. Sección Pri-
m,iria Loc.l5
CED colegio L'alazans
CED República de Finlandia
CED Olaya I Icrrera
CED El Libertador
ENS Maria Mtintcs**in
CEO La Amistiid

CEl> Pastranita
CED Diego Luis Córdoba
Colegio Nuestra Señora de la Consolación
CED OEA
Colegio Celestin Frcinct 
CED Tanque Laguna 
CED República de China 
CED OEA 
OJcgio Allamarui 
Colegio Emin
Colegio Enrique Olaya Herrera 
Liceo Campestre Stephen Hawking 
CED Marco Antonio Carrefto. Esc mura y senti­
mientos
Colegio San José de Catazans
CED El Libertador, la producción de texto en d
fortalectmiemo de U autoestima
Colegio Emm.
Jurado, Pabm (2001) La literatura como provoca­
ción hacia el conocimiento en b  Educción, en 
Escritores, profesores y Litcrarura, I Foro Inter­
nacional de Reflexión L'NEDA para Creadora 
V PrnfeMires Je  Literatura, Pbza 6i janés, 
NacK>nai de C^domhu, Umversaiad Javenana. 
Cxslegio Ma>x>r de Cundinamarca y Uneda- Bo- 
P»ta
c:e d  d .l  c:ó r d o b a

Qslcgio Amencarso
Colegio de nuestra Señora de b  Consuboon 
Colegio j<»e Albmano
CED Farima Coltnotores. Coleg» Emm. CED
Suba
CED D.LCkirdoba. CED Tanque Lagina, CED 
Clemencia Caicedo. CED Perdomo Alto y 
ColegKi La Merced
CED D.L. Córdoba. Odegio Soirento. M.A. 
Carrefto. CED Libertador y Colegio 
AlUmano 
CED Bilbao
C.E.D. .Antonio V'AN IT'EN «Metodo dinami­
co creanw»
Colegio del Rtssano Je  Santo Di'mingo.
CED L>rro Leandro
llXilegio t'ampesnr Maximmi’ [\wners
ENS Marta Montesson
CED Biirmn'ista. San Pablo y O.E»A
ARGUELLO. Rodrigo. L^nnrestdad Dismtai.
2C0I
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** CED Bravo Paéi. CED Batavia. iPARM (Initttu- 
to Pev.la4!OKico Ramirez Monnifar)

’ » CED Castilla
CED Normal Monteson 
CED Gustavo Restrepo 

** CED Nuevo Chile
CED Oiuntry Sur, CED Bravo Pàez, CED La 
Estación.

’ * CED Compartir Meisscn y Mochuelo Bajo.
”  Declaración de Bremen, en W.AA Animar un 

centre d espiai, Barcelona, Pleniluni, 1987 pp 
154- 155
LYNCH. Kevin. La imagen de la ciudad. Barce­
lona, Gustavo Gilli 1984.
CED Estación. Garcés Soto y en el Instituto 
Técnico Nueva América.

Qilefpo Mixto de Integracum Moderna, CED 
Rcp. De i’anamii, Colegio Eaptritu Santo, CED 
Nueva Zebndia. Instituto IPARM. CED Bravo 
Pácz, ENS Mana Montcason, CED Coumry Sur, 
Oimanasio Inglés, Instituni Comercul Nueva 
América.
CED Guillermo León Valencia 

“>* CED Quinta Díaz
Ckilegio Guillermo León Valencia 
Olga Luda /luluaga
CED República de Solivia y Gahnel Turhay. 
Selección de libros; escngencía y esccdlos, po­
nencia presentada en el VI DiMriral, Bogoci. 
2001
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C e c ilia  M a ria  V êlez
Secretaria de Eih-<ac;iOn Distrital 

C laL'SL'RA

urantf estos dos dias un total de cien colegios 
''*4 ^  I  han puesto en evidencia el esfuerzo y 

dedicación de los maestros, los padres y los 
propios estudiantes para fortalecer experiencias 
comunicativas. El VI Foro se ha consolidado como un 
espacio propicio para socializar esas experiencias 
encaminadas a fortalecer la calidad de la educación en 
Bogotá y para recibir los aportes de los expertos.

Quisiera hablarles un poco de cómo contextúa- 
lizamos esto en las políticas generales de la Secretarla y 
cuáles son los soportes y las tareas que nosotros vamtis a 
realizar durante estos dos años que ya nos faltan de 
administración. Aspectos fundamentales, también 
considerados por la U N ESC O  como tactores 
determinantes de la cualificasión de la educación, stm la 
equidad y la calidad, pilares del plan sectorial que se ha 
elaborado en la Secretaria.

Es muy importante haber introducido en el t>bjelivvdel 
Plan Distrital la idea según la cual no sólamente es b  trasmi­
sión de conocimiento sino que efectivamente es b  capacidad 
de autoaprendizaje b  que se debe elevar, contando con tixios 
los espacios educami» que tiene b  ciudad. Así mismo, entre 
las pKjlíricas tenemos una (b que más me gusta); queremos 
escudantes productivos y felices, sobre todo felices y de la 
felicidad hemos hnbbdu mucho en este foro.

En el campo de la equidad el reto está en lograr las 
coberturas totales. Pero ofrecer una nueva educación 
para todos es más que abrir nuevos cupxis, pues exige 
fortalecer la calidad, un compromiso que requiere 
mejorar las competencias básicas de nuestros jóvenes y 
que asumido desde el campui del lenguaje facilitará a 
nuestros ciudadanos dominar b  lectura, la escritura, la 
comunicación oral, la reflexión sobre la lengua, la 
literatura y el dominio de otros lenguajes con un sentido 
critico y situado en contextos comunicativos concretos.

U>s esfuenos que pxrrmitan alcanzar este «»bjetñ'o re­
dundarán m) sólo en el campo de la comunicación, ele­
mento primordial de b  comavencia de la suciedad, sino en 
otros aspiectos educativos, como pxmer freno a b  elevada 
tasa de repttencia y a los Índices de deserción cscobr. Eso 
es posible si b  escuela se torna más atractiva desde li» 
pDKesos que desarrolla en esta problemática b  oralidaj, 
b  escritura y la lectura, pxir ser ct'xligt« básicos de acceso a 
lossalvres de Lls diferentes disciplinas. Necesitamos que b 
lectura .sea domiruida como vía de apropiación critica del 
conocimiento, que b  escritura .sea la forma de producir 
salxTcs de manera autonoma y no mecánica, que b  
ci'm unicacion actual permita actuar critica y 
reflexivamente en síntesis, necesitamos que b  escueb 
tr.ib.ije en función de b  auronomia intelectual y moral, y 
en este camino el lenguaje juega un fapvel fundamental.

(Cuales sem los apoyos que tenemos desde la 
Secretaria y que vamos a movilizar para apoyar a los 
maestne-yabs in.sntucionesde nuc^rroemp)cño  ̂Pnmero. 
b  red de bibliotecas. La vvrdad es que a s i no pxicdo hablar 
de esa red sin cmcvionarmc. En este mesmento w> creo que 
Bogotá es b  ciudad de las bibliotecas. La tercera biWkvte- 
ca: b  “Virgilio Barco", b  inauguramos en noviembre, las 
dos anteriores, que emp'czaron a funcionar en el Tunal y 
en Tintal, hieron ccincebidas como biblaHecas que lleven 
a la gente a leer con pbcer; fueron concebidas en los par­
que-«, fucrc'n consmiido-s maravilKvsamente. túervin dc«a- 
Ja.s de forma que el texto sea arraemo. que los muchachil 
estén contentos, que iixlos cntcnuis contentos en este» ev 
pactos, y ofrcciéndc»elo a U» cstrativs que mas lo necesitan 
pKirque no tienen los espacios en sus casas, no tienen b  
posibilidad ni el acceso a los iibnvs.

IV  manera que estas bibliotecas, además de bs seis 
que rivonstnitnKvsyfl bs que les dimos el mismo carácter, 
esto es, que lleguemos alia realmente di.spucsfiw a disfnitar 
b  lectura, son el mavor apnirtc para al sector educamo.

108 • P ed agogías de la  L ectura y !a Escritura



Somos en este momento la ciudad de las bibliotecas, peni 
nos tenemos que solver y consrrtir en U ciudad de los 
lectores: este es el reto. f\)r eso vamcw a hacer una ijran 
campaña, pcirque saldemos que este problema o este reto, 
no puede ser solamente abordado desde la escuela: delsen 
ser todos liss habitantes de Bogotá K» que participen en 
este entusiasmo colectivo pî r la lectura.

A mi me encantan los aportes que dienm los expertos 
S4ibre b  necesidad de recuperar literatura o>mo una hmru 
agradable de leer a los clásicos, de Ilqrar liba’mcnte a ese acce­
so a b  lectura. Creemos que efeemamente desde b  red de b.s 
bibliotecas y desde b  campaña ile lectura que vamos a hacer 
desde la Secretaria, los vamos a apoyar a ustedes muchísimo 
enesa tareadevxiK’er b  lectura un eje muy importante.

Nosistros pensábamo-s que, por ejemplo, las biblu »te­
cas se iban a llenar paulatinamente, pero, en estos tres 
años, la biblioteca del Tunal está copada. Aún toiUvia 
tenemos la tnstera de ver muchos niñi>s copiamlo de l«»s 
libros, textualmente, pero tenemos ct gran plaier ilr ir a 
esas salas infantiles donde no hay sino i tientos, y vrr que 
en esas salas infantiles tenemos el scniilierodc li»s lectore-«» 
Je mañana, Alli llegan estos mños y se ai iu‘sran en vojmo, 
y pueden voltear los libros de un lado para i>tro, piinien ir 
acompañados de sus papás a leer esos cuculia. ()«; manerj 
que aquí tenemos un potencial que esperamos que les sir­
va a todo el sector educativo tanto púHico y privado. 
Tanto las grandes como las pequeñas tienen los mismos 
servicios, V van a ser un apoyo muy grande. I-i campaña se 
llama “Todos a leer con gusto", y estamos tratando de 
entusiasmar empresarios, asociaciones, muchm grupi >» Je 
gente para que todos le digamos a la ciudad que hay que 
leer con gusto, que hay que acercarse al lihro. Estamos 
recogiendo inclusive del sector cdui'atrvo propuestas y rs' 
petamos que el año entrante realmente todos los bogota­
nos nos pongamos a leer um gusto

Vamcrt a seguir apoyando el sector pú H k o  con b  
Vitrina Pcdag«'»gica. CJresi que aqui vamos a tener que ha­
cer un gran esfuerio. O uplKam » U cantuiaJ de Ii^ » e n

las escuelas. En « te  momento estamos en, maso menos, 
unos setecientos mil lihro» en ttxlas las escuelas, sumados 
todttt luB inwnraruis. Vamos a seguir creciendo esra cifra. 
Sin embargo, creo que este Rirora» va a servirá ustedes y 
a nosotros para hacer una imponantc reflexión del tipo 
Je  tcxt«»s que estamos comprando; del tipo de libros que 
tenemos que poner en Lis ofertas en los ctdegius, que no 
sobmentr sean kis textos acartonad«», sino que pixigamc» 
a dispiKición Je  k» niñ«» otro tipo de textos.

OKiamente, seguinx» apoyando con bcapacuacH'm 
Je  los maestri», con li» PEPD que seguramente le van a 
nutrir de todas estas comluskine pedagógicas a que ustedes 
han llegado. Ahora que oía a uru de nuestras expertas 
internai lonaics hablando Je  U necesidad de cuesnonar a 
liM maestros sobre los mtsmi» habite» Je  lectura propK», 
o sobre la tinalidaJ que se tiene en b  lectura, creo que 
vamos a tener que revisar toda esa capacnacKin. en función 
lie darle la posibiliibJ a k» maestros de pensar en este 
tema ilc manera que sus iiicstK»rumíente» los integrenh» 

a este m »(>■ irte que van a tener con b  capacitación v b  
leí n< >k >gu

1.a REI) P ya esta en rodi» k» cotegK» Jismtalcs: 
v-amos a mirar lomo puede llegar también a k» colegK» 
l»nv'ail<MyarravesJebpn>mocK»n Je  k> que puede ser U 
ciirminii.aiiondc k» niñi» del distrito a trav^ del e-matl. 
vdei acceso con om» niñ<». Rxlemixs hacer muchas cusas 
en lo Je  b  i.omunicai.H'in. para vxihvr ccxnunicaaon toda 
esa I »frita tecrh »líigica. Estoy de acuerdo que b  gran i^erta 
tre ni>l« igica no implica efectiva cumunicacHin, pen» desde 
k» lolegii» SI b  podemi» vuK-er comunKacHín.

Creo que el Foro lleno todas nuestras expectativas. 
Les agradcsco muc ho a k» fx»nerites tanto naoonales como 
mtemacumales. Agradezco a Jesús Me|U.a Lu: Amparo y 
a «u equipo que hkieron pc»iNe esto, y a inrert'orum. que 
hi») del desarrollo logistwo un éxito. Pero sobre tixio a 
ustedes, a ustedes que participaron, a ustedes que se 
entusiasmaron y a ustedes que tienen esa gran labor por 
debnte. Muchas CFracus.
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CONCLUSIONES 

JesÚ6 Mejía
Subsecretario  Aí a dEwuco, Secretaria de Educación Db w t a l

/'’^ in tentarem os una síntesis de las principales ideas 
if f  expuestas en las conferencias de los panelistas.

Nos referiremos luego al trabajo que se hizo en 
las mesas y después al trabajo que se realizó, afuera, en las 
tiendas pedagógicas.

Los panelistas nos trajeron ideas valiosas que nos 
hicieron crecer como personas, como profesionales del 
àrea de bi comunicación, como pedagogos, y nos ayudamn 
también a crecer como institución, etimo ciudad. En mcdni 
de la ciudad está la Secretaria de Educación, que ha venid« > 
impulsando procesos de renovación educama, en 1«» que 
hemos podido encontrar un eco muy valmso en los 
docentes y en los directivos de la ciudad, tanto de las 
entidades oficiales como de las privadas.

En la primera charla. Maria Eugenia IViKus nos 
decía que era muy importante educar en la lectura, 
especialmente en la lectura de obras literarios, permitiendo 
que los niños y los jóvenes Wvan la experiencia de la 
literatura; dándoles a ellos la libertad necesaria para 
expresar su reacción frente a ella, sin que eso signifique 
que el dcKcnte abdique de su delier de tratar de vincular 
hábitos de lectura y aptitudes críticas sólidas. También nos 
planteaba la importancia de reflexionar sobre el diálogo, 
sobre la conversación, no sólo para el desarrollo de los 
alumnos como lectores, sino para su desarrollo como 
personas, como seres sociales capaces de forjar en el futuro 
una sociedad más justa y más democrática.

Mauricio Pérez nt» trajo unas reflexiones importantes 
sobre lo que significa escribir: la escritura es una vía para el 
acceso a la cultura y a sus códigos. A través del 
fortalecimiento de la escritura se incide en el desarrollo de 
los pnxesos de pensamiento y en las formas del habla; la 
escritura convierte al lenguaje en objeto de reflexión y 
permite también pensar sobre el funcionamiento del 
lenguaje. Considera este experto que siguen exestiendo 
prácticas de escritura que novinailan Uw intereses de los

niños, prácticas de escritura sin senndo, y esto se demuestra 
en los registnis de la actividad dd aula, como es d cuadenso. 
Para que los niños cualifiquen su esenrura es necesario 
lograr que, además de escribir mucho, se den proceso» de 
reflexión sobre los textos que se producen. Es necesarKi 
que los docentes nos fijemos metas concretas y que 
definamos caminos para lograrlos.

Ana María Machado nos dice que la literanira es 
una herencia cultural de la humanidad. Todo ciudadano 
tiene derecho a una parte de esa herencia, y para la mayoría 
de U gente b  escucb es la única oportunidad para d 
contacto con la literatura. Una sdeccuWi de libros para la 
esc uela debe tener eso en cuenta, y recordar que es deber 
de b  vieiedad garantizar a las nuevas generaciones su parte 
de b  herencia literaria a que tienen derecho.

Beatriz Helena Robiedu, cuando habb «ie b  ense­
ñanza de la literatura en b  escueb como una señora en 
Via de extinción, nos hace noQr que subsiste b confustón 
en el propósito de la teoría literaria aplicada con los 
niños, y convenida en métodos de enseñanza. Nos dice 
que los docentes de literatura deben formarse también 
como lectores literarios, para asi formar a sus estudian­
tes como lectores Iiterancis. Nos indica esta especulista 
que debemos abrir espacios mas libres v menos lighlos, 
para que los niñiis y los jcS\<enes puedan vivir b  experien­
cia literaria antes de convertir a b  literarura en un obje­
to de estudio.

Cbudia Lójm nos trajo dos viices pnncipaimente, U 
de una hihliotccana que dijci en una reunión: *desde que 
trahaj«>en una bíNioteca no leo* en b  bíblKiteca nose lee. 
Y la voz de una niña que le pregunta a su maestra: señorita 
jpor qué no leemi« asi en las cla.scs  ̂en el aub amjxvo te 
lee. Son bs paradojas de U no lectura, tenemos nosotros 
que repensar b.s condiciones necesarias para que b  lectura 
exista, para que le déme» senndo v para que interpretemos 
la lecnira. Esas condiciones tienen que ver con nuestras
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condiciones Icxales y también mundiales. Resaltaba ella la 
imp<.>rtanc¡a de leer levantando la cabeza; particularmen­
te me IbmcS eso la atención. Q>mo decia otro de los confe­
rencistas: el libro también lo lee a uno y uno deja por un 
instante el texto y levanta la cabeza para integrar lo que ha 
venido pensando antes en su vida con lo que ahora el libro 
le está diciendo.

Fabio Jurado resalta la problemática que tiene el 
lenguaje y sus materializaciones en la escritura y la lectura. 
La literatura ha permanecido asi desde la antigüedad has­
ta hoy. En su ponencia hace un recorrido sobre las moda­
lidades de la lecrura, haciendo énfasis en la obra de León 
Hebreo, del Siglo XVI y su relación con la obra de un 
contemporáneo; Uml'erto Eco. Concluve que las tres 
modalidades de la lectura: Lectura Literal. Lectura 
Inferencial y Lectura Critica es referenciada por ca.si todos 
los teóricos; en esta perspectiva la ponencia se apisya en 
ejemplos tomados de la literatura; Sor Juana Inés de U 
Cruz, Homero. Monrerroso y otros.

Gloria Rincón nos derusii a jx*nsar en lo ajustes > la- 
modificaciones que suponen Ixs propuestas curristiUrcs de 
las instituciones, cuando llegan a las aulas inducula.s v 
manejadas por maestros innovadores. Ella se propuM' 
mostrar los acerca mientas y alejamientos entre propuestius y 
práctica-s para comprender los caminas constructivos del 
cambio pedagógico, específicamente sobre tos procesos de 
compresión y prcxJucción texnial. Considera esta experta 
que la interacción enrre estudiantes y maestros constituye 
una experiencia decisiva en el aprendizaje mutuo. En su 
ponencia expone esta relación, tomando como apsiyo el 
desarrollo de un proyecto de aula que todos recordamos, y 
que lo fue trabajando con nosotros, acerca del aparato 
digestivo. En general trató de mostrar las procesos que 
tHTUrren al reconocer los problemas para aprehender el 
conocimiento universal, que están siempre latentes y que 
requieren una planificación pedagógica en la lalx'r del 
diKente.

Rodrigo Arguello, de una manera diferente de las de 
om » ponentes, nos dice que no hay que descartar nmgun.'i 
de las expre.sioncs. porque en los procesos de Icctsvcscritura 
se combinan las diferentes exprc.siones. Propone aspirar a 
una combinatoria, es decir, a la csinHucntia de las difirrentes 
expresiones, mientras esto sKurra construiremos una 
sociedad sensible en el sentido lato de esta expresuSn.

Finalmente, Carlos Valdcrrama aborda dos escena­
rios en los cuales los otros lenguajes adquieren s’Uibilidad 
y sentido. En el primer escenario señala cuarro grandes 
trasformaciones de la cultura contemporánea, y la rela­
ción que tienen con los distintos lenguajes. Estos cambios 
han sido cambios en las identidades, en el ejercicio políti­
co, en la comunicación y en la educación. Señab tam­
bién el peligro de tener un carácter segmentado, 
inequitativo y desigual en cada uno de estos cambios. 
Abordó tam bién la in flu encia  de los lenguajes 
audiovisuales en el escenario de la cultura escolar yen d 
aula de clase.

Dividida esta sab en cuano espacK». en nuestro en­
cuentro nmrTH» también grupos de paneles: aUi. éstos pre­
sentaron tantas expenencia.s que es imptMble reseñarlas. 
Me gvistana eníatiar algún» »s aspectos; se nv »tro d  puente 
que permite d  encuentro del pensamiento y de los seno- 
mienit» »le la fantasía y »le la rcaiklad que vrve d  estudiante; 
una estratwia de relacH>ncs inienastirucHinales para la for­
ma» h >n »le 1»» maestros y d  »lesatn 4k> »le estrategias Je  aula 
para f»*rmar lectores > nueve» escritores: la pedagi«u pi» 
provectos como una alternativa no scSlo pedat îgica Hriu 
humamsta. que nos posibilita espacio» de interacción. »Je 
juego, de ci H>pc*ración a>n aprendizajes signilicanve»; d  uso 
de la iecn»iU>gia con lies niveles inicules de la estxtlandad. 
consideraixkí como dk» se vudv«i generackxes de refioaiin 
pedagtegica, de lectura y escritura; k»  use» de kis divTrsos 
medios de la radio, de la tdevisicio. »id peniSdico, como 
turmas alternativas para U>grar que k»  estuduntes lean. 
c*scriban, hablen entre elUvs la identiticac-KSo v desamilkv »le 
competencia.s. desde la lectura y esemura. teniend»' como 
base la prodvicción de text»>s a partir »le picvvectvts »le imes- 
tigacK>n literaria en escenarios reales y también en esc'ena- 
rios im,iginan»vs.

También había algunivs enfasLs en retlcxH>nes »̂ ue 
dclvemos mantener. p»>r ejempkv recx>noccr que mv texK» 
es absolutamente positivxv y que todavía tenemos muchiv 
por hacer, que tenemos diferentes estadK'» »le avance, que 
.iqui hemos m<vstrad»v muy' buenas experiencias, mas de 
cuatnKientas, que empezaron a iralvajarse en k» fem» 
l»Hales, peto que también hay falencias, que tenemos que 
esciK'hamos má.s. que tenemos que trabajar más integra- 
tic» en las in.sntucuuKs. »pie dd>emos tener cukla»lo con la 
cscnmra, la cual »lebe estar ligada con la lectura y cem la 
expresHvn comumeanva.
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Orros pensaron que es mejor mostrar los procesos 
que han conducido a los resultados que hoy se están dan* 
do, otros mostraron preocupación por realizar esfuerzos 
y actividades creativas, pero que todavia no se plasman en 
resultados que hagan crecer la institución. Orros expresa' 
han su preocupación por el papel de los maestros y sobre 
cómo puede mejorar la reflexión que moviliza y que tcxla- 
V ia  no se resalta en las experiencias.

Hay que trascender el carácter individual: todavía 
no se ve el esfueno colectivo institucional. Hay que siste­
matizar mucho más las experiencias para poder identifi­
car los pasos que deben darse para que podamos tran.sfe- 
nr estas experiencias a otras instinicioncs. Otra preocupa­
ción es que debemos fundamentar mucho más en nues­
tras muestras, cómo trabajamos con las diferentes forma.s

de aprender. También tuvimos nosotros en nuesna entra­
da del gran salón una feria de experiencias y allí pudim«*» 
ver a los niños mismos concándom» qué hacen y cómo lo 
hacen. Fueron muchas experiencias que cada uno de no­
sotros pudo observar. Además tuvimos una presentaaón 
de experiencias que pasaban en una proyección rotativa.

Esto nos lleva a afirmar que tuvimos la oportunidad 
de compartir entre nosotros conferencias, experterKias 
mostradas en las reuniones que se hacían en las aulas y el 
trabajo en la feria. Pensamos que todo esto nos va a servir 
a nosotros para seguir trabajando y. como decía alguien, 
en este momento no ha terminado nuestro encuentro, 
simplemente se han abierto nuevos espacios de creación. 
Gracia-s.
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