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“Lacreacion deun lenguajeinterior del que emergela
literatura, la consolidacién de una estructura mental,

el cultivo del pensamiento abstracto que es esencial -
mente lenguaje, la lucha por recrear continuamente en
torno a los principios de verdad, justicia, libertad,

belleza, generosidad, todo eso marca € camino del

progreso y de convivencia. Y esto es, a su vez, cultivoy
cultura de las palabras, revision del inmenso legado
€escrito, que no es otra cosa que pensar con lo pensa -
do, desear con lo deseado, amar con lo amado; en
definitiva, sofiar 1os suefios de las palabras, que duer -
men en €l legado de latradicion escrita, delatradicion
real, y que al sofiarlaslas despertamosy, al tiempo que
las despertamos, nos despertamos nosotros con ellas.”

Emilio Lledé (1994:11)

Srva esta cita desde e mundo de la filosofia
para introducir, casi dandola por supuesta, la
importancia de la literatura como representa-
cion cultural del mundo de la experiencia. Des-
de las disciplinas englobadas en €l término de
“humanidades’ no ha dejado de teorizarse nun-
ca sobre la inevitabilidad del concurso de la li-
teratura en la construccién socia del individuo
y delacolectividad. Las citas, pues, podrian ser
infinitas. Y sin embargo, alo largo de nuestro si-
glo, el sistema educativo haido retirando alali-



teratura € favor que habia ostentado durante si-
glos como ge vertebrador de la ensefianza lin-
glistica, delaformacion moral, de laconciencia
de una cultura con raices clésicas y, desde €l si-
glo pasado, de laaglutinacion de las colectivida
des nacionales.

Esta pérdida de centralidad no se debe, na-
turalmente, a una especie de obnubilacién co-
lectiva. Los cambios sociaes producidos en las
sociedades postindustriales y 1os progresos es-
pectaculares de determinadas areas del conoci-
miento provocaron un desgjuste evidente entre
la educacion tradicional y las nuevas necesida-
des sociales creando nuevos marcos de actua-
cion educativa que se percibieron como divor-
ciados de las tradicionales justificaciones litera
rias. La afabetizacion socia diversifico los
usos de lalecturay la escritura, la extension de
la escolaridad incorpord sectores sociales para
los que las formas habituales de ensefianza re-
sultaban ineficaces, la irrupcion de los instru-
mentos de comunicacion audiovisual contribu-
y6 a satisfacer la necesidad de ficcién propiade
los seres humanos ofreciendo otros canales de
formacion del imaginario colectivo, y los meca-
nismos ideol 6gicos para crear model os de con-
ducta y de cohesidon socia hallaron también
nuevos cauces en los poderosos medios de co-
municacion. Por otra parte, la emergencia del
discurso tecnolégico y cientifico eclipso € pres-
tigio de las humanidades en una alarmante con-
traposicion que hallevado a denunciar €l fin de
la cultura de la palabra (Steiner, 1990).

Fiel reflgo de la situacion socid, desde la
década de | os sesenta, la escuela acogi 6 los pro-
gresos de las teorias linguisti cas que redujeron €
papel de laliteraturaa de uno delos usos socia-
les de la lengua. Un uso que pasd a asimilarse,
précticamente, a propdsito de obtener un disfru-
te més cualificado del tiempo de ocio en las so-
ciedades de consumo, alavez que, en las aulas,
se perpetuaba, a pesar de todo, € anterior objeti-
VO de poseer un conocimiento enciclopédico de
la evolucion cultural. Ciertamente, |as teorias li-
terarias de |l os setenta no of recian excesivos argu-
mentos para la consideracion educativa de la lite-
ratura. Centradas en @ andlisis de la construccion
textua, sus resultados produjeron mas bien una
fasa centificidad técnica en d trabgjo de la es-
cuelasecundariay unatota inhibicion en ladefi-
nicién de objetivos en la primaria que se refugio
en la conquista de la afirmacion de lalectura di-
recta de los textos como método formativo.

Y, sin embargo, la consistencia de la litera-
tura como instrumento de la construccion cultu-
ral delosindividuosy las colectividades conti-
nuaba ahi. El significado, laculturay €l lengua
je son campos de interés central en el mundo
actual y ello ha conducido a encuentro conti-
nuado de diversas disciplinas con la reflexion
sobre estos temas producida desde lateorialite-
rariaalo largo del tiempo. La psicolinguistica,
por gemplo, empezd a conceder una atencion
creciente alaliteratura al estudiar el desarrollo
del primer lengugje. De los primeros estudios
centrados en el desarrollo de las formas linglis-
ticas se pasd pronto a del estudio de los proce-
sos psicolégicos implicados. Applebee (1978),
tomando e término de Harding (1937), deno-
mind “papel de espectador” a un uso estético
del lengugje diferente de las formas transaccio-
nales de traspaso de la informacion. El estudio
de Applebee sobre el desarrollo de este proceso
se centr6 en su giemplo més potente: €l del de-
sarrollo infantil del sentido de las historias. Su
aportacion resalto las implicaciones de ese pro-
greso en la capacidad de representarse la expe-
rienciaapartir del contacto con los mensgjes|i-
terarios. Los estudios de Applebee o de otros
autores, como Holland (1968, 1975) sobre la
manera en que los nifios y nifias establecen el
esquema narrativo, perciben la relacion entre
realidad y fantasia o aprenden las connotacio-
nes culturales de los persongjes de |os cuentos,
establecieron las bases de un nuevo encuentro
entre la psicologia y la literatura, més all& del
gue se habia producido yaa partir del interés de
las corrientes psicoanaliticas por laliteratura de
tradicion oral.

Esta linea de estudios, denominada a veces
“el trabajo del grupo de Cambridge” ha ido
concediendo unaimportanciacrecientealalite-
ratura como andamigje privilegiado para la ex-
periencia de la capacidad simbdlica del lengua-
je'y como escenario natural del desarrollo dela
motivacion y de la adquisicion de las habilida
des de acceso alalengua escrita. Como veremos
més adelante, |os trabgj os de Wells (1986), Brit-
ton (1970), Lighfoot y Martin (1988) o Meek
(1983) han tenido una gran repercusion en las
investigaciones relacionadas con los libros in-
fantilesy la educacion literariaen laescuela, es-
pecid mente en los medios anglosgones.

El marco cognitivista de estas investigacio-
nes haido evolucionando de un modo favorable
para un encuentro cada vez més fructifero. De
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laidea vigostkiana de que €l juego y € lengua-
je representan el intento humano mas funda-
mental para trascender el aqui y ahora y poder,
asi, construir modelos simbdlicos que permitan
comprender larealidad, se ha pasado al estudio
de los procesos y de las formas a través de las
cuales secreany senegocian los significados en
el interior de una comunidad, de manera que se
ha potenciado la atencién ala construccion cul -
tural del aprendizaje. Como Bruner (1986) se-
falo, la experiencia humana sdlo puede plas-
marse a través de la participacion en los siste-
mas simbdlicos de la culturay nuestra vida so-
lo nos resulta comprensible en virtud de esos
sistemas de interpretacion, através de las moda-
lidades del lenguajey el discurso, de las formas
explicativas l6gicas y narrativas y de los patro-
nes de vida comunitaria.

De ahi hasurgido un acrecentado interés por
las formas narrativas del discurso como sistema
cultural extraordinariamente potente para dar
forma a la experiencia. Como dice Heilbrun:

“Lo que importa es que las vidas no sirven co-
mo modelos. Solo las historias sirven. Y es du-
ro construir historias en las que vivir. S6lo po-
demos vivir en las historias que hemos leido u
oido. Vivimos nuestras propias vidas através de
textos. Pueden ser textos leidos, cantados, expe-
rimentados €lectronicamente, o pueden venir a
nosotros, como los murmullos de nuestra ma-
dre, diciéndonos lo que las convenciones exigen.
Cualquiera que sea su forma o su medio, esas
historias nos han formado a todos nosotros; y
son las que debemos usar para fabricar nuevas
ficciones, nuevas narrativas’ (1988:37).

Las teorias literarias, por otra parte, evolu-
cionaron desde | os planteamientos formalistas y
estructuralistas, tanto hacia la consideracion de
los factores externos del funcionamiento social
del fendbmeno literario, como hacia los factores
internos de construccion del significado por
parte del lector. Asi, lateoriade larecepcion, la
semidtica o la pragmética se refirieron amplia-
mente al papel cooperativo que el texto otorga
al lector y alaliteratura como uso especifico de
la comunicacion social. Se produjeron, pues,
nuevas formulaciones del fendmeno literario
gue, por una parte, sefialaron su dependencia de
criterios externos —estableciendo, por gemplo,
la relatividad de un corpus textual sujeto alos
cambios en las valoraciones socioculturales a
través de las épocas- y resataron la importan-
cia de la escuela como ingtitucion social que

contribuye a la dindmica del “campo literario”
definido por Bourdieu (1977). Pero también se
avanzo en formulaciones que, por otraparte, en-
frentaron la literatura a la luz de criterios inter-
nos, en el sentido de “fundados sobre los efec-
tos de lalectura’ en el lector (Bronckart, 1997)
gue son determinantes para la reformulacién de
los objetivos educativos.

Desde esta perspectiva, resultan particular-
mente interesantes las reflexiones sobre € ca-
racter de “género segundo” del texto literario
como discurso capaz de absorber todo tipo de
formas de lengugje y de transformar las formas
de realizacion linguistica habituales en e mun-
do ordinario —es decir, en los “géneros prime-
ros’—, en otras propias de la comunicacion lite-
raria. Este paso de laconstruccién discursivain-
troduce una distancia entre el lector y los con-
textos de interaccion propios del mundo ordina
rio, de manera que las formas de representacion
de la realidad presentes en la literatura —en to-
das las variedades a las que ha dado lugar: mi-
meética, parddica, mitica, etc.— proyectan una
nueva luz que reinterpreta para el lector la for-
ma habitual de entender el mundo. El texto lite-
rario ostenta, asi, la capacidad de reconfigurar
la actividad humanay ofrece instrumentos para
comprenderlaya que, a verbalizarla, configura
un espacio en el que se construyen y negocian
los valores y el sistema estético de una cultura,
tal como han sefial ado repetidamente autores de
diversas procedencias, desde la psicologia cog-
nitiva, como Bruner, a la teoria literaria, como
Bajtin o Ricoeur, o del campo de la didactica,
como Reuter o Bronckart. Tal como lo formulan
Cesarini y Federicis (1988):

“Laliteratura es sentida como una de las formas

en gue se autoorganiza y se autorrepresenta el

imaginario antropolégico y cultural, uno de los
espacios en que las culturas se forman, se en-
cuentran con las otras culturas, las absorben, in-
tentan confrontarse o conquistarlas; o bien desa
rrollan, en su interior, model os alternativos alos
existentes, 0 crean modelos e imégenes del
mundo que, a través de la retérica de la argu-
mentacion y la persuasion, tratan de imponerse

a los distintos estratos de publico que configu-

ran €l tejido social.

Laretérica, en e sentido mas alto del término,
entendida como técnica argumentativay persua-
sivay como gran arsenal de modelos de discur-
so, presenta principios fundamentales para la
comunicacién humana, las estrategias dial dgi-
cas, la capacidad de debate y de confrontacion



de ideas. De forma semejante, la

literatura ofrece importantismos |
soportes y model os para compren-
der y representar la vida interior, |
la de los afectos, de las ideas, de 4 w « "
los ideales, de las proyecciones
fantasticas, y, también, modelos |
para representarnos nuestro pasa- |
do, €l de nuestra gente y el de los
pueblos, lahistoria” (vol. 1X, 28).

El aprendizaje
delaliteratura como
inter pretacion

De la capacidad de la literatura pa-
rallevar adescubrir el sentido dela
realidad en la formulacion del len-
guaje se derivan unas cualidades
formativas para el individuo —esté-
ticas, cognitivas, afectivas, linguis-
ticas, etc.— que estan llevando auna
nueva justificacion de la ensefianza
literaria: por su ofrecimiento de modelos de len-

guay discurso, por su generacion de un sistema
de referentes compartidos que constituye una
comunidad cultural através del imaginario co-

lectivo y por su cualidad de instrumento de in-

sercion del individuo en la cultura, “ una cultu -
ra que, en sentido amplio, incluye todo aquello

gue tiene propiamente existencia, tanto losindi -
viduos como la realidad en la que viven inmer -
sos’ (Baaguer, 1996:15).

Si el modelo decimondnico de ensefianza
de laliteratura se basaba en laidea de la adqui-
sicion de un patrimonio, puede decirse, como
hace Bronckart (1997), que se trata esencial-
mente de un patrimonio de | os debates humanos
sobrelasinterpretacion del mundo. Un patrimo-
nio formado por los textos que testimonian las
tensiones y contradicciones del pensamiento
humano y que ofrecen a las nuevas generacio-
nes la posibilidad de iniciar su incorporacion a
ese forum permanente.

Es desde este valor formativo que puede
afirmarse que €l objetivo de la educacion litera
riaes, en primer lugar, €l de contribuir alafor-
macion de la persona, formacién indisoluble-
mente ligada a la construccion de la sociabili-
dad y realizada a través de la confrontacion con
textos que explicitan la forma en la que las ge-
neraciones anterioresy las contemporaneas han

Fragmento ra
Norah¥*Borges

abordado y abordan la vaoracién
de la actividad humana a través del

lengug e. Unaevauacion que puede
sustentarse, como hace Bronckart,

en las teorias de Habermas sobre la
actividad humana segun las cuales
la evaluacion linglistica conduce a
las representaciones del mundo ob-
jetivo, del mundo socia y del mun-
do subjetivo.

En segundo lugar, la confron-
tacion entre la diversidad de textos
literarios ofrece a los alumnos la
ocasion de enfrentar la diversidad
socia y cultural, a tiempo que se
inician en las grandes cuestiones
filosoficas abordadas alo largo del
tiempo. Asi, por ggemplo, laestruc-
tura enunciativa misma de los tex-
tos revela €l paso desde un enun-
ciador monalitico, reflgjo de un su-
jeto ideal cartesiano, a un enuncia-
dor multiple, testimonio de latoma
en consideracion del sujeto social por parte del
pensamiento decimononico, tal como describio
Bajtin y aun, de lareflexion contemporanea so-
bre @ individuo desde los parametros de una
posmodernidad que ha acentuado lavision rela
tivista del mundo a partir de una observacién
descentrada del individuo, de manera que éste
no es visto como un producto de la conciencia
individual, Siho como un proceso, perpetua
mente en construccion, perpetuamente contra-
dictorio y abierto a cambio. De este modo, los
interrogantes artisticos posmodernos han gene-
rado nuevas vias de exploracion del mundo al
problematizar |as relaciones entre el lenguaje y
sus referentes en una tendencia que puede ras-
trearse, incluso, en el campo de la literatura di-
rigida a los nifios, nifias y adolescentes (Colo-
mer, 1998a) y que la educacion literaria de los
alumnos debe incluir si se deseaformar a ciuda-
danos actuales (Battilanay Setton, 1997).

En tercer lugar, la ensefianza de laliteratura
puede reformular la antigua justificacion sobre
su idoneidad para la formacion linglistica. En
estos momentos, por gjemplo, estamos asistien-
do auna nueva etapa de reivindicacion de lain
terrelacion entre lengua y literatura tras el di-
vorcio iniciado con el abandono de la precepti-
varetorica en € siglo XIX. Se ha denunciado,
asi, la“reinvencion” de las técnicas de escritu-
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rarealizada por lalinguistica del texto y por la
investigacion sobre los procesos de escritura a
partir del olvido de latradicién clésica por par-
te de la cultura occidental (Pageés, 1998) y se ha
sefidlado que, en su nivel mas profundo, lalite-
ratura permite apreciar las infinitas posibilida-
des de estructurar y reestructurar los recursos
del lengugje a servicio de la actividad comuni-
cativa del discurso:

“Las actividades de identificacion de las voces
gue se expresan en un texto, las tentativas de
evidenciar los mecanismos de gestion de esas
voces a través de las instancias formales que
constituyen € narrador o el enunciador noslle-
van de lleno alos aspectos mas profundos de la
literatura. Porgue esas instancias, las voces que
distribuyen y las modalizaciones que esas voces
rigen, no son, en definitiva, mas que huellas de
los procesos interpretativos o propiamente eva-
luativos: evaluacion del estatuto de los temas
convertidos en discurso (cierto, probable, feli-
ces, etc.); evaluacion del origen y de los movi-
les de esa evaluacion primera; evaluacion del
estatuto y delalegitimidad misma de esa segun-
da evaluacion, y asi, en esa espiral permanente
en la cual se despliega el trabgjo interpretativo
de la humanidad sobre si misma’ (Bronckart,
1997:22).

Interpretar o saber

Entender la educacion literaria como un apren-
dizaje de interpretacion de los textos harenova
do su ensefianza en las aulas (Colomer, 19973).
Centrarse en la lectura literaria conlleva una
préctica educativa que se desarrolla a traves de
dos lineas de fuerza: la lectura directa de los
textos por parte de los aprendices y la lectura
guiada para ensefiarles la forma de construir
sentidos cada vez méas complejos. Ambos tipos
de actividades han estado presentes a lo largo
del tiempo y han mantenido relaciones dificiles
y variables através de la sucesion de los distin-
tos modelos de ensefianza literaria. Pero para
abordar su articulacion actual ha sido preciso
que, antes, se cuestionara la concepcion de la
ensefianza de la literatura como transmision de
saberes y, especialmente, como transmision de
conocimientos sobre la historia literaria.

Los planteamientos didécticos surgidos en
la década de los sesenta procedieron a la critica
de la ensefianza historica realizada a través de
los manuales y de las explicaciones del profe-

sor. Sefalaron, por g emplo, lafalsedad carica-
turesca que, desde el punto de vistaliterario, su-
ponia el desarrollo cronoldgico de una cadena
de causas y consecuencias aplicada a una selec-
cion de obras clésicas a través de los tiempos.
Una seleccion que, por otra parte, dificilmente
podia hacer compatible |a representatividad de
los distintos momentos historicos con su cuali-
dad de textos magistrales singulares, precisa-
mente el criterio a partir del cual se justificaba
su presencia. Desde el punto de vistadocente, la
abstraccion del discurso explicativo solo podia
llevar alos alumnos a aprendizaje memoristico
de los cuadros de referenciay ala asuncion pa-
sivay reverencial de valoraciones artisticas his-
toricamente condicionadas. El conocimiento so-
bre el texto se hallaba desplazado por e conoci-
miento del contexto y los alumnos debian recor-
dar lo que habian leido u oido sobre las obras
sin que hubieran tenido ninguna necesidad de
adentrarse en su lectura.

La décadas de los sesenta y setenta sustitu-
yeron los objetivos de adquisicién de conoci-
mientos por e propodsito de desarrollar la com-
petencia literaria a través de la formacién de
instrumentos interpretativos. Ello confluy6 con
el triunfo socia de un discurso “moderno” dela
lectura que la concebia como un uso democrati-
zado y libre de dirigismos formativos, tal como
describen Chartier y Hébrard (1994). La sustitu-
cion de lalectura de los manuales por lareivin-
dicacion de un acceso directo alas obras litera-
rias coincidio, asi, con lallegada alaescuelade
précticas de lectura que se quisieron tan pareci-
das como fuera posible al uso social de lalectu-
ra practicado fuera de ella. Desescolarizar la
lectura o jDejadles leer! son expresiones que
sintetizan el combate librado en favor de un
aprendizaje basado en e acceso libre de los
alumnos alos textos.

En realidad, aungue renovada con todo €l
aparato formal de las nuevas teoriasliterariasy
pedagdgicas, |a critica de fondo ala ensefianza
de “saberes’ literarios no era nueva. En Espa-
fa, desde los planteamientos de la Institucion
Libre de Ensefianza, por gjemplo, todos los in-
tentos de renovacion didacticaalo largo dd si-
glo habian insistido en la necesidad de leer los
textos en lugar de aprender val oraciones dadas
sobre ellos. En Francia, Lanson, referente obli-
gado de las nuevas directrices de la educacion,
ya la habia formulado en 1894 en los siguien-
tes términos:



“Laideade que un nifio cuando sale del liceo ha
de ‘saber’ literatura es una de las més absurdas
gue conozco: la literatura, para la mayor parte
de las personas, no ha de ser un objeto de cono-
cimiento positivo, sino un instrumento de cultu-
ray unafuente de placer. Hade servir a perfec-
cionamiento intelectual y ha de producir un pla
cer intelectual. Por lo tanto, no se trata de ‘sa
ber’: se trata de frecuentar y de amar.”

Naturalmente, el problema se refiere, en
realidad, a la determinacién de cudes son las
competencias interpretativas y de qué clase de
informacion se necesita para obtenerla. Pero se
trata de una cuestion ain muy poco definidaya
gue larelacion entre uso y reflexion metalitera-
ria supone un tema sblo recientemente aborda-
do por lainvestigacion educativa y constituye,
precisamente, uno de los principales desafios
actuales en este campo. En cambio, los térmi-
nos de frecuentar y amar utilizados por Lanson
han hallado un enorme eco en las Ultimas déca-
das como puede verse en la proliferacion actua
de expresiones sinénimas como familiarizacion
con los libros, habitos de lectura, animacién a
la lectura, placer lector, gusto por la lectura,
etc. Un cumulo de términos que remiten, de una
u otra manera, a la practica escolar de la lectu-
raextensivay libre de obras.

Lalecturalibre

Las practicas de biblioteca de centro o de aula
y las actividades de lecturalibre en general, con
todos sus variados matices, se adscriben a la
idea de que para ensefiar la lecturaliteraria hay
que poner en relacion alumnosy obras. Esatra
vés de esa lectura extensa como los alumnos
van adquiriendo nociones implicitas del funcio-
namiento de los textos literarios y pueden con-
figurar un horizonte de expectativas sobre el
cual contrastar sus lecturas.

Inicialmente, |a lectura extensa de obras se
basd en obras dirigidas ala ensefianzamoral en
la etapa primaria, mientras que las “péginas li-
terarias’ configuraban las antologias. En la
etapa secundaria, el acceso a obras completas
presenta un itinerario mas variable a lo largo
del tiempo, aunque su uso fue decayendo du-
rante nuestro siglo a medida que aumentaba la
lista de conocimientos a transmitir. Pero, ya en
1911, Bézard preconizaba esta via frente a la
transmision de informacién y a andlisis de
fragmentos:

“Es por las lecturas extensas que los aumnos
adquieren algunos conocimientos: ellos no po-
seen la fuerza para analizar por si mismos, pro-
fundamente, un escaso numero de lineas’
(1911:287).

A partir de la década de los sesenta, puede de-
cirse que lalecturalibre y extensa de obras fue
vista como la Unica aternativa real a la ense-
fianza literaria en la escuela primaria. Asi, por
giemplo, la profunda renovacion producida en
el primer aprendizaje de la lectura ha pasado a
considerar lapresenciadelibrosrealesen el au-
la como un instrumento imprescindible. La
constitucién de una biblioteca de aula, |a parti-
cipacion de los alumnos en la ordenacion de los
libros segun diversos criterios, lalecturaen voz
ata del ensefiante, la lectura libre y explorato-
riade los nifios de formaindividual o en grupo,
las entrevistas entre los nifios y el docente so-
bre los libros hojeados o leidos durante la se-
mana, las recomendaciones y comentarios ora
les sobre las obras, etc. son actividades incor-
poradas ya de forma muy generalizada en los
primeros cursos de la escolaridad. La formaen
la que los libros ayudan a los nifios y nifias de
la etapa infantil a entender el mundo y aformar
la base de sus competencias literarias ha sido
un tema muy tratado desde diversas perspecti-
vas. Lasideas difundidas al respecto han confi-
gurado la conciencia educativade que el simple
acceso alos libros constituye una gran parte de
la educacion lectoray literariay puede servir-
nos aqui de giemplo de como ayuda la literatu-
raaentender el mundo en la etapade formacion
de los individuos.

El acceso a los textos en |a etapa infantil

Es bien sabido que la evolucion de los intereses
y capacidades de los pequefios lectores es ex-
cepcionalmente rgpida en sus primeros afios de
vida. Los primeros contactos con laliteraturase
producen en gran parte a través de formas ora-
les y ain de la recepcion de ficciones audiovi-
suales. Pero los libros para nifios y nifias que
aln no saben leer son una realidad bien conso-
lidada en la produccion actual de literatura in-
fantil y, con laampliacién del sistema educati-
vo hacia las primeras edades de vida, estos li-
bros han penetrado también en las aulas. La
ayuda que proporcionan estas obras para sentar
las bases de la educacién literaria puede sinteti-
zarse en las siguientes lineas:
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“Siemara”, Ramoén Gomez Cornet

1. La adquisicién de sistemas de simbolos.
Este aprendizaje supone un progreso tan veloz
gue justamente ha sido aludido como una evi-
dencia de la capacidad innata de simbolizacion
de la especie humana. En este sentido los libros
ayudan a saber que las imagenesy las palabras
representan el mundo de laexperiencia. Asi, por
gjemplo, aunque las ilustraciones difieran de la
realidad en tantos aspectos (sean en blanco y
negro, de diferente tamafo, inexactas, etc.), los
nifios y nifias reconocen los objetos en las for-
mas pintadas antes del segundo afio devida. La
exploracién de las imagenes estéticas da tiempo
a los nifios para identificar y comprender, ya
gue los primeros libros simplifican y hacen més
manejable laimagen de un mundo exterior mu-
cho mas complegjo y cadtico en su multiplicidad
de objetos y acciones simulténeas. En ese com-
prender los nifios y nifias no solo interpretan el
simbolo de lo que hay objetivamente, sno que
seinician enlosjuicios de vaor que merecen las
cosas en su propiacultura: 1o que es seguro o pe-
ligroso, lo que se considera bello o feo, habitual
0 extraordinario, adecuado o ridiculo, etcétera

Por otra parte, las iméagenes de los primeros
libros también inician en la necesidad de inferir
informacion no explicita propiade cualquier ac-
to delectura, yaque s lasinferencias deben ha
cerse a partir de la palabra se requiere mas con-
centracién y memoria a largo plazo. Asi, por
gjemplo, lainvestigacién hademostrado quelos
nifios de tres afios tienen bastante éxito en su
deduccion de sentimientos de los personajes

cuando pueden apoyarse en laimagen, mientras
gue cuando deben deducir |os estados de animo
apartir delainformacion verbal tienden a aban-
donar lacomprensi6n de las posibles motivacio-
nes o0 emociones de |os persongjes para atender
Unicamente a argumento (Geber, 1977).

El acceso a |enguaje escrito supone un nue-
vo avance en laposibilidad de smbolizar larea-
lidad. La progresiva apariciéon del texto en los
libros infantiles ofrece un buen andamigje para
el aprendizaje de la lectura, de la misma mane-
ra que la conversacion con los adultos lo ha si-
do parala adquisicion del lenguaje oral. El tex-
to escrito de esos libros contribuye al aprendiza-
jedelalecturaatravés de procedimientos como
€l uso de palabras o frases repetitivas que pue-
den ser identificadas con facilidad, asi como de
cancionesy textos rimados que inciden en laan-
ticipacion y reconocimiento del texto. O bien,
de recursos como la utilizacion de modelos na-
rrativos muy previsibles, como los cuentos po-
pulares, las estructuras acumul ativas que crecen
y decrecen a partir de los mismos elementoso la
organizacion en secuencias familiares (los dias
de la semana, las estaciones del afio, etc.) o en
diversos tipos de jerarquias (de mayor a menor,
de desnudo a vestido, etcétera).

Los criterios de legibilidad, como la ampli-
tud del vocabulario o la longitud de las frases,
han sido objeto de mucha atencion y polémica
en relacion alos libros para las primeras lectu-
ras. Obras como las del norteamericano Arnold
Lobel demostraron que se pueden producir
obras excelentes con un vocabulario limitado.
Pero es cierto, como sefidlaron Bettelheimy Ze-
lan (1981), que valorar € significado de la his-
toria es mucho més importante que determinar
€l nimero de palabras poco familiares, especial-
mente si la dificultad puede resolverse a traves
delaimagen o si las palabras son deducibles por
el contexto o por su morfologia, los dos proce-
dimientos mas utilizados por los lectores de to-
das las edades para ampliar su vocabulario.

2. El uso de la imagen para la construccion
del sentido. Ya que las historias para nifios pe-
guerios deben basarse en lainterrelacién de tex-
to eimagen, el debate sobre lacomprensibilidad
de las iméagenes ha formado parte también de la
discusion sobre la relacidn entre los textos in-
fantiles y sus lectores. En los afios setenta em-
pezaron a producirse libros de imagenes con
predominio redlista en € sentido de atencién a



la perspectiva habitual, cuidado en los detalles,
realce delasfiguras sobre el fondo y colores na-
turalistas. Sin embargo, y aunque puede supo-
nerse que son menos comprensibles, la practica
demuestra que estilos diferentes y mas experi-
mentales también pueden gustar a los nifios y
nifias por otras razones, y, actua mente, muchos
ilustradores se hallan explorando lafrontera en-
tre la comprension y la atraccion en los libros
paralos pequefios.

Eso no significa, naturalmente, que las ilus-
traciones no puedan ser excesivamente comple-
jas, tanto si la dificultad se refiere a su riqueza
significativa como s se debe smplemente a un
mal planteamiento. Los |ectores tendran dificul-
tades, por glemplo, s se produce una incon-
gruenciaentre algun detalle y la escena general.
Chadler (1977) aporté el ejemplo de unailustra-
cion en la que un nifio sonreia mientras le po-
nian una inyeccién: solo los nifios mayores de
seis anos se distanciaron de la primera impre-
siény usaron laevidenciade que € nifio sonreia
para tratar de formular una nueva hipétesis -a
de que, por gjemplo, €l nifio y su padre estaban
jugando a médicos—, mientras que los de menor

edad prescindian del detalle e insistian en decir
gue € nifio estaba asustado.

3. La adquisicién de la conciencia narrativa.
Ya desde muy corta edad los nifios y nifias po-
seen muchos conocimientos sobre la narracion
de historias. A los dos afios la mayoria de ellos
usa convenciones literarias en sus soliloquios,
juegosy relatos (formulas de inicio y final, uso
del pretérito imperfecto, cambio del tono de la
voz, presencia de personges convencionales,
etc.). Es un claro indicio de que alos dos afios
los nifios ya identifican la narracion de historias
como un uso especia del lenguaje, y ese cono-
cimiento se desarrollard hasta el reconocimien-
to de las historias como un modo de comunica
cién, una técnica aceptada socia mente para ha-
blar sobre el mundo real o para imaginar mun-
dos posibles. El progreso gradual del conoci-
miento sobre las caracteristicas formales de la
historia se produce en dos lineas principales: la
adquisicién del esquema narrativo y el desarro-
Ilo de las expectativas sobre |os personajes.

En €l inicio del desarrollo narrativo, los ni-
fios y nifias se dan por satisfechos con recono-
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cer y nombrar €l contenido de las imégenes y

ven las historias en términos de episodios des-

conectados. A medida que crecen aumenta su

capacidad para establecer nexos causales entre
las acciones y son mas capaces de colocar lo

gue estéd ocurriendo en lasilustracionesen € in-

terior de un esquema de progreso. Sabemos, sin

lugar a dudas, que este avance resulta mas fécil

para aquellos nifios y nifias que han oido contar

muchos cuentos y que han aprendido atener en

cuenta |os acontecimientos de las paginas ante-

riores para atribuir un sentido a las historias de
los libros. Las estructuras narrativas que |os ni-

flos de esta edad son capaces de controlar han

sido identificadas por Applebee (1978) en seis
formas bési cas cada vez méas complegjasy que se
corresponden a los estadios de desarrollo esta-

blecidos por Vigostky. El primer tipo de estruc-

tura, por g emplo, se refiere simplemente a una
asociacion de ideas entre los elementos donde
una idea lleva a la otra sin mas relacion. A los
cinco afios lamayoria de los nifios ya utilizan la
estructura que A pplebee denomina cadenafoca -
lizada, en la que se establecen las peripecias de
un personaje como en un rosario de cuentas. Fi-

nalmente, hacia los seis afos los nifios y nifias
dominan propiamente la estructura de la narra -
cién con todas sus condiciones, por g emplo, la
de que €l final debe estar en relacién con el con-

flicto planteado en €l inicio.

Loslibros que se dirigen alos nifios y nifias
gue se hallan realizando este proceso deben li-
mitar la complgjidad de sus historias si se espe-
ra que sean entendidas. Las historias deben ser
cortas para no sobrepasar los limites de la capa-
cidad de concentracion y memoriainfantil y pa
ra no exigir demasiado a su confusa atribucién
en las relaciones de causa y consecuencia. Las
observaciones a este respecto indican que los li-
bros son mejor entendidos Si aparecen pocos
personajes, € argumento est4 gobernado por
modelos regulares de repeticion y el texto no
sobrepasa la longitud de unas dos mil palabras.

Esta economia de medios puede lograrse a
través de diferentes recursos utilizados en los li-
bros para primeros lectores (Colomer, 1997b).
Uno de €ellos es la cuidadosa division de la in-
formacion en unidades informativas breves que
llegan a establecer una completa orquestacion
de ritmos e inclusiones entre las secuencias na-
rrativas. La versificacion de las historias, antes
audida, supone otro recurso coadyuvante para
la secuenciacion de la historia en unidades ma-

nejables, ya que la cancion o la rima contribu-
yen afijar el orden de los acontecimientos por-
gue pasan a ser recordables, repetibles y antici-
pables. Otro recurso de economia narrativaesla
incorporacion de la ilustracion como elemento
constructivo de la historiay no como una sim-
ple elaboracion artistica de la informacion tex-
tual. Un tercero esla ocultacion del narrador en
favor de perspectivas narrativas externas que
convierten la narracion en una especie de dra-
matizacion dialogada ante los ojos del lector. Fi-
nalmente, puede sefialarse también la interposi-
cion de personagjes infantiles entre el lector y la
historia, 1o cual permite utilizar una figura que
negocia los significados que se prevén excesi-
VoS para la comprension infantil.

La conciencia narrativa incluye también la
posesion de expectativas sobre la conducta de
los persongjes. Los personajes forman parte del
mundo real delosnifiosy permanecen en susre-
ferencias sobre e mundo como una herencia
cultural compartida con los adultos. Es uno de
los primeros aspectos que permite experimentar
la literatura como una forma cultural comparti-
day sentirse “comunidad de lectores’ con las
demés personas del propio entorno cultural, una
experiencia que se ha revelado decisiva para la
formacion literaria.

La mayoria de libros infantiles potencian la
lecturaidentificativadel lector através de prota-
gonigtas infantiles que lleva a cabo acciones
muy parecidas alas del lector ensuvidarea. En
bastantes casos, esos protagonistas se convierten
en personajes de series, lo cud gustaalos nifios
y nifias porque hacen previsibles las historias y
alargan el contacto con sus personajes predilec-
tos. Los libros presentan entonces formatos, di-
bujos, etc. idénticosy crean una sensacion de or-
den en una etapa de la vida muy necesitada de
regularidades. El desarrollo de expectativas so-
bre los personges incluye también e conoci-
miento de las connotaciones que se les atribuyen
culturalmente, especialmente en el caso de los
animalesy en el de los seres fantasticos. Tal co-
mo han establecido estudios como |os de Kuethe
(1966) los seres fantésticos ofrecen modelos de
conducta definidos aun mas rpidamente que las
connotaciones de los animales. Los animales hu-
mani zados constituyen un tipo de personaje muy
frecuente enloslibrosinfantiles. Aunque su uso
seremonta a las fabulas, su utilizacion actual se
sitlla mas bien en la tradicion inglesa de inicios
del sglo XX creada por autores como B. Potter.



La figura del animal (y especiamente de
algunos animales como |os 0sos o todo tipo de
roedores, a causa de sus caracteristicas y con-
notaciones adecuadas para favorecer la identi-
ficacion infantil) es un recurso utilizado a me-
nudo para crear una cierta distancia entre
lector y una historia especialmente transgreso-
ra de las normas sociales o muy dura afectiva
mente, ya que € impacto de sucesos como la
muerte de |os personajes o la excitacion produ-
cida por la vulneracion de las normas de con-
ducta serd menor si los actores no son huma-
nos. Sin duda la muerte de la madre de Babar
(en J. de Brunhoff, L'Histoir e de Babar, le pe-
tit éléphant) en una etapa de tanta dependen-
cia hacia los padres es més soportable porque
setratade un elefante y el nifio puede permitir-
se e lujo de entregarse sin sentimientos de cul-
paala secretafascinacion por laindependencia
lograda por el defantito huérfano. También que-
da claro que los animales pueden cometer ac-
ciones terribles y vedadas a los humanos como
planear la caza de otros animales o rebelarse
contra los humanos adultos. Por otra parte, las
ambiguedades y las desmitificaciones (& ledn
cobarde de The Wonder fl Wizard of Oz por-
que lo esperamos valiente, la princesa empren-
dedora porque su modelo basico es la pasivi-
dad, etc.) deberan esperar a que se haya esta-
blecido lanormade base si se quiere que losni-
fos las aprecien como tales.

Otra ventgja de los personagjes animales y
fantasticos es su economia descriptiva. No hace
falta caracterizar el mundo establecido por una
formula de inicio como Habia una vez un cone -
jo, y los persongjes fantasticos permiten una
gran libertad de reglas. Las explicaciones psi-
coanaliticas sobre los cuentos populares se han
referido a estos personajes como encarnaciones
de las percepciones infantiles sobre la amenaza
del poder de los adultos o como personificacio-
nes de las propias pulsiones agresivas de |os ni-
fos. En la actualidad, lafuerte corriente de des-
mitificacion existente ha convertido ala mayo-
ria de estos seres en persongjes simpéticos y
tiernos, mientras que la psicologizacion de los
temas ha llevado a predominio de un nuevo ti-
po de ser fantastico: el de los monstruos. La
plasticidad y poca concrecién de estos persona-
jes parece hacerlos muy aptos para encarnar las
angustiasinteriores, pesadillasy terroresindefi-
nidos conjurados hoy en dia por una literatura
infantil propia de sociedades postindustriales.

4. Laampliacion dela experiencia: lostemas.
Muchos libros infantiles ofrecen a los pequefios
la confirmacién del mundo que conocen: lavida
cotidiana en la familia, la compra, los juegos en
e parque, etc. Pero los nifios y nifias necesitan
también un tipo de literatura que extienda su
imaginacion y sus habilidades perceptivas mas
aléa de sus limites actuales, de manera que los
mejores libros ilustrados son agquellos que esta-
blecen un compromiso entre lo que los nifios
pueden entender solosy lo que pueden compren-
der a través de un esfuerzo imaginativo que se
vea suficientemente compensado. Algunas li-
neas de progreso en las posbilidades de com-
prens én en estas edades tienen especial inciden-
ciaen lostemasyy tipos de laficcion infantil.

Nos referimos, en primer lugar, alarelacion
entre realismo y fantasia. Las historias para es-
tas edades son recibidas por 1os nifios como una
representacion del mundo tal como es. No se
cuestionaran su veracidad hasta el final de esta
etapa cuando pasen a interesarse por € origen
de las cosas. S6lo cuando las historias han
emergido como concienciade laficcion, los ni-
fios pueden empezar a utilizarlas para explorar
el mundo tal como podria ser. Un mundo que
propondra alternativas més que confirmara cer-
tidumbres.

El progreso a traves de la fantasia establece
un continuum desde la experiencia inmediata
hacia el desplazamiento en el espacio 0 en la
imaginacion. A los dos afios |os nifios prefieren
libros sobre un mundo conocido y con acciones
experimentadas por €llos, pero alos cuatro pre-
domina la excitacién por lo desconocido y en
general se produce una progresiva ampliacién
desde €l realismo a la fantasia. Asi, € 97% de
las historias que los nifios inventan a los dos
anos y medio se centran en el mundo de la casa
y la familia, con acciones cotidianas como co-
mer, dormir, etc. A los cinco afios, en cambio,
solo un tercio de sus historias ocurren en la vi-
vienda y Unicamente un 7% se circunscriben a
acciones redlistas. Algunos investigadores, co-
mo Haas Dyson (1987), tienden a of recer expli-
caciones psicol dgicas a estos hechos. Destacan,
por ejemplo, que los nifios de dos afios tienden
aadegar de laesferainmediata aquellas historias
gue contienen elementos de peligro del mismo
modo que jamas las narran en primera persona.
Otros autores, en cambio, prefieren destacar la
asimilacion cultural producida, ya que |os nifios
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de cinco afios se han familiarizado con un mun-
doliterario de aventuras, vistas como sucesos|le-
janosy propios de las historias. En sus narracio-
nes adoptan, pues, estas formas y colocan la
aventura ali donde han aprendido que habita.

Otra via de exploracion de la realidad pre-
sente en los libros es ladel humor. El humor en
los libros infantiles se basa en la inversion o
transgresi on de las normas de funcionamiento del
mundo que ellos ya dominan, de forma que las
equivocaciones 0 las exageraciones configuran
una parte importante de los recursos utilizados.
Un 0so que pregunta si debe colocarse los pan-
talones por la cabeza hace gracia a nifio desde
la superioridad de saber como deben colocarse,
de manera que el desorden de los objetos o la
transgresion de normas y tables apelan a su
complacencia por la transgresion de una repre-
sién yainteriorizada. El juego con el absurdo se
basa, asu vez, en lainversiéon del orden que las
palabras otorgan alarealidad. Si el nifio siente
la discrepancia entre los hechos y su necesidad
de ordenarlos genera angustia (¢cémo pueden
volar unos labios sin cara? en e cuento de
Ruano, Besos). Pero rie si percibe esa contra-
diccién como un juego que confirma la norma.

“Figura”, Leopoldo Presas

En el gemplo aportado por White (1954), una
madre da las buenas noches a su hija, a gato, a
los mufiecos... y alasilla. La nifia protesta j No
digas “buenas noches, silla’! Pero € juego
vuelve a empezar y la nifia rie ahora repitiendo
cadavez iNo digas “ buenas noches, silla”!

Una tercera via se refiere a la tension entre
la idealizacion y la problematizacion del mun-
do. Los nifios y nifias aceptan normalmente una
imagen idealizada de ellos mismos y de su
mundo. Pero también necesitan una literatura
mas dura gue se haga eco de su parte menos so-
cializaday agresiva. Laliteratura antiautoritaria
se ha encaminado a reflgar laira de los peque-
fios por su situacion de dependenciay manipu-
lacién por parte de los adultos y muchos otros
libros han incorporado nuevos temas referidos a
los conflictos psicol gicos propios de estas eda
des (el miedo nocturno, los celos, etc.). En todos
ellos se ofrecen vias de reconciliacion a través
del distanciamiento humoristico e imaginativo,
lo cual ha provocado debates sobre la constitu-
cion de un nuevo didactismo literario o sobre
los limites del uso terapéutico de los libros para
nifos y nifas.

Ciertamente, en muchas ocasiones |0s nifios
no utilizan las historias como identificacion
subconsciente, SN0 como reconoci miento de que
las acciones que en ellas ocurren contradicen las
expectativas sociales. En esas acciones |os ni-
flos pueden explorar las consecuencias de las
acciones prohibidas o peligrosas desde la como-
didad del lector. La creacion de normas crea
también la posibilidad de vulnerarlas, y enten-
der las normas significa diferenciar qué es cum-
plirlas y qué transgredirlas. Es decir, se refiere
al juego intelectual o moral con las ideas o las
conductas, de modo que la literatura apela, co-
mo recuerda Coleridge, atodo lo que somos co-
mo seres humanos, més allé de nuestra existen-
cia circunstancial, para construir la experiencia
COmMo una operacion de conocimiento.

El itinerario infantil de lecturas iniciado en
las primeras edades puede llevar a los nifios y
nifias a conocer, por gemplo, € himno alain-
fancia que supone The Adventures of Tom
Sawyer y a experimentar la coexistencia de los
sentimientos de exaltacion delanaturalezaen la
gue esos personajes infantiles viven inmersos,
con el del temor que lesllevaaconjurarlaatra
vés de précticas supersticiosas. O conocer atra-
vés de Robinson Crusoe tanto el mantenimien-



to de la dignidad humana en circunstancias ad-
versas, como la tension entre el idea de pose-
sion de bienes 'y el impulso de superacion pro-
pio del género humano.

Las obras leidas a lo largo de la infancia supo-
nen, asi, en definitiva, el acceso alaformaliza-
cion de la experiencia humana a través de obras
gue se gjustan a las capacidades de los lectores
alavez que les ayudan a progresar. La consta-
tacion de ese proceso sostiene la idea educativa
de que laformacion lectora debe dirigirse desde
su inicio al didogo entre el individuo y su cul-
tura, a uso de la literatura para contrastarse en
su horizonte de vocesy no paraanalizar lacons
truccion del artificio. Desde esta optica, € tra-
bajo escolar se ha orientado, pues, a desentrafiar
el sentido global, la estructura simbdlica donde
€l lector puede proyectarse, de manera que lali-
teratura ofrezca la ocasion para gjercitarse en la
objetivacion de laexperienciay de formaque e
esfuerzo realizado en lalectura se justifique por
el progreso obtenido en la capacidad de enten-
der el mundo.

La lectura extensiva en la secundaria

Si las etapas infantil y primaria adoptaron con
entusiasmo una practica literaria que les devol-
via una confianza mermada por las exigencias
analiticas de las décadas de |os sesenta y seten-
ta, no sucedié 1o mismo en la etapa secundaria.
En estos cursos, la programacion de saberesy la
propia formacion de | os docentes ha estado man-
teniendo a raya hasta ahora la lectura extensiva
de obras, excepto en e caso del antiguo COU,
concebido precisamente como un curso de lec-
turainterpretativa.

Sin embargo, la presiéon en favor de esta li-
nea de actuacion es tal, que también en los cur-
sos de secundaria se haintroducido lalecturali-
bre y extensiva de obras, si bien normalmente
se ha situado en paralelo respecto de las progra
maciones historicas o formales. Justamente, uno
de los mayores problemas de definicion de los
docentes de esta etapa deriva de la necesidad de
conjugar su papel tradicional de formadores li-
terarios y garantes de la comunidad cultural,
con una nueva funcién que les convierte en ani-
madores a la lectura. En este sentido, Manesse
y Grellet (1994) han demostrado que los profe-
sores franceses de secundaria contintian adscri-
tosal corpusclésicoy alalectura guiada, aun-

gue concedan una plaza secundaria a la lectura
extensiva que pretenden fomentar los decretos
educativos oficiales.

Los autores que han reivindicado la lectura
libre de los textos han sefialado repetidamente
la contradiccion existente entre reconocer teori-
camente lalibertad del lector y controlarla fuer-
temente en la practicaatravés de guiasy traba-
jos de lectura. Bernardinis (1991), por gjemplo,
defiende la confianza educativa en la relacion
directa entre el autor y el lector y lamenta que
la escuela superponga a la escritura del autor
una“escritura segunda’, formada por €l trabajo
de contextualizacion, comentario, andisis es-
tructural, definicion del codigo smbdlico o iden-
tificacion de las referencias ideol dgicas. Recu-
perar el placer directo del texto literario, recibi-
do o creado por los alumnos, ha sido un argu-
mento constante en los Ultimos afios. La lectura
y escritura libres han penetrado en la secunda
riaamenudo através detaleresliterariosy han
dado origen a polémicas diversas. Los partida
rios del uso libre de la literatura han denuncia
do prejuicios escolares como las dicotomias “ s
uno aprende, no juega; si se divierte, no estudia;
sl no copia, olvida; s e profesor no dicta, no
sabe; 0 S se cede €l protagonismo es que no se
quiere trabajar”. Mientras que la suspicacia ha-
cialastareas de produccion 'y recepcion libre se
ha basado en la fata de programacion, sistema-
tizacion y evauacion que suponen. Se trata de
una polémica que remite a una tension de fondo
entre juego abierto y juego regulado que com-
pete atodo el &nbito educativo, pero que subya-
ce de un modo especidmente visible en el dis-
curso pedagdgico generado durante las dltimas
décadas en la ensefianza literaria.

En realidad, a estas alturas del debate resul-
tainsostenible mantener que el aprendizgje lite
rario no deba gjercerse a partir de la lectura di-
recta de las obras. Pero la simplificacion de es-
taideallevaensi mismaed germen de unacreen-
cia muy discutible: la de que la literatura no
puede ensefiarse. La reaccion hacia una ense-
fanza basada en €l traspaso de conocimientos
ha construido un nuevo discurso para justificar
€l lugar de la literatura en funcion de la obten-
cion del placer de lalectura. Pero es preciso re-
cordar que los objetivos educativos se refieren
a la construccion de los instrumentos para la
obtencion del placer, y no alanecesidad de ex-
perimentarlo. Es curiosa la diferencia con que
la escuela transmite la imagen del placer lector
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en contraste con otros placeres tan indudables
como el del conocimiento o e de la respuesta
deportiva del cuerpo. Bronckart (1997) sefiala
que, paraddjicamente, estas actitudes subestiman
el papel de laliteratura como instrumento y lu-
gar de evaluacion de la actividad humana, en el
sentido formativo a que antes se ha aludido. Se
trata de una critica coincidente con la que, des-
de el campo de la critica de la literatura infantil
y juvenil, hace exclamar a Alderson:

“L os criticos que abdican de sus responsabilida
des como tales probablemente olvidan algunas
cosas gue tienen una considerable importancia
s los adultos han de ser de alguna ayuda en la
creacion de lectores inteligentes. (...) A juzgar
por el tono de las criticas en la prensa nuestro
propdsito no parece ir més alla del intento de
mantener a los nifios quietos durante media ho-
ra o de convertirlos en competentes participan-
tes de una sociedad burocrética. Pero, una vez
gue hemos asignado a la lectura el papel vital,
gue yo creo que tiene, de hacer alos nifios més
perceptivos y mas conscientes de las posibilida-
des del lengugje, parece necesario mantener jui-
cios cualitativos formados sobre la base de la
experiencia adulta. Naturalmente, la empatia 'y
el conocimiento sobre los nifios (mas alla de la
rememoracion del pasado) tiene que formar par-
te esencial de esos juicios, pero justamente del
mismo modo que |o es |la respuesta basada en €l
conocimiento de los recursos de laliteratura in-
fantil y juvenil contemporanea’ (1969: 11).

Leer oexplicar

Sally a Charlie Brown: “He estado leyendo
poemas en la escuela, pero no los entiendo.
¢Cbémo puedo saber si € poema me gusta?’
Charlie Brown: “Yatelo dicen”

Charles Schultz (citado por Pageés, 1998)

Ciertamente, poner simplemente en rela
cién a los alumnos con los textos no soluciona
el problema de la ensefianza literaria. También
es necesario enseflar a pensar y a hablar sobre
los textos. Pero si antes hemos aludido a la
cuestion no resuelta de qué tipo de conocimien-
tos resultan pertinentes en ese tipo de avance,
no es menor el problema de determinar qué tipo
de guia necesita la lectura de los alumnos para
poder progresar de una lectura comprensiva
—entendida como la lectura que se limita a ex-
plorar los elementos internos del enunciado, los

14 sentidos denotados- hacia el enriquecimiento de

la lectura interpretativa, entendida como la lec-
tura que utiliza conocimientos externos para sus-
citar significados implicitos, sentidos segundos
o simbolos que € lector debe hacer emerger.

La lectura guiada de los textos es la practi-
caque mejor se gjusta ala autoimagen de laes-
cuela como lugar de formacién y ha sido la
précticaeducativapor antonomasiaalo largo de
toda la historia de la ensefianza literaria. Duran
te mucho tiempo, incluso, la facilidad de lectu-
ra de los textos ha sido vista con suspicacia a
partir de laidea de que una lectura sin obstacu-
los impide la tarea reflexiva del lector o, cuan-
do menos, no la favorece. Hasta bien avanzado
el siglo XIX, la ensefianza de la literatura se
gjerciaapartir de textos clasicos, escritosen la-
tin o griego, de modo que la traduccion atenta
de los textos formaba parte ineludible de su lec-
tura y sustentaba una practica basada en €l es-
fuerzo interpretativo bajo la guia del profesor.

Lafocalizacion en el texto y labldsgueda de
formulas de andlisis més “cientificas’ produci-
das en la década de los sesenta instituyeron una
nueva préctica de lectura guiada en las aulas de
secundaria: el comentario de texto. Una de las
sistemati zaciones més difundidas en Espafia so-
bre esta actividad fue la de Correa Calderon y
Lazaro Carreter (1957). En esta obra se deter-
minacomo objetivo del comentario el “fijar con
precision lo que el texto dice” y €l “dar razén de
coémo lo dice”. Los pasos marcados para conse-
guirlo son los siguientes:

1. Lalecturaatenta del texto para aclarar su vo-
cabulario y establecer su sentido literal.

2. Lalocalizacion del texto en el contexto de la
obra de procedencia, en virtud de la solidari-
dad de las partes respecto del todo.

3. La determinacion del tema a partir del la
abstraccion y sintesis de todos |os elementos
argumentales o de otro tipo presentes en el
texto.

4. La determinacion de la estructura a través
del andlisis por apartados de la composicion
textual.

5. El andlisis de laforma, justificando cadaras-
go forma como una exigencia derivada del
tema

6. La enunciacion de una conclusion fina que
incluya el balance general de la observacion
realizada a la que puede afiadirse una valora-
cion personal del lector analista.



Puesto que, probablemente, todos
hemos conocido este tipo de ensefian-
za, resulta sencillo evocar las dificul-
tades que entrafia un método que se
define mayoritariamente por negacion
de lo que es un comentario. Una y
otravez se advierte alos alumnos que
no deben separar fondo y forma, no
deben basarse sdlo en e sentido lite-
ral del |éxico o no pueden apartarse
del texto para explayarse en la infor-
macion conocida sobre el autor 0 so-
bre el contexto de la obra, equilibrio
especiamente dificil de alcanzar para
unos alumnos gque ven devuedtos sus
gercicios con valoraciones que, alter- |
nativamente, les hacen saber que se
han algjado en demasia, o bien que no
han aportado suficiente informacion
explicativa.

La dificultad de las operaciones implicadas
(abstraccion, sintesis, valoracion de la pertinen-
ciade lainformacién, seleccidn de distintos en-
foguesde andlisis, etc.) hace que lalecturaguia-
da se convierta realmente en una lectura “con-
templada’ puesto que es el ensefiante quien rea
liza oralmente el comentario. Los alumnos pro-
gresan mayormente en erudicioén, abase de acu-
mular explicaciones vistas, ya que lo que se
transmite es el resultado de la lecturay no los
procedimientos interpretativos, de forma que el
aprendizaje redlizado no se transfiere a otros
textos.

Para definir el tipo de préacticas que deben
configurar la guia escolar de la lectura resulta
interesante analizar la forma en la que los adul-
tos comparten la lectura de los libros infantiles
con los nifios y nifias pequefios. Tanto en e cont
texto familiar como escolar, la forma en la que
los adultos ayudan a ver los cuentos, sus co-
mentarios, exclamaciones o lectura del texto,
muestran de un modo muy eficaz a los nifios 'y
nifias que la literatura apela a nuestra implica-
cion emotiva, interroga nuestra realidad desde
la del libro, establece relaciones constructivas
entre los elementos que se traducen en diversas
estructuras narrativas 0 poéticas, utiliza los de-
talles para construir un sentido global o utiliza
las formas linguisticas de un modo especifico.
Muchas de estas formas educativas implicitas
pueden extenderse, con las adaptaciones perti-
nentes, ala préctica educativaalo largo de todo
el curriculo. Y, efectivamente, puede constatar-

Fragmento “Mesa y
nifios”, Antonio
Scordia

se que asi ha ocurrido en muchas ex-
periencias de renovacion literaria que
han ido ahondando en un tipo de prac-
tica de interpretacién de los textos
mas activay compartida en las aulas.

Sin embargo, la programacion y
sistematizacion del aprendizaje de las
competencias interpretativas es sn du-
da & reto mas dificil de la ensefianza
literaria. Su dificultad es evidente, da-
do el calado de los problemas impli-
cados, ya que, para empezar, se refie-
re a procesos lectores de ato nivel,
segun la jerarquia establecida por las
teorias cognitivas, alos procesos, por
gjemplo, de elaboracion de la lectura,
los menos conocidos por lainvestiga-
cion lectora. O bien implica la consi-
deracién entre los conocimientos me-
talinguisticos y metaliterarios necesa-
rios para el progreso en el uso comunicativo de
la literatura, un problema de relacién que afec-
ta a toda la ensefianza linguistica. O, una vez
cuestionado el ge historico del aprendizajelite-
rario, requiere la delimitacion del abanico de
saberes que deben ser ensefiados, saberes que se
refieren tanto a funcionamiento interno del tex-
to como a de sus relaciones con distintos tipos
de contextos y sistemas artisticos y culturales,
ya sean sincronicos y heterogéneos, ya diacro-
nicos y homogéneos.

En laetapaprimaria, |as experiencias educa-
tivas sobre lectura guiada (Cairney, 1990; Meek
y Milles, 1988; Benton y Fox, 1985; Barrientos
1996; Milian, 1995; etc.) han ido generalizando
una serie de criterios de actuacion que se basan
en la construccién compartida a través de varia-
das formas de debate y didogo, en la expresion
y expansion de la respuesta del lector, asi como
en la experimentacion de los limites y variabili-
dad de la respuesta segun los lectores, en lain-
terrdlacion potenciadora de las actividades de
produccién y recepciéon o en el enlace con los
conocimientos ficcionales y literarios presentes
en el entorno de los alumnos. Su desafio princi-
pal en estosmomentos esel de acordar el tipo de
saberes y competencias que deben configurar el
marco de actuacion de las actividades concretas
defamiliarizacion y comprensién de lostextosy
gue deben desarrollarse alo largo de esta etapa.

M as escasas son |as pautas de actuacion so-
bre el aprendizaje interpretativo en la etapa se-
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cundaria. Tal como hemos sefidlado antes, la al-
ternativa educativa se centrd iniciamente en el
desarrollo de la produccion de textos através de
las formulas de talleres literarios. Solo reciente-
mente, una vez estabilizada esta viay una vez
producido un cierto balance sobre las criticas al
modelo de transmision histéricay a modelo for-
malista de andlisis, han empezado a abrirse ca-
minos integradores de la produccién y recep-
cion de textos literarios al servicio de los nue-
vos objetivos de formacion. Los proyectos de
trabajo, larenovacion de las précticas de traduc-
cion o de paréfrasis, la utilizacion de laintertex-
tualidad como método de contraste o algunos
intentos de renovar €l e cronoldgico con crite-
rios actuales se hallan tanteando nuevas formas
de potenciar la construccion del sentido atraves
de la literatura. Veamos a continuacion tres
gemplos representativos de distintos tipos de
innovacién en este campo. Situados a medio ca-
mino entre la préctica docente y la investiga-
cion educativa, estas experiencias dan buena
cuenta del estado incipiente, aunque promete-
dor, de una formulacién mas solida sobre la en-
sefianza de la lectura interpretativa en los nive-
les altos de la escolaridad.

El primero serefiere a experiencias directa-
mente dirigidas a la ensefianza de la interpreta-
cion. En diversas investigaciones recientes (Pi-
soni, Lavaroni, 1993; las realizadas sobre este
temapor d INRPentre 1988y 1998; Reuter 1994,
1996; Privat, 1997; etc.) se han intentado esta-
blecer propedéuticas de aprendizgje interpreta
tivo a partir de practicas concretas de lectura
guiada de textos que, en algunos casos, impli-
can la verificacion de si los conceptos y princi-
pios interpretativos se transfieren méstarde ala
lectura de nuevos textos. El objetivo comin es
iniciar alos alumnos en un metalenguaje y unos
conocimientos especializados susceptibles de
educar su mirada como lectores. Las conclusio-
nes del trabgjo de Privat (1997), por gjemplo,
permiten, por una parte, ver las dificultades de
los alumnos, quienes oscilan entre unainterpre-

tacion insuficiente, de tipo identificativo-refe-
rencial, y una sobreinterpretacion que convierte
el instrumento educativo en método y conduce
asu aplicacion mecanica, por otra evidencian la
posibilidad de articul ar aproximacionesinternas
y externas a texto (narratologicas y etnocriti-
cas, respectivamente, en este caso) y, finalmen-
te, muestran que los aumnos son capaces de
realizar |os procesos mentales necesarios parala
interpretacion (definir, identificar, asociar, infe-
rir, verificar, generalizar) y que ésta puede ser
ensefiada.

En segundo lugar, se estan produciendo pro-
puestas de recuperacion de antiguas practicas
docentes, como latraduccién o la parafrasis, en
el nuevo marco de un aprendizaje explicito y
progresivo de la interpretacion. La paréfrasis,
concretamente, fue proscrita de las aulas a par-
tir de la década de los sesenta, ya que pasd a
considerarse un comentario inaceptable del tex-
to. Una de | as razones esgrimidas por unateoria
literaria centrada en la literariedad del texto,
fue la de que vulnera el sentido del texto litera-
rio, ya que éste supone un mensgje singular que
no puede formularse de otraformay que no ad-
mite, por o tanto, una separacion entre fondo y
forma. El segundo motivo fue e de que contra-
viene e sentido de un comentario de texto,
puesto que una glosa metatextual debe incluir
una distancia critica de valoracion respecto del
texto comentado.

A pesar de €llo, resulta evidente que la pa-
rafrasis supone una reformulacion textual muy
utilizada en el @mbito social y aln también en el
escolar, atraves de larealizacion de resimenes,
respuestas a preguntas de comprension sobre el
texto, etc. Se trata de un uso y una presencia
gue, en los Ultimos cursos de secundaria pasa a
ser, repentinamente, una actividad descalificada
y prohibida a los alumnos. Pero en la actuali-
dad, diversos autores, como Daunay (1997),
han iniciado una recuperacién de esta préactica a
partir de su consideracion como un momento de
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transicion en el aprendizaje de la competencia
interpretativa del comentario de texto. Por una
parte, la paréfrasis constituiria una actividad
gue potencia la interrelacion entre recepcion y
verbalizacion propia del alumno y que estable-
ce un estadio distanciado respecto del texto que
favorece su reflexion interpretativa. Por otra, la
paréfrasis se sumaria asi a todo un abanico de
actividades que facilitan laidentificacion de di-
ferentes tipos de relaciones metatextuales pre-
sentes en el funcionamiento social de la litera
tura (latraduccion, laversion, e comentario, la
conexion intertextual entre obras, etc.). El uso
de la paréfrasis permitiria identificarla como
una manera determinada de referirse a texto y
podria ayudar a los alumnos a usarlas o a evi-
tarlas de un modo deliberado en sus produccio-
nes metatextual es.

El tercer gemplo se refiere a la propuesta
de integracion de los aprendizajes literarios en
itinerarios de lectura organizados en €l seno de
proyectos de trabajo (Colomer et a., 1997; Co-
lomer, 1998b). Los proyectos de trabajo tienen
unalarga tradicion pedagdgica que haido cam-
biando su formulacion hasta entender los pro-
yectos linguisticos como una propuesta de pro-
duccién y/o recepcion de textos con una inten-
cion comunicativa que implica la formulacion
de sus parametros discursivos, y, alavez, como
una propuesta de aprendizaje con objetivos es-
pecificos que deben ser explicitos para poder
utilizarse como criterios de evaluacion de las
actividades de produccién y recepcion de los
textos (Camps, 1994).

Por otra parte, las ventgjas de la organiza-
cion en itinerarios de lectura (Escrivay Ferrer,
1994) radican, en primer lugar, en que posibili -
ta el acceso directo de los alumnos a los textos
y permite prever una ampliacion progresiva de
la capacidad de lectura desde textos mas proxi-
mos a la experiencia literaria y de vida de los
alumnos —incluidas las referencias a la cultura
de consumo- hasta las més lgjanas. Es una bue
na manera, pues, de conseguir uno de los obje-
tivos de la educacion literaria: la progresiva
ampliacion de la capacidad de fruicion de tex-
tos literarios cada vez mas complejos por parte
de las nuevas generaciones. En segundo lugar,
esta organizacion sitGa la obra literaria en un
contexto de relaciones muy amplias en e tiem-
poy en e espacio, de manera que ayuda a ver
laliteratura como unaformacultural en didogo
permanente con latradicién y entre las distintas

literaturas nacionales. En este sentido, la aten-
cion a los aspectos recurrentes impulsa a los
alumnos a superar las dificultades presentes en
la lectura de textos poco familiares, tales como
los clésicos o los medievales. La utilizacion de
textos de procedencia variada puede exigir un
trabajo contextual plenamente justificado por la
lectura de lostextos o, incluso, puede motivar la
simple curiosidad intelectual de los alumnos
por estainformacion. En tercer lugar, permite el
uso de textos muy variados en su valor canoni-
co, en € tipo de género, en su uso fragmentado
0 completo, etc., redundando en la familiariza-
cion con todo tipo de obrasy en la variedad de
las actividades, lo cual favorece el interésdelos
alumnos por € trabajo propuesto.

La integracion de los itinerarios en proyec-
tos concretos de trabajo afiade |a ventaja de do-
tar a trabajo en clase de un sentido concreto y
comprensible para los alumnos. Ventaja que no
solo se refiere alamotivacion, sino también las
posibilidades de evaluacion formativaalo largo
de la tarea, ya que los alumnos poseen una re-
presentacion mental de lo que se esperade ellos
y pueden usar esa representacion como pautade
valoracién de su propio trabajo. Ademas, €l tra
bajo por proyectos permite laintegracion jerar-
quizada de los aprendizajes. Los alumnos pue-
den experimentar la literatura como una activi-
dad social comunicativa, alavez quereaizan un
trabajo concreto de adquisicion de conocimien-
tosy perciben el sentido de la gercitaciony ss
temati zaci 6n de aspectos concretos, ya que unas
actividades quedan englobadas'y son exigidas por
las otras. La realizacion de proyectos en grupo
anade, también, laincidencia positiva del traba-
jO cooperativo gque lainvestigacion educativa ha
venido sefialando repetidamente, especiamente
desde d punto de vista del aprendizaje de la
comprension lectoray de laescritura.

En definitiva, pues, promover la lectura y
ensefiar aleer son los dos gjes sobrelos que dis-
curre lainnovacion en la ensefianza de lalitera-
tura. Dos objetivos que en estos momentos in-
tentan generar formas de articulacion estable
para una relacion que necesariamente es com-
pleja puesto que debe responder a la conexion
entre recepcion y produccion literaria, entre re-
cepcion del texto y elaboracion de discurso so-
bre el texto, entre lainterpretacion y los conoci-
mientos que la hacen posible, entre la educa-
cion linguistica y la educacion literaria o entre
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los aspectos linguisticos y |os aspectos cultura
les que configuran el fendmeno literario. Pero,
unavez centrada la ensefianza de laliteraturaen
la creacion de sentido, aprender a leer literatura
permite que las nuevas generaciones accedan,
como nos recuerda Bombini (1997), a un dis-
curso modelizador de la experiencia social, uti-
licen laliteratura como instrumento para pensar
mundos posibles o para pensar en éste de otras
formas, para construir la subjetividad y parain-
terpretar laexperiencia subjetivay supone, tam-
bién, que accedan a la forma méas complegja de
articulacion discursiva, 1o cua supone, como
anade este autor:

“(...) una retorica especifica, €l predominio de
las funciones poéticay metalinguistica, la apro-
piacion y uso de los mecanismos de connota-
cion, los préstamos intertextuales, el particular
modo de trabajar lareferencia, las particularida
des del sistema de enunciacién literaria, en fin,
tal como lo plantea Martin Kohan:; ‘La literatu-
ra nos prepara para leer mejor todos los discur-
sos sociales'.

(...)"Alargar lamirada creo que no existe mayor
desafio en este sentido que ensefiar literatura
hoy” (140-141).
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