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Como fuente primaria de informacion, instrumento bdsico de comu-
nicacién y herramienta indispensable para participar socialmente o
construir subjetividades, la palabra escrita ocupa un papel central
en el mundo contempordneo. Sin embargo, la reflexion sobre la lec-
tura y escritura generalmente estd reservada al dmbito de la diddc-
tica o de la investigacion universitaria.

La coleccion Espacios para la Lectura quiere tender un puente
entre el campo pedagogico y la investigacion multidisciplinaria ac-
tual en materia de cultura escrita, para que maestros y otros profe-
sionales dedicados a la formacion de lectores perciban las imbrica-
ciones de su tarea en el tejido social y, simultdneamente, para que
los investigadores se acerquen a campos relacionados con el suyo
desde otra perspectiva.

Pero —en congruencia con el planteamiento de la centralidad
que ocupa la palabra escrita en nuestra cultura— también pretende
abrir un espacio en donde el puiblico en general pueda acercarse a
las cuestiones relacionadas con la lectura, la escritura y la forma-
cion de usuarios activos de la lengua escrita.

Espacios para la Lectura es pues un lugar de confluencia —de
distintos intereses y perspectivas— y un espacio para hacer publicas
realidades que no deben permanecer solo en el interés de unos cuan-
tos. Es, también, una apuesta abierta en favor de la palabra.
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INTRODUCCION

Podria decir que el tema de este libro se remonta a mi pri-
mer trabajo como docente en una escuela del drea metropo-
litana de Barcelona. Acababa de salir de la universidad y no
tenia experiencia ni formacion didactica, pero en ese ano los
ninos y yo montamos una biblioteca de aula con los libros
que ellos llevaron a clase. A lo largo de los muchos afos trans-
curridos desde entonces, no he dejado de confiar en los li-
bros como los mejores colaboradores de los maestros en la
educacion lectora y literaria de sus alumnos. La lectura de li-
bros es el punto de interseccion entre lectura, literatura in-
fantil y juvenil y ensenanza de la literatura donde he situado
mi trabajo, asi que he regresado una y otra vez a esta cues-
tién. Este libro recoge, relaciona y profundiza algunas refle-
xiones realizadas durante estos afos.

Debo advertir que en él se hablara de los libros para ni-
nos, pero no se trata de un estudio sobre la literatura infantil
y juvenil en si misma. También se tratara su uso en la escue-
la, pero no se ofrece como una propuesta sobre didactica de la
literatura. En realidad, este libro se refiere a ambas cosas a
la vez: es un intento por reflexionar sobre la forma en la
que los libros y los docentes trabajan juntos para crear un
itinerario de lectura que permita a las nuevas generaciones
transitar a las posibilidades de comprensiéon del mundo y
disfrute de la vida que les abre la literatura.

Y una vez delimitado el ambito de estudio, es necesario
aclarar algunas intenciones que también me parece conve-
niente avanzar a su posible lector.

La primera es trazar un puente entre la practica docente y
las teorias que pueden explicarla y sustentarla. No se trata de
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describir los avances de las teorias de referencia, ya sean psi-
copedagdgicas, de teoria literaria o del andlisis de los libros
infantiles para senalar su influencia benéfica en las aulas...
si los docentes hallan maneras de articularlas. Tampoco de
resenar las experiencias positivas sobre la lectura de libros
acumuladas en la escuela, como una lluvia de ejemplos en
que los docentes pueden encontrar actividades atractivas
para trasladar a su trabajo escolar. Este libro pretende unirse
a los esfuerzos por construir un marco de actuacion educativa
que se alimente tanto de los avances te6ricos como de la ex-
periencia préctica, con el fin de que cada maestro pueda en-
tender mejor el porqué y el como de su tarea y sentirse mas
seguro y creativo en su trabajo cotidiano. Es en este sentido
que intentan aclararse los debates, los interrogantes y los cri-
terios que han influido en la aparicién, selecciéon y lectura de
libros en las aulas durante las dltimas décadas.

La segunda es mantenerse dentro de los limites de la lec-
tura de libros, sin pretender abarcar todo el terreno de la
educacidn literaria. La lectura integra de obras literarias ca-
noénicas y de libros infantiles no sirve como actividad tnica
para alcanzar todos los objetivos de la formacion literaria en
la escuela, ya que ésta requiere también de actividades tales
como lecturas de fragmentos, escritura, ejercitacion, infor-
macién o sistematizaciones conceptuales. Asimismo, cabe
recordar que leer obras literarias no limita sus beneficios a
objetivos estrictos de la programacion de esa drea. Por su-
puesto que hablar de por qué y para qué damos a leer libros
a los ninos y adolescentes en las aulas se inscribe en el debate
sobre para qué sirve la literatura en la escuela, pero a lo largo
de estas paginas no vamos a centrarnos en la ensenanza de la
literatura con todas sus implicaciones, sino que trataremos
especificamente de la lectura de obras literarias durante la in-
fancia y la adolescencia en el marco escolar.
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La tercera es destacar la unidad de accién entre las etapas
educativas. La lectura de libros crea un itinerario prolonga-
do a lo largo de toda la escolaridad obligatoria. No se lee li-
bremente en unos cursos y se aprende literatura en otros. Si
se es consciente de la continuidad de los aprendizajes, éstos se
pueden enlazar en forma mas eficaz y los docentes pueden
trabajar en equipo para ayudar a sus alumnos durante ese
recorrido. Por ello, las ideas expuestas se refieren a la lectura
literaria escolar de manera global y se ha intentado rehuir la
profundizacién en aspectos que nos llevarian a centrar la re-
flexién en una u otra etapa. Por esa razén se ha optado deli-
beradamente por que los ejemplos desarrollados se distribu-
yan entre las etapas escolares, desde los libros en la etapa
infantil o los destinados a los primeros lectores, al trabajo
sobre cuentos en la primaria o a las posibilidades de los clé-
sicos juveniles en secundaria.

A partir de estas intenciones, el libro se ha organizado en
dos partes. La primera consta de tres capitulos dedicados
respectivamente a los tres sujetos en juego: la escuela, los lec-
tores 'y los libros. Nos interesa la escuela como instituciéon
que otorga un sentido especifico a la lectura de obras; asi, el
primer capitulo trata sobre esta funcién, sobre cémo ha
evolucionado y por qué, asi como sobre los principales de-
bates que afectan de un modo directo a la lectura de libros
en las aulas. También nos interesan los lectores como perso-
nas que desarrollan sus capacidades y competencias litera-
rias; de manera que el segundo capitulo reflexiona sobre el
itinerario formativo que se ofrece a los nifios y ninas a tra-
vés de la lectura. Y, finalmente, nos interesan los libros desde
la perspectiva de su apoyo a ese recorrido; de modo que el
tercer capitulo se dirige a mostrar que los libros infantiles
“construyen a su lector”, es decir, que se sitdan a la altura
de los ninos, les llevan a actuar como lectores literarios y
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los introducen en posibilidades de lectura cada vez mds
amplias.

Esta perspectiva respecto de la escuela, los lectores y los li-
bros conduce a plantear la lectura de estos dltimos en unas
formas determinadas y a desechar otras, de modo que, del
cuadro trazado en la primera parte, se desprende una serie
de criterios relacionados con la actuacién escolar que se
abordan en la segunda parte, dedicada a la escuela en accion.

Fomentar la lectura y planificar el desarrollo de las com-
petencias infantiles son los dos ejes de la tarea escolar en el
acceso a la literatura. De las mejores formas de lograrlo trata
el capitulo cuarto, que hace un balance sobre la “animacién
a lalectura”y propone algunas maneras especialmente suge-
rentes de organizar ese trabajo. A partir de aqui se concretan
cuatro espacios y tipos de lectura que pueden ayudar a los
docentes a programar las actividades de lectura de libros.
Los siguientes capitulos se dedican a exponer cuestiones re-
lativas a cada uno de estos cuatro dmbitos: el primero de ellos
se aborda en el capitulo quinto y se refiere a un espacio de
lectura auténoma y personal. Puesto que ahi se necesita poco
mas que seleccionar los libros que se van a poner en manos
de los ninos, el capitulo se enfoca en analizar los criterios con
los que se ha tendido a valorar y elegir las lecturas infantiles
y las formas en las que se superponen. El capitulo sexto sos-
tiene que la lectura se socializa y se comparte con los demads a
través de practicas de lectura que establecen comunidades
de lectores tanto “en presente” como “en enlace” con la tra-
dicién cultural. Es desde esta posicidon que surge el tema de
la lectura de los “clasicos” en la escuela. El capitulo séptimo
expande la literatura hacia las habilidades lingiiisticas y las
restantes areas curriculares, otorgando especial importancia
a las actividades de relacion entre la lectura y la escritura de
cuentos y poemas. En el capitulo octavo se recupera el pro-
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tagonismo de la escuela como guia experta en la interpreta-
cién de los textos y se abordan las posibilidades que brinda
la lectura de obras en una programacion especifica sobre sa-
beres literarios.

La reflexion finaliza en el capitulo 9 con un cuadro sinté-
tico sobre la propuesta de planificaciéon en esos ambitos in-
terrelacionados de lectura, asi como en una invitacién a los
docentes para que contrasten sus practicas con los criterios
expuestos y hagan derivar de ellos actividades concretas que
les sean de utilidad en su tarea en las aulas. La esperanza de
que asi sea cierra las paginas del libro.

Sin embargo, no quisiera concluir esta introduccién sin
haber dejado aqui unas palabras de agradecimiento. Por una
parte quiero hacer constar que, aunque se ha optado por sim-
plificar al médximo las referencias, este texto se nutre de un
apretado tejido de voces que me han ofrecido sus reflexiones
y su ejemplo de ensefianza a través de todas las lecturas, in-
tercambios personales y trabajo en las aulas realizados du-
rante mucho tiempo. Por otra, deseo sefialar especialmente
las lecturas que Maria Cecilia Silva-Diaz y Daniel Goldin rea-
lizaron del borrador, asi como dar las gracias mas sinceras a
este ultimo por la confianza y el apoyo que me ha brindado
y que se hallan, muy concretamente, en la base de la realiza-
cion de este libro.

TERESA COLOMER
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PRIMERA PARTE

Escuelas, lectores y libros






1. Leer en la escuela: los “libros de lectura”

Es por las lecturas extensas que los alumnos ad-
quieren algunos conocimientos: ellos no poseen la
fuerza para analizar por s{ mismos, profundamen-
te, un escaso nuamero de lineas.

J. Bfzarp!

Durante siglos la literatura ejercié un papel preponderante
como eje vertebral de la ensefianza lingiiistica, la formacién
moral, la conciencia de una cultura con raices cldsicas greco-
latinas y, desde el siglo x1x, de aglutinante de cada colectivi-
dad nacional. Que la literatura tuviera encomendadas todas
estas funciones no significa, sin embargo, que los alumnos se
hubieran dedicado a leer obras literarias en las aulas ni que
la literatura leida fuera adecuada a sus capacidades e intere-
ses. Baste recordar que, segtin los redactores del Plan Educa-
tivo de 1825, en Espana, las tnicas lecturas necesarias en la
escuela primaria eran el silabario, el catecismo y las Fdbulas
de Samaniego, y que, un siglo mds tarde, pasé a ser obligato-
ria una lectura tan discutible para los destinatarios infantiles
como el Quijote.

Entre ambas fechas, hacia mediados del siglo x1x, habian
empezado a escribirse y extenderse por varios paises los li-
bros especialmente pensados y escritos para la etapa escolar,
aunque siempre dando por descontado que su funcién prin-

1']. Bézard, De la méthode littéraire. Journal d’un professeur dans une classe de premiere,
1911, citado por M. Jey, La littérature dans enseignement secondaire (second cycle) en
France de 1880 a 1925, Paris, Université de la Sorbonne Nouvelle, 1996.

2 Pueden hallarse algunos datos de esta evolucién histérica en Gabriel Nufez, La edu-
cacién literaria, Madrid, Sintesis, 2001, y en Gustavo Bombini, 2004.
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cipal era la instruccién moral. Esos “libros de lectura” agru-
paban pequenios relatos edificantes, anécdotas humoristicas
o breves peripecias emocionantes. Algunos fueron incluyen-
do también poemas o fragmentos patrimoniales de la litera-
tura nacional, de modo que se unificaron los referentes entre
la etapa primaria y secundaria. Otros conservaron las se-
cuencias narrativas sobre distintos aspectos educativos a
partir del hilo conductor de un protagonista infantil; uno de
los ejemplos mas famosos fue el italiano Giannetti, de Parra-
vicini, que durante mds de cien anos llend las escuelas espa-
nolas de distintos Juanitos y Juanitas, producto de sus ver-
siones castellanas. Aun en la década de 1950 los libros de
lectura de la Espana franquista adoptaban formas, ya carica-
turescas, de este modelo:

1. Saluda a su papd y a su mamad y les da los buenos dias.

2. Hoy, dia primero de escuela, estd muy contento. El maestro le dard
un libro nuevo.

3. Después del desayuno Juanito ird al colegio junto con su hermano
Luis.

4. Al entrar saludara al maestro y dird como todos los nifios espano-
les: “Ave Marfa Purisima”.

5.Y luego, ante la bandera de Espana, cantard junto con sus compa-
feros, el himno a la patria,
“que supo seguir
sobre el azul del mar
el camino del sol”?

En algunos paises, los libros de lectura colectiva adopta-
ron la forma de “novelas escolares”, narraciones extensas y
cohesionadas que a veces fomentaban el conocimiento del

3 Lecturas escolares (grado primero), Madrid, Compaiiia Bibliogréfica, 1957, pp. 7-8.
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pasado, como en el abreviado Voyage du jeune Anarchasis
en Grece, del abad Barthelemy, publicado originalmente en
1788 y muy utilizado en las escuelas francesas de la primera
mitad del siglo x1x; otras deslizaban a los lectores por un au-
téntico friso geografico, como en El maravilloso viaje de Nils
Holgersson a través de Suecia, de Selma Lagerloff, publicado
en 1907, y otras resultaban un compendio de unidad patri6-
tica y de propuesta de articulacién social, como en el caso de
Cuore, la obra de Edmundo de Amicis, publicada en 1878 en
la Italia recién unificada:

A través de su explicacion se ofa el martillo del taller de algtin herrero,
la cancién de cuna de alguna mujer de las casas vecinas, y a lo lejos las
cornetas y cornetines de la tropa que hace la instruccién en el cuartel
de Cernaia. Todos estdbamos contentos; hasta Eduardo estaba alegre.

En un momento, el herrero empez6 a golpear mds fuerte, la madre
a cantar mds alto y el maestro se detuvo en su explicacién. Luego dijo,
lentamente, mirando por la ventana:

—El cielo que sonrie, una madre que canta, un buen hombre que
trabaja, nifos que estudian... he ahi cuatro cosas muy buenas y her-

l’IlOSZlS.4

Leidas en clase por episodios en los cursos finales de la es-
cuela primaria, las novelas escolares eran una garantia de
que cualquier persona hubiera leido al menos un libro recre-
ativo completo en su vida y se convertian en un vinculo de
referencia colectiva. No hay mds que evocar el modo masivo
en que los inmigrantes italianos de Argentina transportaron
el Cuore en sus maletas, como una de sus mds preciadas se-
fias de identidad.’

4 Edmundo de Amicis, Corazén, Barcelona, Bruguera, 1957, p. 146.
® Valeria Sardi ha estudiado el interesante fenémeno de la difusién y adaptacién a la
realidad argentina de Cuore.
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Con respecto a la etapa secundaria, el modelo secular de
ensenanza literaria fue el aprendizaje practico para crear dis-
cursos orales y escritos. Se desarrollaba a través del eje de la
retérica y se basaba en la lectura de los autores griegos y lati-
nos en su lengua original. Se trataba de cohesionar los refe-
rentes culturales, estudiar los recursos expresivos utilizados
en esas obras y tomar las citas de autoridad o los ejemplos
adecuados para incluirlos en la construccién del propio dis-
curso. En el siglo X1, la sustitucién de este modelo por el del
estudio de la historia de la literatura en las lenguas naciona-
les, llevé a la ensefianza de una linea de evolucién cronold-
gica literaria mds o menos ejemplificada con textos donde
los alumnos debian comprobar los juicios de valor y las ca-
racteristicas estudiadas. En ambos casos se recurria princi-
palmente a la lectura intensiva de fragmentos de obras,
orientada al trabajo con la guia del profesor.

Asi pues, hasta hace relativamente poco tiempo, las obras
deliberadamente “escolares” y las antologias de textos y au-
tores reconocidos han sido los libros mds presentes en las au-
las. En el mejor de los casos, se trataba de “pdginas bellas”
para modelar el gusto e imitar en los ejercicios de produccién;
poemas y fragmentos para memorizar y compartir como re-
ferentes de la colectividad cultural o nacional, y fibulas y
cuentos morales breves para educar en valores y conductas.

Desde la perspectiva de los alumnos, la lectura literaria no
ha tenido una presencia consistente en la percepcion de las
actividades escolares, a juzgar por distintos rastros del re-
cuerdo social perpetuado a través de los tiempos. En una re-
copilacion reciente® de mds de 130 textos sobre evocaciones
escolares realizadas por autores de épocas y lenguas distintas
—desde Quintiliano a Quevedo o Alberti— podemos obser-

¢ C. Lomas, La vida en las aulas, Barcelona, Paidés, 2002.
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var que los aprendizajes aludidos por los autores son extra-
ordinariamente limitados y estables: aprender a leer y a escri-
bir en su sentido mas basico de decodificacién, memorizacién
de las tablas de multiplicar y de los nombres de la geografia
esparcidos por el mapa colgado en la pared del aula, o lectura
en voz alta de discursos religiosos y patrioticos. De vez en
cuando, los textos recopilados que se sitdan en las etapas
educativas superiores invocan el latin, la gramatica, la retd-
rica o los problemas matematicos. Todos estos contenidos
escolares casi siempre se recuerdan como dridos, absurdos y
desconectados de la vida, de modo que cabe reflexionar so-
bre la triste huella que tantas horas de educacién han dejado
en esa pobre representacion del conocimiento transferida a
una literatura de siglos. Y resulta impresionante comprobar
que precisamente son escritores, quienes al parecer debieron
encontrar en otra parte el estimulo para dedicarse posterior-
mente a la literatura, los que nunca mencionan el placer lite-
rario en la escuela.

A pesar de todo, hace mds de un siglo que existe un dis-
curso escolar favorable a que la escuela permita el acceso de
los nifios y ninas a una biblioteca de lecturas que resulten
propias de su edad. Como senala Anne Marie Chartier,” ya
en 1882 los programas oficiales franceses recomendaban a
los maestros que prestaran libros infantiles a los alumnos de
primaria y que les leyeran en voz alta fragmentos clasicos
dos veces por semana. También, en Espana, la Institucién Li-
bre de Ensenanza y otras corrientes de renovacion escolar de
principios del siglo xx (la Escuela Moderna del librepensa-
dor Ferrer i Guardia, la Associacié Protectora de I’Ensen-
yanca Catalana, etc.) defendieron la lectura directa de obras,

7 Anne Marie Chartier, “La littérature de jeunesse a I’école primaire: histoire d’une
rencontre inachevée”, en H. Zoughebi, La littérature deés alphabet, Paris, Gallimard, 2002,
pp. 141-157.
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la introduccidn de la literatura universal en las lecturas esco-
lares, el ejercicio de la conversacién y el didlogo como mé-
todo pedagdgico o el uso recreativo de la biblioteca fuera del
aula.

Los métodos de pedagogia activa de la época de entregue-
rras continuaron propiciando este discurso. El modelo de las
bibliotecas publicas infantiles, proveniente de Estados Uni-
dos, se extendié por Europa y comenzdé a presionar sobre la
concepciodn escolar de la lectura de libros. El mundo edito-
rial inicid, por aquellos afios, una nueva etapa de colabora-
cién con la escuela a través de colecciones infantiles, como la
de Pére Castor en Francia, la publicacién de antologias esco-
lares organizadas temdticamente por centros de interés y la
busqueda de un consenso para constituir una “biblioteca
ideal”, compuesta por textos cldsicos y literatura infantil de
calidad, mds cercana a los intereses de los alumnos.

Del mismo modo que se ha senalado el papel de las insti-
tutrices en la creacion de una tradicidn literaria infantil en el
mundo anglosajon, la incorporacién profesional de mujeres
ilustradas a las bibliotecas y la docencia primaria en esta
época parece haber tenido también un papel determinante
en una actitud escolar mas proclive a la lectura infantil de li-
bros recreativos.

Con todo, esta tendencia renovadora se mantuvo en un
espacio minoritario. La formacién de maestros continué
siendo muy deficiente desde el punto de vista literario y las
prioridades escolares y los métodos didacticos no alcanza-
ron grandes variaciones. Tampoco disminuy9 la distancia
entre el tipo de lecturas —breves, oralizadas y apoyadas por
el maestro— que se realizaban en las aulas de una escuela
obligatoria en expansidn y las obras literarias, mucho mas
dificiles de leer, que los alumnos podian hallar en el mundo
exterior. El modelo humanista de acceso a una “biblioteca
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ideal” terminaba, pues, por responder inicamente a las po-
sibilidades del escaso niimero de ninos que proseguian los
estudios secundarios. Es decir, se correspondia con las ex-
pectativas de los hijos de la burguesia ilustrada o con el res-
cate escolar de los mejores alumnos provenientes de las zo-
nas rurales o de las clases populares urbanas.

Esta situacion se prolong6 hasta la década de 1970, cuan-
do el modelo escolar sufrié profundas transformaciones glo-
bales que provocaron cambios sustanciales en los libros uti-
lizados.

Cualquier modelo de ensenianza literaria se caracteriza
por la fuerte interrelaciéon que establece entre sus objetivos,
su eje de programacion, el corpus de lectura propuesto y las
actividades escolares a través de las que discurre la ensefian-
za.® Cuando se trataba de aprender a producir discursos pro-
fesionales, el eje de la retdrica parecia el mds pertinente, del
mismo modo que lo era la lectura de textos modélicos y la
practica de la escritura. Cuando se deseaba fomentar la con-
ciencia nacional de cultura, se recurria al eje histérico, la lec-
tura de textos nacionales y practicas como el recitado y la
memorizacién. En cambio, cuando se intenté ensefiar a in-
terpretar, se programo el andlisis de los elementos construc-
tivos de las obras y el comentario de texto parecié una prac-
tica tedricamente adecuada.

De modo que, sélo cuando cambi6 el modelo que habia
permanecido esencialmente estable desde el siglo x1x hasta
la posguerra europea en las décadas de 1950 y 1960, la lec-
tura de obras completas y el uso de la biblioteca tuvieron ca-
bida en la escuela de una forma generalizada.

8 Teresa Colomer, “La diddctica de la literatura: temas y lineas de investigacion e inno-
vacién’, en C. Lomas (coord.), La educacién lingiiistica y literaria en la ensefianza secunda-
ria, Barcelona, ICE UB-Horsori, 1996, pp. 123-142.
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FL ACCESO A LAS OBRAS EN LA ENSENANZA
DE LA LITERATURA’

La creacion de un lenguaje interior del que emerge la literatura, la
consolidacién de una estructura mental, el cultivo del pensamiento
abstracto que es esencialmente lenguaje, la lucha por recrear conti-
nuamente en torno a los principios de verdad, justicia, libertad, be-
lleza, generosidad, todo eso marca el camino del progreso y de la
convivencia. Y esto es, a su vez, cultivo y cultura de las palabras, revi-
sién del inmenso legado escrito, que no es otra cosa que pensar con
lo pensado, desear con lo deseado, amar con lo amado; en definitiva,
sofiar los suefios de las palabras, que duermen en el legado de la tra-
dicién escrita, de la tradicion real y que al sonarlas las despertamos

y, al tiempo que las despertamos, nos despertamos nosotros con
ellas.!?

Esta cita, proveniente del campo de la filosofia, nos recuerda
que las disciplinas que conforman el area de “humanidades”
han sostenido siempre que el concurso de la literatura en la
construccion social del individuo y de la colectividad no sélo
es esencial, sino simplemente inevitable. Y, sin embargo,
puede constatarse que, a partir de la segunda Guerra Mundial,
el sistema educativo ha ido mermando la importancia que
en teoria habia ostentado la literatura desde sus inicios y
arrinconando su uso. La pérdida de su centralidad escolar no

9 Este apartado reformula algunas ideas expuestas antes en otras publicaciones. El lec-
tor interesado puede hallar en ellas mas informacién sobre estos aspectos. Especialmente
en Teresa Colomer, “La evolucién de la ensefianza literaria”, en C. Lomas, La educacién lin-
giiistica y literaria, Barcelona, Horsori, 2002; Teresa Colomer, “La evoluci6n de la ensefianza
literaria”, en Aspectos diddcticos de lengua y literatura, 8, 1996, pp. 127-171; Teresa Colomer,
“Lensenyament de la literatura’, en A. Camps, 1998; Teresa Colomer (coord.), Lensenyament
i Paprenentatge de la llengua i la literatura a etapa secundaria, Barcelona, Horsori, y Teresa
Colomer, “La literatura como construccién de sentido”, en Lectura y vida, 1, 2001, pp. 6-23.

19 Emilio Lled6, “La voz de la lectura”, en cLij, Cuadernos de literatura infantil y juvenil,
63,1994, p. 11
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se debe, naturalmente, a una especie de obnubilacién colec-
tiva, sino que ha sido el resultado de distintos procesos de
cambio.

En la segunda mitad del siglo xx, las sociedades occiden-
tales sufrieron importantes transformaciones que dieron lu-
gar a las sociedades posindustriales que hoy conocemos.
Légicamente, estas nuevas sociedades empezaron a redefinir
globalmente la formacion que esperaban que la escuela ofre-
ciese a sus ciudadanos en ese contexto. Ademas, la tarea de
redefinicion se aceleré al coincidir con la decepcion genera-
lizada de sociedades que veian desvanecerse las esperanzas
que habian presidido el gran esfuerzo escolar emprendido
hacia mas de un siglo: la idea de que la constitucién de un
sistema educativo obligatorio actuaria como un poderoso
agente de culturalizacién y democratizacién social.

Efectivamente, a finales de la década de 1960 se constatd
el fracaso lector de las primeras generaciones de adolescentes
que habian seguido ya el largo proceso de escolaridad am-
pliado hasta la etapa secundaria. La diferencia entre las expec-
tativas generadas y el resultado obtenido obligé a analizar las
causas de esa distancia y a reconsiderar el modelo de ense-
nanza cultural y lingtiistica ofrecido por la escuela. Esto afec-
té de pleno a la ensefianza de la literatura, puesto que habia
sido hasta entonces uno de los pilares de la formacién escolar,
de manera que la gestaciéon de un nuevo modelo educativo
dejo sus objetivos de ensefianza sumidos en el desconcierto.

ENSENAR LITERATURA EN UN NUEVO CONTEXTO

La causa principal del desajuste producido se hallaba en la
aparicién de un nuevo perfil de estudiante de la ensenanza
secundaria. La necesidad social de ampliar el periodo de es-
colaridad de todos los ciudadanos hasta los quince o dieci-
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séis anos, junto con la explosién demografica de las décadas
de posguerra, habian modificado la composicion social del
alumnado de esas aulas. Ahora lo conformaban chicos y chi-
cas procedentes de todos los sectores sociales y se trataba,
ademds, de alumnos caracterizados como “adolescentes”. El
concepto de adolescencia como representacion de una etapa
vital de todos los jovenes se acui6 en el dltimo cuarto del si-
glo xx y los estudios sociol6gicos!' han consignado el pro-
ceso de fijacion y evolucion de sus caracteristicas como nue-
vo sector social, un sector que combina una autonomia cada
vez mayor a partir de los doce anos, con una dependencia
econdmica familiar sin precedentes hasta bastante mds alld
de la frontera de los veinte.

Los estudios sobre la relacién entre adolescentes y lectura
han dado resultados sistematicamente situados por debajo
del proyecto social de alfabetizacion.!? El fracaso de la edu-
cacion lectora de la poblacion se consider6 de tal magnitud,
que ya a partir de la década de 1960 empez6 a sefialarse que
el modelo educativo que habia sido concebido para los sec-
tores minoritarios de la poblacion resultaba inoperante e
ineficaz para enfrentar una escuela de masas. Como veremos
mas tarde, la preocupaciéon por la posible interrupcién del
flujo de lectores de las nuevas generaciones surgié entonces
con fuerza en el debate social.

Otra causa del desajuste fue que los estudiantes de secun-
daria no habian cambiado Gnicamente por la entrada de nue-
vos sectores sociales y por la creacion de la representacion
social de la adolescencia, sino que también eran distintos
porque pertenecian ahora a una sociedad que basaba su fun-
cionamiento en el uso intenso y variado del lenguaje escrito,

1 Como los varios de P. Bruno, por ejemplo.
12Véase, por ejemplo, el informe pisa de los paises de la ocpe, 2001.
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habia desarrollado una gran presencia de los medios de co-
municacién y evolucionaba hacia una creciente implantacién
de nuevas tecnologias.

Por un lado, estos factores modificaron los usos sociales
de la lengua escrita; por otro, la irrupcién de la comunica-
cién audiovisual contribuy6 a satisfacer la necesidad de
ficcion propia de los seres humanos, ademds de ofrecer otros
canales para la formacién del imaginario colectivo; al mismo
tiempo, los mecanismos ideoldgicos para crear modelos de
conducta y de cohesidn social hallaron cauces excelentes en
los poderosos medios de comunicacién; e incluso otras fun-
ciones, como la de entretener e informar, que habian estado
mayoritariamente a cargo de la literatura en otras épocas,
fueron asumidas por los medios de comunicacién de masas
y por las nuevas tecnologias.

Debido a estos cambios, el sistema literario como tal tuvo
que reubicar su espacio y su funcién social en relacién con
los nuevos sistemas culturales y artisticos. No resulta extrano,
pues, que su ensenanza quedara hondamente afectada por el
hecho de que las ideas sociales con respecto a la funcién de
la literatura y a los habitos de consumo cultural —incluidas
las de los propios alumnos— fueran distintas de las asumi-
das por las generaciones anteriores.

La escuela tuvo que afrontar muchos problemas derivados
de estas cuestiones. Algunos afectaban aspectos tan basicos
como la emergencia de un discurso tecnoldgico y cientifico
que eclipsaba el prestigio tradicional de las humanidades
como disciplinas formadoras de las élites sociales, o como la
ruptura de un cierto consenso social sobre la importancia de
los aprendizajes literarios en favor de otros usos lingiiisticos.
Otros problemas, en cambio, todavia arrojan interrogantes,
como el efecto que pueden tener las nuevas tecnologias en la
lectura. Aunque es pronto para saberlo, parece 16gico supo-
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ner que tendrdn fuertes repercusiones, y a ello apuntan mu-
chos estudios recientes, como el que revela que, en Estados
Unidos, los jovenes de entre trece y vienticuatro anos pasan
ya mds tiempo navegando en internet (16’7 horas semanales
sin incluir las dedicadas al correo electrénico) que ante la
pantalla del televisor (13’6 horas).!? Tal como lo formula el
critico portugués Carlos Reis:

Aunque sea de manera prudente, parece posible y legitimo indagar
cudles son las consecuencias estético-cognitivas que, desde los meca-
nismos de aprehension hasta los comportamientos de goce, van esta-
bleciendo un nuevo paradigma de la lectura, cuyas tendencias son las
siguientes: la tendencia a secundarizar la palabra-concepto (o el signo
verbal), entendida como unidad discreta, a favor de la globalizacién
del mensaje y de procedimientos de lectura no lineal; la tendencia a
cultivar procedimientos de lectura minimalista e instantdnea, justifi-
cados por la reducida extension de los mensajes y por la multiplica-
cién de estimulos visuales fulminantes; la tendencia a ignorar la sin-
taxis compleja, sustituyéndola por esa sintaxis elemental de la

sucesividad y de la acumulacién de elementos frasticos.'*

Finalmente, el desajuste escolar se debia también a cam-
bios en la manera de circular las obras literarias en la socie-
dad. Los mecanismos modernos de produccion editorial y
consumo multiplicaron los libros; la internacionalizacién
del mercado y la cultura los difundié de manera distinta y la
evolucién de las tendencias artisticas hacia el juego intertex-
tual completé un panorama configurado ahora por una gran

13 Segun la encuesta realizada por Harris Interactive y publicada en Teenage Research,
2003.

!4 Carlos Reis, “Lectura literaria y diddctica de la literatura. Confrontaciones y articula-
ciones”, en E. J. Cantero et al. (ed.), Diddctica de la lengua y la literatura para una sociedad
plurilingiie del siglo xx1, Barcelona, sepLL-Universidad de Barcelona, 1997, p. 115.
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multitud de obras, que aparecen en el mismo momento en
muchos lugares y lenguas distintas, y que se escriben y leen
en el contexto de sistemas artisticos y ficcionales muy inte-
rrelacionados.

Este fendmeno dinamit6 la antigua funcién escolar de tras-
pasar un corpus literario nacional, limitado, ordenado y va-
lorado segtin una tradicién uniforme, esencialmente litera-
ria; de modo que la literatura fortalecié su imagen de bien
cultural de acceso libre para cualquiera; un bien que se elige
segun los intereses personales de cada uno y que es suscepti-
ble de producir una gratificacién inmediata.

Esta representacion de la literatura acentuaba una tension
que habia ido acrecentdndose a lo largo del siglo xx, tal como
han descrito con detalle Chartier y Hébrard: por una parte,
la tradicional vision escolar de la lectura como una actividad
de formacién progresiva, guiada y realizada a través de tex-
tos literarios; por otra, la extensién de un discurso social
“moderno” que concebia un uso democratizado de la lectu-
ra, libre de directrices formativas y ejercida sobre todo tipo
de textos. La potencia de este nuevo discurso social presiond
a la escuela hasta el punto de penetrar en sus concepciones y
reconvertir muchas de las practicas de lectura que se llevaban
a cabo en ella. Al analizar la crisis de la ensefanza literaria,
Chartier y Hébrard senalan que el abandono de un modelo
o de un procedimiento didactico obedece a las siguientes
causas:

[...] se debe a que los alumnos “ya no creen mas en é1” (“Lo intenté
todo, pero los estados de alma de Rodrigo les son completamente in-
diferentes”) o a que el propio docente abrigue dudas (“A decir verdad,
spor qué hago leer a los alumnos en voz alta?”). En el primer caso, se
descubre duramente que los contenidos de la ensefianza nunca se im-
ponen en la clase por decreto o por la fuerza: es menester que exista
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un consenso suficiente de los receptores; si ese consenso no existe, el
“motivar” a los alumnos se hace un trabajo de mucha paciencia. En
el segundo caso, se descubre que no es posible transmitir algo si uno
no cree en su valor: los conocimientos y los procedimientos escolares no
son objetos.”

Al surgir un nuevo contexto de ensenanza, la escuela em-
pez6 a cambiar sus objetivos y el uso didactico de los libros.
Se dio por terminada la hegemonia literaria en la ensenianza
lingiifstica; se diversificaron los materiales escolares —divi-
didos hasta entonces en libros de texto y libros de lectura—,
incorporando la lectura de diversos escritos sociales (peri6-
dicos, publicidad, libros informativos, etc.); se introdujeron
practicas de lectura que, como en el caso de la biblioteca es-
colar, se quisieron tan parecidas como fuera posible al uso
social de la lectura realizada fuera de la escuela; se ampli6 la
concepcién del corpus literario con la entrada de obras no
nacionales o no candnicas, tales como los libros infantiles y
juveniles, y se sustituy6 la lectura de las antologias y manua-
les literarios por la reivindicacién del acceso directo a las
obras.

sQUE HAY QUE ENSENAR Y COMO SE APRENDE?

Si la composicidn del alumnado, el desarrollo de la sociedad
y la representacion social de la lectura afectaron los objeti-
vos escolares de la ensefianza literaria a partir de la segunda
mitad del siglo xx, otro factor esencial para entender su evo-
lucién se halla en los avances de las disciplinas de referencia
ocurridos durante esas décadas. Por una parte, progresé la

15 A. M. Chartier y J. Hébrard, Discursos sobre la lectura (1880-1980), Barcelona, Gedisa,
1994, p. 566.
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