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La autonomia del lector. Un andlisis didactico

ormar lectores autdénomos es un

proposito indelegable de la educa-

cién obligatoria. Para cumplirlo,

es necesario ante todo aceptar que
es también una tarea dificil. Una di-
ficultad esencial es la posicién de
dependencia que ocupa en la institu-
cién escolar el alumno, precisamente
ese alumno al que se intenta convertir
en lector auténomo.

Reconocer la tensién entre la auto-
nomia postulada y la dependencia coti-
diana lleva a poner en duda soluciones
aparentemente sencillas y, por eso
mismo, muy tentadoras. Parece cuestio-
nable, por ejemplo, que ensefiar a los
lectores “novatos” estrategias utili-
zadas por los “expertos” —-como lo pos-

- tulan algunos autores y muches libros

de texto actualmente en circulacién-—
resulte suficiente para generar auto-
nomiaenel alumno-lector.

Para formar lectores autdnomos en
el marco de la institucidn escolar, no
alcanza con modificar los contenidos
de la ensefianza —incluyendo, por ejem-—
plo, estrategias de autocontrol de la
lectura—, es necesario ademas generar
un conjunto de condiciones didacticas
que autoricen y habiliten al alumno
para asumir su responsabilidad como
lector.

Analizar los obstaculos que se en-
frentan cuando se orienta el trabajo
hacia la construccién de la autonomia
nos ayudard a esclarecer cudles son
las condicicnes didacticas que es ne-
cesario crear. Estudiar el funciona-—
miento de algunas de estas condiciones
encarnandolas en la descripcidn de di-
didacticas gque
tienen lugar en el curso de la escola-
ridad nos permitira delinear el camino
gque estamos intentando recorrer para
cumplir connuestropropésito.

versas situaciones
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Tensiones institucionales y
modelos didacticos

Las tensiones que dificultan la
marcha hacia la autonomia se hacen
presentes no séle en la ensefanza
usual —-en la que predomina el modelo
didactico normativo (Charnay, 1994)-
sino también en los proyectos de ense-
nanza enmarcados en un modelo didacti-
co aproximative o apropiativo,
concibe al alumno como productor de
conocimiento, se hace cargo del proce-—
so de asimilacién e intenta tender
puentes entre los conocimientos ela-
borados por el alumno y los saberes so-
cialmente validoes.

Analizaremos en primer término
una tensién que se plantea en la actua-
lidad en el marco del modelo normativo
-y que hace sentir sus efectos también
en proyectos de ensefianza alternati-
vos—, para centrarnos luego en otras
que se originan en nuestro propio mo-
delodidactico.

que

Autonomia versus

dependencia

Hace muchos afios, cuando estaba-
mos iniciando las investigaciones so-
bre el aprendizaje escolar de la
lectura, una situacidén inesperada nos
hizo tomar consciencia del alto grado
de dependencia en que se encuentran
los alumnos en el marco de la ensefianza
usual. Cuando pusimos por primera vez
sobre una mesa muchos cuentos y pedi-
mos a los chicos que cada uno eligiera
el que quisiera leer, todos hojearon
los libros, eligieron y colocaron el
libro escogido sobre su pupitre, pero
ninguno de ellos comenzd a leer. Espe-
raban el permiso para hacerlo. Los ha-
biamos autorizado explicitamente a
elegir, peronoa leer.

En la ensefanza usual, la inicia-
tiva le corresponde al maestro y el
alumno esta a la expectativa: sdlo ac-
tia si se le indica qué debe hacer y
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como debe hacerlo. Para'salir de la po-
sicién de espera y atreverse a tomar
alguna' iniciativa, el alumno tendria
que conocer los propdsitos hacia los
cuales apuntan las actividades, ten-
dria gue poder prever algunos aspectos
de su desarrollo posterior, tendria
que tener algun poder sobre el tiempo
didactico. Pero, como sefiala G. Sen-
sevy (1998: 12 y 47) —cuyo analisis se-
guiremos de cerca aqui-, en =l modelo
escolar habitual esto no es posible:
dado gque el saber se distribuye en el
tiempo a través de una correspondencia
entre parcelas de tal modo que a cada
parcela de saber le corresponde una
parcela de tiempo, la escuela cléasica
es el lugar de la no-permanencia. Una
anécdota relatada por el autor ilustra
claramente lo gue sucede en este sen-
tido:
Enel patio, a la hora del recreo, al-
gunos alumnos estdn repasando la
leccion que les van a tomar en la hora
siguiente. El maestro los observa.
Un alumno, que se da cuenta de que el
maestro los estd mirando, se acerca y
le dice: Yo va entendi coémo hay gue
hacer para estudiar. Aprendo bien la
leceion del dia hasta que la.sé de me-
moria y después, cuando ya la di, me
apuro a olvidaria completamente para
hacerlelugaralasiguiente.

El desfile de contenidos que se
suceden en el aula es tal gue no permi-
te gue los alumnos asuman un proyecto
propiode aprendizaje.

A causa de la presion del tiempeo, la

institucidn le niega al alumno el de-

recho a inscribirse 'en la duracidn.

Se obstaculiza asi el estudio y re~

sulta imposible hacer un proyecto

autodiddctico. Si el alumneo guiere
aprender, tiene gue lograr suspender
por su cuenta el desfile temporal
para poder volver a trabajar, en pri-
vado, les conocimientos tratados en
la clase. Y los gque tienen éxito son
precisamente estos alumnos, los que
logran detener el tiempo e instalar-
se' por su cuentaen la duracién) (...)
(1988: 52) .

La distribucién de roles que colo-
ca al alumno en posicién de dependen-—
cia y €l manejo del tiempo que hace

dificil asumir un proyecto duradero de )

aprendizaje son cuestionables hoy en
dia -ne lo eran originalmente- porgue
entran en conflicto con las intencio-
nes educativas actuales. Es la inten-
cién de apuntar hacia la autcnomia de
los alumnos -sefiala también Sensevy—
lo que hace aparecer como patolégico
el funcionamiento normal producide a
partir del siglo xvii. Este funciona-
miento resulta cuestionable porque la
mirada sobre la institucién ha cambia-
do, porque podemos hoy emitir sobre la
escuela de Comenioc un juicio similar
al que é1 emitia sobre la escuela me-
dieval.

Ahora bien, desde nuestra pers-
pectiva, estd ¢laro que los alumnos
s6lo se formaran como lectores auténo-—
mos si pueden ejercer como tales en el
aula. Dos condiciones son necesarias
para que este ejercicio sea posible:
operar sobre la relacién tiempo-saber
de tal modo que los alumnos puedan an—
ticipar lo que sucedera y conservar la
memoria de la clase para que ellos pue-
dan retomar lo ya aprendido y relacio-
narlocon logue seestaaprendiendo.

Sin embargo, estas condiciones
—sobre las cuales volveremos luego- no
son un antidoto infalible contra la
dependencia, no siempre son suficien-
tes para generar autonomia en los
alumnos~lectores.

Responsabilidad del

ensefiante, responsabilidad

de los aprendices

En el marcode nuestro propio tra-
bajo, a pesar de gue las modalidades
organizativas adoptadas -los proyec-
tos, las secuencias didacticas, las
actividades habituales (Castedo,
1995; Kaufman, 1998; Nemirovsky,
1999; Lerner, 1996 y 2002)- contribu-
yen a evitar la parcelacién del cono-
cimiento y permiten tender constantes
puentes entre pasadoy futuro, se pro-
ducen también ciertas tensiones vin-
culadas a la autonomia. Estas tensio-
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Primer grado. Los chicos estan lle-
nando un dlbum de figuritas de anima-
les. Tienen gque colocar cada figurita
en el recuadro que lleva su nombre. E1
album tiene varias paginas y en cada
una hay oche recuadros. Los nifios tra-
bajanpor parejas.

La maestra me habia pedido que traba-
jara con una nena cuya distancia con
el resto del grupo, en particular en
relacién con la lectura; la tenia
preccupada. Esta niflita estaba traba-
Jjande con una compafiera que leia mejoxr
por si misma. Cuando me ofrezco a ayu-
darlas, la nifia que estd “en dificul-
tad” me pregunta: “peroc... ;vos sabés
como se ayuda?”. Le pido que me expli-
que cémo se hace y ella me indica: “No
tenés que decirme cual es la figurita
que tengo que poner. Tenés que hacerme
preguntas para que yo me dé cuenta”.
Les digo entonces que me parece mejor,
para no equivocarme, observar primero
como se ayudan entre ellas. Después de
dos o tres intentos poco exitosos rea-
lizados por la nifiita, su compafiera le
propone: “Vamos a llenar primero una
sola pagina. Yo te doy todas las figu-
ritas que van;enesa pagina y vos te fi-
jés cual es lague vaen cada cuadrito”.

Segundo grado: Una nifiita gue en mate-
matica estaba muy alejada del nivel
del grupo. Me sugieren gue trabaje con
ella fuera del aula y vo pido gue venga
acompafiada por alguna compaferita. En
este caso, la maestra pide una volun-
taria. La nifiita que esta “en dificul-
tad” se limita a mirar el enuphciado
sin hacer ningin esfuerzo por inter-

pretar lo que se le pide. Su compafie—

ra, en cambio, lee atentamente y co-
mienza luego a resolver. B medida que
ésta ultima hace sus anotaciones, la
primera va copiando fielmente lo que
hace su compafiera. Las dos parecen
sentirsecomodasen lasituacion.

nes ponen de manifiesto la necesidad
de prestar una atencién especial a la
distribucién de responsabilidades en
relacidéncon la lectura.

Asumir la responsabilidad de com-
prender es un rasgo esencial de todo
lector autdénomo. Dos anécdotas con-—
trastantes ilustrardn las tensiones
que acechan a la devolucién de esta
responsabilidada losalumnos.

El contraste entre estas dos anéc-
dotas pone ‘en evidencia gue en algunos
casos logramos gue los alumnos —inclu-
so los que estan “en dificultad”- asu-
man su responsabilidad como lectores
(y. en general, como aprendices) y en
otros no; que en algunos casos logra-
mos gque los chicos adopten nuestro mo—
delo didactico cuando se colocan como
“ensefiantes” de sus comparieros (rea-
lizando intervenciones que nos han
visto poner en accidén, como ocurre en
la primera situacién relatada), en
tanto que en otros se ocupan de resol-
ver su propia tarea y, aungue actuen
“solidariamente” en el sentido de per-
mitir que el otro “copie” el resulta-
do, no asumen responsabilidades en
relacién con el aprendizaje de sus
compafieros.

Lo gque resulta mads sorprendente en
la segunda situacién es que las nifias
no tenian ninglin reparo en mostrar (me)
que una de ellas no hacia ningun inten-
to de comprender y dependia completa-
mente para su reselucién de la de su
compafiera, quien tampoco tenia reparo
alguno en permitir ostensiblemente
que la compafiera “se copiara”. Una si-
tuacidén como ésta es dificilmente ima-
ginable en el marco de un modelo
didactico clasico, no porgue no pueda
ocurrir, sino porque los nifos inten-—
tarian ocultarla o disimularla frente
a losojosdel adulto.

El analisis de esta segunda situa-
cién conduce a poner en evidencia dos
tensiones que se presentan en nuestro
trabajo, tensiones gue es relevante
considerar cuando se intenta estable-
cer las condiciones didacticas que po-
sibilitan la formacién de lectores
autdénomos. Se trata de tensicnes entre
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rasgos esenciales del modelo apropia-
tivo: la deveolucién a los alumnos de la
responsabilidad sobre su propio apren-
dizaje entra en conflicto, por una par—
te, con la aceptacion de la diversidad
¥, por otra parte, con la importancia
acordada al trabajo cooperativo entre
losnifos.

En efecto, la daceptacidn de la di-
versidad —de las diferencias gue nece-
sariamente existen entre los alumnos,
en particular como consecuencia de sus
experiencias extraescolares— va acom—
pafiada a menudo por una diferenciacidn
en la exigencia: ésta disminuye a me-
dida que se acrecientan las dificulta-
des (supuestas o reales) de los nifos.
Al enfatizar los esfuerzos por generar
intervenciones de ensefianza gue re-
sulten productivas también para los
chicos gue estén en situacion de difi-
cultad, al sostener la conviccion de
que toda dificultad surge en la inte-
raccién de ensefianza y aprendizaje -y
no puede ser atribuida s6lo a proble-
mas propios del nifio—, la responsabi-
lidad que el docente asume en relacién
con el aprendizaje de sus alumnos es
tal que en algunos casos la responsa-
bilidad de ‘estos ultimos queda desdi-
bujada:. Y no hay autonomia sin respon-
sabilidad.

Por otra parte, el trabajo en gru-
po, muy fecundo en general, “deja pa-
sar” en ciertas ocasiones la des-res-
ponsabilizacién de algunos alumnos
frente a la tarea propuesta. Y, como
hemos visto, este riesgo estd presente
inecluso cuando se trabaja por pareijas,
la agrupacién que ha revelado ser mas
adecuada para favorecer el aprendizaje
(Kaufman, 1988; Lerner, 1995) . Ademas,
aun cuando todos los integrantes del
grupo asuman su responsabilidad y la
interaccién resulte muy productiva
desde el punto de vista del aprendiza-
je de todos, acordar un predominio ex-
cesivo al trabajo en pequefios grupos
puede operar en detrimento del desa-
rrollo de la responsabilidad indivi-
dual. Cuando se propone una actividad
que debe ser resuelta individualmente
en un contexto didactico éen €l cual las

actividades grupales son mucho mas
frecuentes gue las individuales, es
habitual gque se potencien los llamados
al maestro: “;qué quiere decir esta pa-
labra?”, “no se entiende nada”. Los
chicos muy habituados al trabajo en
grupo suelen ofrecer resistencia a
trabajar solos y, en algunos casos, el
nivel de la produccién disminuye mas de
lo previsible cuando el trabajo es in-
dividual.

Problemas como los que acabamos de
resefar —cuya deteccién nos ha condu-
cido desde hace unos afios a'ajustar las
condiciones del trabajo grupal y a
buscar un mejor equilibrio con el in-
dividual- han sido registrados tam-
bién en otras areas de la ensefanza.
Por ejemplo, en el marco de un estudio
en Didactica de la Matematica, A. Bau-
drit (1998) detecta una disminucién en
la calidad de las respuestas de los
chicos cuando, después de haber re-
suelto en grupo una serie de proble-
mas, enfrentan una tarea similar en el
marcodeentrevistas individuales.

Postula entonces la existencia de
un “efecto (negativo) de separacién”:
cuando-la colaboracién entre los miem-—
bros de un grupo es muy buena, las rela-
ciones de dependencia interindividual
se hacen mas fuertes y entonces puede
verse afectada la autonomia intelec-
tual. Estos resultadosno significan de
ningtn modo gue debamos renunciar al
aprendizaje cooperativo. Muy por el
contrario, la interaccidén intelectual
es fuente esencial de progreso en todas
las areas del conocimiento, tal como lo
muestran las mas diversas investiga-
ciones -entre las cuales Teberosky
(1982); Gilly y otros (1999); Lerman
(1996) ; Steffe (2000) .

El aprendizaje —seflalan Chevallard,

Bosch y Gascén (18997:199)— es el re-

sultado de un proceso celectivo: el

proceso de estudio que se desarrclia
en el seno de una comunidad, sea ésta
una clase o un grupo de investigado-
res (...) Para que el individuo
aprenda es necesarioc gue el grupo
aprenda. (...) Pl estudio y el apren-
dizaje son actividades gue unen.a los
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1 Entre estos autores,
pueden citarse: Sullivan,
Palincsar y Broen (1996);
Baumann (1990): Berreiter
y Bird (1985); Brown,
Palincsar y Ambruster
(1984).

2 La descontextualizacion y
sistematizacion de
conocimientos lingdisticos
construidos en el contexto
de la lectura y la escritura
ha sido parcialmente
tratada en Lerner, Levy,
Lobello y otros (1996) y
sera mejor desarrollada en
una proxima publicacian.

individuos -tanto en la escuela como
enlainvestigacion-.

El desafio consiste entonces en
crear condiciones didacticas que con-
tribuyan efectivamente a transformar la
diversidad en una ventaja pedagdgica
—coma tantas veces lo ha reclamado E.
Ferreiro (1994 y 1899, por ejemplo)-—,
que permitan articular el aprendizaje
cooperativo y el trabajo personal de
cada alumno, que hagan posible coordi-
nar la construccidn social del conoci-
mientoylaresponsabilidad individual.

Condiciones didacticas y
devolucién de la
responsabilidad al alumno

Al analizar las tensiones plan-
teadas en el marco de nuestro trabajo,
hemos constatado una vez mas gue modi-
ficar el funcionamiento instituido en
la escuela no es nada facil, que no es
posible cambiar completamente las re-
glas institucionales ni generalizar
este cambio a todas las situaciones.
Por el contrario, las condiciones di-
dacticas capaces de posibilitar la au-
tonomia del alumno deben ser pensadas
en relacién con cada contenido y al
planificar cada secuencia didactica,
ya que producir cambios en el aula re-
quiere una vigilancia permanente sobre
las condiciones en que se desarrolla el
trabajo, una re-creacién constante de
esas condiciones.

Para gue los alumnos puedan ejer—
cer como lectores auténomos en la cla-
se, es necesario tejer una delicada
trama didactica, que contempla la
creacién y sostenimiento de —por lo
menos—las siguientescondiciones:

* Otorgar a los alumnos cierto
poder sobre el tiempo didéctico
e instalarlos en la duracioén.

* Favorecer la construcciéon de una
memoria de la clase -y la
participacidén de los nifies en
dicha construccién.

* Distribuir las funciones del
docente y los alumnos de tal
modo que estos ultimos puedan
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asumir la responsabilidad de
comprender y de validar sus
interpretaciones, que tengan la
oportunidad de construir los
conocimientos y estrategias
necesarios para hacerlo.

* Articular el trabajo colectivo,
grupal e individual de tal modo
gque todos los alumnos puedan
beneficiarse con los aspectos
productivos de la interaccién
cognitiva al mismo tiempo gque
asumen la responsabilidad del
proyecto de aprendizaje y; en
particular, la responsabilidad
de comprender lo que leen.

Estas condiciones estéan interre-
lacionadas: instalar a los alumnos en
la duracién supone autorizarlos a ha-
cer presente el pasado didactico vy,
por lo tanto, hacerlos participar en
1la conservacion de la memoria. Volver-
se hacia lo ya hecho permite anticipar
lo que wvendra y, ‘en consecuencia,
abandonar la posicidn de espera, tomar
iniciativas, asumir funciones gue an-
tes eran patrimonio exclusivo del
maestro.

Después de resefar muy brevemente
cémo se concretan en el aula las dos
primeras condiciones =gue han sido
parcialmente tratadas en publicacio-
nes anteriores (Lerner, 1996 y 2002)—,
se localizara el andlisis en las dos
tltimas. La articulacién del trabajo
colectivo, grupal e individual estara
en primer planc y la distribucion de
responsabilidades entre el docente y
los alumnos en relacidn con la lectura
seré tratada en el marco de dicha arti-
culacién.

Acerca de la duracidn y la

memoria

Instalar a los alumnos en la dura-
cidén supone propiciar que puedan vol-
ver sobre lo ya hecho y anticipar lo
gue haran, gque puedan generar un tiem-
poididactico propio —tanto en el aula
como en la casa- para desarrollar su
proyecto de aprendizaje, para concre-
tar ciertos propositos compartidos
por laclase.
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Esta condiciéon didactica se mate-
rializa a través de la organizacion de
modalidades de trabajo gue se prolengan
en el tiempo, que estéan en curso simul-

taneamente y suponen el entrecruza-
miento de distintas temporalidades:
proyectos, secuencias y actividades

habituales coexisten en un momento dado
de tal modo gue un grupo puede estar
trabajando en un proyecto gue ocupara
cuatro meses del afio —con el objeto de
producir, por ejemplo, un fasciculo
sobre un tema en el cual el grupo “se ha
hecho experto’’—, en una actividad ha-
bitual gque se desarrolla una vez por
semana y que estard dedicada durante un
trimestre a seguir aspectos de la ac-
tualidad relevantes para los nifios y en
una secuencia de actividades que durara
un mes y medio y se dedicara a leer una
novelapor capitulos.

Los proyectos permiten a los alum-
nos participar en la planificacion,
prever, propener iniciativas, ensa-
yar, intentar y reintentar. Las acti-
vidades habituales y las secuencias de
actividades, aunque no estan orienta-
das hacia la confeccién de un produc-
to, permiten también establecer una
continuidad en las acciones y promue-
ven en general el establecimiento de
relaciones entre diferentes textos
leidos: es lo que ocurre con secuen-—
cias o actividades habituales como
“seguir a un autor gue cada nifio o gru-
po ha elegido (leyendo varias de sus
obras)”, seguir cotidianamente la evo-
lucidn de un hecho del dominio publico
a traves de la lectura de noticias y co-
mentarios periodisticos, seguir wun
tema para encontrar respuesta a in-
quietudes sobre el mundo natural o so-
cial leyendo diferentes: materiales
sobre el mismo.

La memoria de la clase se va cons—
truyendo a medida gue se desarrollan
los proyectos, secuencias y activida-
des habituales. Por una parte, el maes-
tro va tejiendo una trama gue vincula
los contenidos trabajados en diferen-
tes momentos y situaciones: propicia el
establecimiento de relaciones entre
textos que se han leido y los que se es-

tan levendo, sugiere utilizar estrate-
gias gque han resultado productivas en
otras situaciones de lectura, recuerda
descubrimientos acerca de los textos
gue se han realizado en el curso de si-
tuaciones de escritura y son pertinen-
tes para apreciar el que se esta
leyendo asi como conocimientos previos
sobre el tema gque contribuyen a com-—
prenderlo mejor... Por otra parte, los
alumnos participan‘en la construccién
de la memoria colectiva: en situacio-
nes de trabajo del grupo total es posi-
ble discutir y llegar a acuerdos sobre
cuales son los aspectos que es impor-
tante recordar en funcién del propési-
to que se persigue y de los temas que se
prevé abordar en el futuro inmediato
y. cuando el trabajo se desarrolla en
peguerfios grupos, cada grupo asume la
responsabilidad de comunicar a los
otros miembros de la clase los aspec-
tos gue considera importante retener y
ge hace cargo entonces de seleccionar—
los (aunque, por supuesto, discusio-
nes posteriores permitiran revisar las
decisiones que hayan tomado y reorien—
tarlas siesnecesario).

El maestro -representante del sa-
ber social en la clase- contribuye de
manera decisiva a identificar los con-
tenidos que sera necesario recordar y
genera un proceso de descontextuali-
zacién y sistematizacién de conteni-
dos que deben ser reutilizados.? A
través de este proceso, los nifios van
construyendo instrumentos de autocon-
troldelalecturaylaescritura.

Organizacidn de la clase y

distribucidn de

responsabilidades

La forma en que se distribuyen las
responsabilidades del maestro y los
alumnos en relacién con la lectura
-lejos de ser estatica- varia en es-
trecha relacién con las wvariaciones
que se producen en la organizacidn de
la clase. Es por eso que analizaremos
en conjunto las condiciones didacti-
cas referidas aestasdoscuestiones.

La articulacién del trabajo co-
lectivo, grupal e individual se con-
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3 Aunque este articulo esta
centrado en la lectura,
incluimaos algunas
referencias a situaciones de
escritura porque, por una
parte, lectura y escritura
estan permanentemente
interrelacionadas en
nuestro trabajo y, por otra
parte, porque ubicarse
como escritor supone
enfrentar problemas que no
se plantean desde la
posicion del lector y
permite entonces un
conocimiento mas profundo
de los recursos utilizados
por el autor para resolver
esps problemas. En este
sentido, escribir contribuye
decisivamente a la
formacion del lector critico.

4 Una situacion de este tipo
ha sido descrita y analizada
en Lerner, Levy, Lobello y
otros (1997): Documento
de Actualizacion N° 4 (Ver
referencias bibliograficas).

creta a través de dos procesos
complementarios: uno ascendente v
otrodescendente.

¢ La organizacién ascendente, gue
comienza con el trabajo indivi-
dual o por parejas y desemboca
en el trabajo compartido por el
grupo total, supone concebir
las producciones de los nifios
—de cada uno de ellos- como
fuente de una reflexidn especi-
fica, como punto de partida
para el aprendizaje de todos.

Es lo gue ocurre -—-por ejemplo-
cuando se estd leyendo un texto expo-
sitivo y se propone en primer término.a
los alumnos que hagan un resumen de su
contenido para luego estudiar a partir
de €l1. La confrontacién posterior en-
tre los resumenes elaborados permite
discutir las diversas interpretacio-
nes, examinar juntos cual es la infor-
macién que cada uno ha seleccicnado
como relevante o ha considerado secun-
daria, cuestionar las relaciones que
explicita o implicitamente han esta-
blecido entre algunas ideas plantea-
das por el autor o entre éstas 'y
ciertos conocimientos previos gue se
tienen scbre el tema, buscar en &l ma-
terial leido pistas que reflejen la
importancia acordada por el autor a
tal o cual aspecto para decidir cuéil es
la seleccidn gue esta mas “autorizada”
por el texto... De este modo, se va
elaborando colectivamente un nuevo
resumen que es preducto de las discu-
siones promovidas por el maestro a
partir de las diferencias (y también
de las coincidencias) entre las pro-
ducciones anteriores.

La marcha ascendente permite in-
cluir efectivamente en el trabajo las
dificultades enfrentadas por diferen-
tes integrantes del grupo —dificulta-
des que podrian pasar desapercibidas
si no se ofreciera una situacién ade-
cuada para reflexionar piablicamente
sobre ellas- y poner en comin los apor-
tes gue todos pueden hacer a la com-
prensién del texto. Es asi como se van

tejiendo acuerdos entre todos los in-
tegrantes de la clase acerca de qué es
lo importante en relacidn con lo gue se
esta estudiando, de las relaciones con
otros contenidos, de los nuevos inte-
rrogantes gque se plantean a partir de
ladiscusioéon...

La practica de comunicar por es-—
criteo las reflexiones suscitadas por
la produccidén de un compaherc ilustra
también esta marcha ascendente.? Cuan-
do se estan produciendo textos de
cierto género —cuando se esta prepa-
rando, por ejemplo, un boletin litera=
rio con resefias de diferentes novelas
que se han leido, una recopilacion de
fabulas que se han reescrito o una an-—
tologia de cuentos de diferentes sub-
géneros— y cada nifioc o pareja esta
escribiendo el suyo, resulta Gtil or-
ganizar una situacién en la cual cada
uno leera el texto que esta escribien-
do un compafierc y le hara sugerencias
que contribuyan a mejorarlo. En algu-
nos casos, un tercer nific puede leer
tanto el texto como las sugerencias y
agregar sus propias observaciones y
recomendaciones. De este modo, cada
“escritor” tiene la posibilidad de co-
locarse también en posicién de lector
potencial y de co-productor de otro
escrito del mismo género, asi como de
someter su propio escrito a la consi-
deraciéndeotros.

Asumir la responsabilidad de de-
jar sentadas por escrito 'sus sugeren-—
cias lleva a los chicos a ser muy
cuidadosos. Es per eso gue, en muchos
casos, recurren a los textecs del géne-
ro que han leido previamente para ve-
rificar 1la pertinencia de las
recomendaciones gue han hecho y; even-
tualmente, para inspirarse al elabo-
rar otras. Registrar por escrito estos
intercambios -ademas de la responsa-
bilidad que implica para quien sugiere
v de faverecer gue el autor pueda vol-
ver a consultar las sugerencias mien-—
tras revisa su texto- permite al
docente organizar una puesta en comin
tomando en consideracién los proble-—
mas gue enfrentan todos sus alumnos y
los conocimientos que todos ellos es-

36 De Antologia # 2

Delia Lerner



tan poniendo en juego al escribir. En
efecto —-a diferencia de lo que sucede
cuando s6lo se sostienen intercambios
orales acerca.de lo que se esta produ-
ciendo-, el maestro dispone en este
caso de muestras “objetivas” no soélo
de las textos que estan en elaboracion
sino también de las reflexicnes gue
éstos suscitan, en las cuales se ponen
enevidencia conocimientos que los ni-
fiocs estan explicitando tanto acerca
del género o subgénero en cuestidn
como acerca de los problemas gue plan-
tea cualquier situacidén de escritura y
de los recursos a los gue puede apelar-
separaresolverlos.

A partir del analisis de los tex-
tos y de las sugerencias, el docente
organiza una clase colectiva -con la
cual culmina este proceso ascendente-
gue puede adoptar diferentes formas:
en algunos casos, después de enunciar
problemas de escritura que ha detec-
tado y soluciones ensayadas por dife-
rentes alumnos, el maestro decide
propiciar una discusién acerca de
ellos para elaborar en conjunto con-
clusiones; en otros casos, decide ex-
poner &1 mismo las cuestiones esencia-
les gque deben ser consideradas. La de-
cisién por una u otra de estas
modalidades —o por una combinacidn de
ambas— depende fundamentalmente de la
diversidad existente en el estado de
conocimientos de sus alumnos en rela-
cién con los contenides que se estan
tratando: cuando las diferencias son
grandes, brindar una nueva oportuni-
dad para discutir puede contribuir a
producir acercamientos; cuando la di-
versidad es menor y la mayoria de los
chicos han elaborado scluciones cer-—
canas a las que se pretende institu-
cionalizar, una sintesis del docente
puede ser suficiente.

En todos los casos, es el maestro
guien selecciona los aspectos sobre
los cuales resulta relevante refle-
xionar, es él guien orienta la discu-
sién de tal modo que sea posible al
mismo tiempo hacer oir las diferentes
voces e ir arribando a las conclusio-=
nes deseadas. Decide ademds; en muchos

casos, agregar otras informaciones
gue considera pertinentes para com-
pletar las conclusiones que se estéan
elaborando yasimilables en funcién de
loque los nifes ya saben.

La reflexién en la comunidad de la
clase —-cualquiera sea la modalidad
que adopte- recoge asi dudas y conoci-
mientos puestos en juego por todos sus
integrantes, permite establecer rela-
ciones entre ellos y producir signifi-
caciones compartidas por el conjunto
de losalumnos.

e La organizacién descendente co-
mienza con el trabajo colectivo
y desemboca en el trabajo indi-
vidual o por parejas.

Algunas situaciones centradas en
la lectura de textos dificiles para
los nifios* constituyen un buen ejemplo
de este tipo de organizacién —un ejem-
plo que es ademads particularmente re-
levante en relacién con la formacion
del lector auténomo-. En efecto, cuan-
do se decide leer un articulo gue plan-
teara dificultades a los nifios, es
habitual seguir un procesc gue Ccom-
prende las siguientes fases:

* lectura compartida y orientada
por el maestro;

* lectura de los chicos en pequefio
grupo, con ayuda del docente;

* lectura en pegueno grupec o
individual, con posibilidades
restringidas de consultar;

* lectura independiente por parte
de cada nifo.

Durante la primera fase, el maes-
tro—-que lee en voz alta la primera par-
te del texto- aporta informaciones
necesarias para la comprensién gue no
estan explicitas en el articulo, pone
en evidencia relaciones entre diferen-
tes afirmaciones del autor, hace ob-
servables problemas que han pasado
inadvertidas para los nifios e incita a
buscar en el texto elementos para re—
solverlos, ayuda a localizar la res-
puesta a preguntas gque los nifios se
hacen mientras leen o bien sugiere pos-—

La autonomia del lecter

De Antologia # 2

37




5 Este proyecto se ha
realizado en el Instituto
Martin Buber. Su desarrollo
estuvo a cargo de las
docentes Judith Chmiel y'
Alejandra Kuperman, conté
con la coordinacion de Flora
Malimovka y la asesoria de
la autora de este articulo,

6 La distribucion de roles
entre los chicos que
caracteriza esta segunda
fase esta inspirada en la
adaptacion que hace L.
Tolchinsky (1993) a partir
de |z idea de ensefanza
reciproca propuesta por A.
Brown y otros (1984).

tergar la elaboracién de esa respuesta
hasta haber avanzado un poco mas en la
lectura, cuestiona algunas interpreta-
ciones de los alumnos y los alienta a
confrontarlas, da a conocer y justifica
supropiainterpretacién. ..

La intervencién muy fuerte del
maestro en esta fase hace posible que
los chicos vayan familiarizéandose con
la tematica tratada asi como con el es-
tilo del autor y las intenciones que
pueden atribuirsele. Es asi como el
texto se va haciendo mas accesible
para los chicos y resulta posible en-
tonces comenzar a devolverles la res-
ponsabilidadde la lectura.

En la segunda fase, los chicos si-
guen leyendo -ahora en pequefios gru-
pos- y discutiendo cuando tienen
dudas sobre lo que estan entendiendo o
cuando creen encontrar respuestas
para los interrogantes que habian que-
dade planteados. El maestro se acerca
alternativamente a diferentes grupos,
ya sea para responder a preguntas que
éstos le formulan o para cerciorarse
de que comparte el sentido que los ni-
fios estanconstruyendoparael texto.

En la tercera fase, el maestro
proporie a los nifios gque se esfuercen
por entender solos —individualmente o
por parejas— tode lo que puedan y que
acudan a él unicamente cuando se en-
cuentren con una dificultad que no lo-
gran resolver por si mismos. 5i bien en
esta fase £l maestro restringe su ayu-
da, alienta a hacer publicas solucio-
nes que encuentran algunos nifos a
problemas gue muchos estan confron-
tando y, cuando casi todos lo llamanal

mismo tiempo porgque cierta parte del

texto les resulta inaccesible, retoma
la palabra para proponer una estrate-
gia —saltear una frase que esta entre
guiones para rescatar la idea funda-
mental o leer el parrafo siguiente en
el cual se tratan otros aspectos de la
cuestién que iluminan su sentido, por
ejemplo o para proporcionar informa-
ciones que el texto no brinda y que son
imprescindibles paracomprenderlo.

En la cuarta fase, los chicos leen
silenciosamente la parte del texto que

atin no se ha leido. Esta lectuta indi-
vidual esta orientada por el propdsito
de responder a interrogantes sobre el
contenido que se han ido planteando en
el curso de las fases anteriores y para
los cuales no se ha podido elaborar atin
una respuesta satisfactoria.

El docente pide a los nifos que, en
lugar de hacer consultas durante la
lectura, tomen nota tanto de los ele-
mentos que les parecen utiles para
elaborar la respuesta y de las rela-
ciones que van estableciendo con lo ya
leido como de las dudas que se les van
planteando durante la busqueda. Estas
anotaciones seran el material a partir
del cual se trabajard en una posterior
puesta en comin, para arribar a con-
clusiones compartidas.

Es asi como, una vez introducidos
en el mundo plasmado por el autor a
través de la lectura compartida, los
alumnos estédn en condiciones de em-
prender un proceso que les permite in-
dependizarse progresivamente de la
tutela del docente. En la situacidn
que se acaba de describir, la indepen-
dencia es restringida: se limita a la
lectura de la parte final de un texto
especifico y, ademas, la comprension
qgue se construye a partir de la lectura
individual sera reelaborada luego por
el conjuntode laclase.

Sin embargo, cuando situaciones
de este tipo forman parte de la activi-
dad habitual de la clase, cuande se
aborda con frecuencia la lectura de
textos que presentan dificultades
~textos cuya lectura forma parte, por
ejemplo, de un proyecto de escritura
qgue se estd desarrcllando o que deben
ser leidos para estudiar algin conte-
nido de otra area— los alumnos van con-
quistando una independencia creciente
como lectores de textos que no han sido
especialmente escritos para el pibli-
co infantil.

Bhora bien, es preciso subrayar
que —lejos de funcionar de manera ais-
lada- los procesos ascendente y des-
cendente se articulan de diversas
maneras. Un ejemplo de esta articula-
cién puede inferirse de las activida-
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des anteriormente expuestas: la cuarta
y Gltima fase de la “lectura de textes
dificiles” —situacidn a través de la
cual ilustramos la marcha descendente
podria ser a la vez la primera fase de
un proceso ascendente, en el cual se
promoviera la explicitacién de dudas,
problemas e interpretaciones de todos
y cada uno de los chicos para consti-
tuirlos luego en objetoc de reflexidn
compartida (tal como ocurre en la si-
tuacién de resumen utilizada para
ilustrar lamarchaascendente) .

La articulacidn entre ambos pro-
cesos se evidencia con mayor claridad
a través de un proyecto cuyo funcicna-
miento estamos analizando actualmen-
te. Este proyecto —gue se lleva a cabo
a lo largo del segundo cuatrimestre de
segundo gradc-® estd centrado en la
lectura de.“Las aventuras de Gulliver”
y en 1ld produccién por parte de los
chicos de una nueva aventura, procu-
rando respetar las restricciones pro-
pias de la obra. Su desarrollo puede
esquematizarseasi:

Primera fase: Lectura por parte
del docente de una versidn de
la obra

Ademéas de asumir el rol de lector,
el docente orienta los comentarios
posteriores a la lectura, hace aclara-
ciones cuando las considera imprescin-—
dibles para la comprensién, aporta
informaciones sobre la época en que es-
tan situados los acontecimientos rela-
tados, comparte con los chicos sus
propias impresicnes sobre el capitulo
leido, ayuda a sintetizar los capitules
anteriores cuando ha pasado un tiempo
entre una sesién de lectura y otra,
elige en gué lugar conviene interrumpir
la lecturaparagenerar suspenso.....

Segunda fase: Lectura
compartida de una nueva versioén
El docente elige una versién mas
‘accesible a los chicos, que sera leida
ya no para conocer la historia -la han
conocido en la fase anterior—- sino
para reparar en aspectos de la obra que
sera util considerar cuando se produz-

ca una nueva aventura del personaje.

Los chicos se posicionan entonces ne

s6lo como lectores sino también como

escritores (se lee para escribir). En
esta fase, pueden distinguirse dos mo-
mentos:

* Lectura por parte del maestro
del primer capitulo de la nueva
versidén. Organizacién de los
chicos en grupos, cada uno de
los cuales tendra a su cargo una
tarea gue sera compartida por
todos sus integrantes.s En tanto
gue los miembros de un grupo se
centran en detectar y registrar
como se presenta el personaje
central en el capitulo (rasgos
de caracter de Gulliver, cémo lo
ven los otros personajes, coémo
se ve a si mismo, cuadles son sus
intenciones...), los integrantes
de otro grupc anotan
informaciones relevantes sobre
los otros personajes (ayudantes
y antagonistas) y cada uno de
los grupos restantes se
concentra en una de las
siguientes cuestiones: el
escenario de la aventura
(descripcion y relacién con la
historia); problemas sucesivos
que enfrenta el protagonista,
estrategias de resolucién y
desenlace de cada uno; el
lenguaje utilizado: expresiones
caracteristicas de los
personajes, “diccionarieo” para
traducir el idioma hablado en el
lugar en cuestion al
castellano... Los chicos del
grupo encargado de cada una de
las tareas van anotando lo gque
les parece relevante para su
misién. El maestro puede releer
ciertos pasajes o interrumpir la
lectura al terminar un episocdio
si lo considera necesario para
discutir acerca de los aspectos
gque resulta importante anotar -y
también para gue los chicos
dispongan del tiempo que
necesitan para registrar.

* Lectura en pequefios grupos de
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7 Este proyecto se realizd
durante varios anos
consecutivos en el Instituto
Martin Buber. Fue realizado
por los docentes Paula
Slafer, Valeria Glushankoff
y Ariel Zysman, conto con
la coordinacion de Susana
Feinsilber y |a asesoria de
la autora de este articulo.

8 Un trabajo especialmente
interesante centrado en el
trabajo cooperativo de
nifios de diferentes edades
puede encontrarse en
Nemirovsky (1998).

los capitulos restantes. Cada
grupe se encarga de un capitulo
diferente. Se distribuyen entre
los integrantes de cada grupo
los roles gue antes desempefiaban
grupos diferentes: un nifo de
cada grupo se encarga de anotar
los rasgos de caracter de
Gulliver gue se hacen presentes
en el capitulo leido, otro nifio
se encarga de registrar y
caracterizar a los demas
personajes, otro de los
acontecimientos, estrategias de
resolucién vy desenlace... El
maestro visita los diferentes
grupos, comenta con los chicos
lo gque ellos han encontrado;
ayuda a despejar dudas, hace
sugerencias...

Tercera fase: Elaboracion
compartida de una sintesis como
fuente para la escritura

* Reunién de los chicos gue han
desempefiado el misme rol en
diferentes grupos para comparar
sus anotaciones y encontrar
regularidades (aspectos gue se
repiten en los diferentes
capitulos), asi como
caracteristicas especificas de
cada unc. El maestro puede
intervenir para dirimir
discusiones o para enriquecer
las observaciones de los chicos.

* Produccidn colectiva -coordinada
por el maestro- de
afiches-resumen de las
conclusiones de los grupos.
Estos afiches constituyen una
fuente de recursos a los gue
todos podran acudir para
resolver problemas de escritura,
cuando —por ejemplo- tengan gue
delinear rasgos de caracter de
Gulliver, decidir gué aventuras
correra, describir el lugar al
que llega y los personajes con
los gue se encuentra o
seleccionar el léxico que éstos
utilizarén.

Cuarta fase: Produccién -por
parejas o individualmente- de
una nueva aventura, siguiendo
restricciones propias de la obra

Los chicos, conscientes de que se
trata de producir una aventura gue se
parezca mucho a las relatadas por Jo-
nathan Swift, recurren a los afi-
ches—-resumen y a sus propias fichas
cadavezque lonecesitan.

En las dos primeras fases del pro-
yecto, la marcha es descendente: al
comienzo, el docente protagoniza la
situacién —opera como lector y orienta
fuertemente los comentarios sobre la
obra-; en el primer momento de la se-
gunda fase, el docente sigue dirigien-
do la actividad pero los chicos tienen
la responsabilidad de leer como escri=
tores y comparten con algunos compaiie-
ros una misién especifica; en el
segundo momento de esta fase la res-
ponsabilidad asignada a los nifios se
acrecienta notablemente: como cada
grupo esta leyendo un capitulo dife-
rente y como cada integrante de un gru-
po tiene una funcién diferente de la de
los demas, cada nifio es el tnico res-
ponsable de leer como escritor el ca-
pitulo asignado a su grupo desde el rol
especificoqueél haasumido.

La tercera fase se caracteriza, en
cambio, por un proceso ascendente: los
chicos gue habian asumido la responsa-
bilidad exclusiva de cumplir cierto rol
en diferentes grupos tienen oportuni-
dad ahora de poner en comun sus anota-
ciones sobre un mismo aspecto, pueden
discutir acerca de semejanzas y dife-
rencias, recurrir a los textos si detec-
tan alguna incongruencia -si Gulliver
aparece CON rasgos contradictorios, por
ejemplo— y acudir al maestro si lo ne-
cesitan; en el segundo momento, se ha-
cen publicas las conclusicnes de los
grupos formados “por rol” ¥y la inter-
vencion del maestro es ain mayor: du-
rante la produccidon del afiche-resu-
men, el docente agrega sus propias ob-
servaciones y orienta el trabajo de tal
modo que la sintesis pueda ser efecti-
vamente fuente de informacién para to-
dos durante laescritura.
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Al comienzo de la cuarta fase, la
responsabilidad ‘es devuelta a los ni-
fios, gue deben hacerse cargo de la pro-
duccién individualmente o por parejas.
Cabe sefialar —aunque no nos extendere-
mos agui sobre la escritura, gue no es
el eje de este articulo- que el proceso
de produccién da lugar a una nueva mar-
cha ascendente: cuando la primera ver—
sién estd avanzada y ha sido revisada
por los autores, cada chiceo o pareja se
reunira con otra para gue ésta opere
como lector critico y formule sugeren-—
cias sobre aspectos que pueden modifi-
carse para mejorar el escrito. El
docente presencia momentos de estos
intercambios y solicita que se anoten
las sugerencias realizadas, de tal
modo gue sea posible comentar con el
grupo total aquellas que puedan resul-
tarutiles para todos.

Por otra parte, como se habréd po-
dido observar, la duracién de los pro-
cesos agui descriptos -ascendentes,
descendentes o mixtos— es muy varia-
ble: se extiende a un cuatrimestre en
el caso del ultimo proyecto descripto,
en tanto que ocupa solo algunas clases
en la situacién de lectura de un texto
difiecil.

En otros casos, un proceso descen-—
dente puede abarcar varios afios: la
lectura de novelas, por ejemplo, se
inicia habitualmente en segundo o texr-
cer grado segun una modalidad de lec-
tura realizada sobre todo por el
maestro y comentada en forma colecti-
va, continia durante el aiio siguiente
con una organizacién de la clase en
grupos que leen novelas diferentes y
desemboca un afno después en la lectura
individual de varias novelas elegidas
por cada nifo entre diferentes pro-
puestas del docente. A medida que au-
menta la cantidad de novelas que la
clase esta leyendo simulténeamente,
disminuyen las posibilidades de con-—
tribucién del maestro y se acrecienta
la responsabilidad de los ninos como
lectores. Esta responsabilidad se in-
crementa aun mas cuando, en el ultimo
ano de este proceso, se solicita a los
nifos que produzcan una resefia litera-

ria sobre una de las novelas leidas
(Lerner, Levy, Lobelloyotros, 1997) .

Ademas, una situacidén a lo largo de
la cual se desarrolla un proceso des=
cendente puede estar incluida en un
proceso mayor: la lectura de textos di-
ficiles, por ejemplo, forma parte ha-
bitualmente de algun proyecto gque
desemboca en la produccidn de un escri-
to o de una exposicién. Un proyecto
como el de “hacerse experto en ...
(cierta personalidad de la cultura)”’
invelucra éen su conjunto una marcha
descendente en relacién con la lectura
y la escritura: en primer término se
produce colectivamente un texto, para
lo cual es necesario explorar diferen-
tes materiales a fin de localizar la
informacién buscada, leer y discutir
los textos seleccionados, tomar notas
de la informacién relevante, elaborar y
revisar el texto hasta que resulte sa-
tisfactorio..., todo ello con fuerte
intervencién del maestro; en segundo
término, cada grupito o cada nifie se
hara cargo de producir un escrito sobre
una personalidad diferente y debera
entonces explorar materiales y leer
textos -esta vez distintos de los que
estidn leyendo sus compafieros— para
producir su propio escrito. Aungue el
maestro ayudara de muchas maneras a los
nifios, la responsabilidad asumida por
éstos serd mucho mayor en esta altima
fase que en las primeras, cuando parti-
cipaban en una produccidén compartida
por todalaclase.

Sefialemos, finalmente, gue un re-
sorte esencial para favorecer la au-
tonomia de los alumnos como lectores
es generar situaciones en las cuales
cada uno de ellos asuma la responsabi-
lidad de su propia comprensién frente
a otros. Es lo que ocurre, por ejem-—
plo, cuando los chicos de tercer o
cuarto grado se encargan de leerles
cuentos a los mas pequeiios y de discu-
tir con ellos diversas interpretacio-
nes,® cuando en gquinto o sexto grado
cada nifio o pareja produce un resumen
de un texto que sus companeros no han
leido pero cuyo contenido tendran que
conocer -porgue se esta estudiando un

La autonomia del lector

De Antologia # 2 41



tema sobre el cual hay mucha biblio-
grafia y se ha optade por distribuirla
entre los grupos y compartir los resu-
menes—, cuando cada nifio o grupito de
sexto ¢ de séptimo se encarga de pre-
parar una exposicién para otro grupo,
de producir un cassette gue sera en-
viado a una emisora de radio local o un
texto que serd publicado sobre una
personalidad cuya obra ha estudiado
enprofundidad.

Restituir a los alumnos su respon=
sabilidad como lectores supone tam-
bién considerar otros aspectos gue no
hemos podido desarrollar agqui: habra
gue enseflarles a interrogarse sobre la
veracidad o la verosimilitud del tex-
to, a cuestionar las intenciones del
anunciador, a distinguir lo gue el au-
tor dice de lo gue guiere decir, a asu-
mir una distancia critica en relacién
conel textoyel autor., ..

Restituir a los alumnos su respon-
sabilidad como lectores es un fuerte
desafio. Afrontarlo hace posible tra=
bajar productivamente con la diversi-
dad -al favorecer el crecimiento de
todos en lugar de la simple aceptacién
de la diferencia- asi como armenizar
el aprendizaje cooperativo y el traba-=
jopersonal decadanifio.

lia formacidn de lectores autdéno-
mos plantea un comjunto de problemas
cuya resolucién requiere —como hemos
intentado mostrar a lo largo de estas
paginas— una cuidadosa construccién
diddctica, una construccién gue permi-
ta afrontar las complejas tensiones que
se producen en la institucién escolar
en relacion con la autonomia. Llevar a
la realidad este propésite sera posikle
séloen la medida en que las condicio=
nes didacticas requeridas para lograr-
lo estén presentes en el curso de toda
la escolaridad y se actualicen en cada
proyecto, en cada situacidn didactica,
‘encadadiadeclase.

Estas son algunas de las razones
por las cuales resulta dificil compar—
tir los enfoques cognitivistas que in-
tentan contribuir a la autonomia del
lector a través de actividades aisla-
das, concebidas como si estuvieran di-
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rigidas a un alumno solitario, gue se
agotan en la relacidn sujeto-tarea y
se limitan a tomar como contenido de la
enseflanza las estrategias propias de
los lectores expertos. Pero ésta es
otra historia y debe ser contada en
otrolugar.
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