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La coleccién Lectura, Biblioteca y Comunidad nace con
el objetivo de promover la reflexién en torno a la lectura
como préctica sociocultural, a las bibliotecas como es-
pacios de encuentro que posibilitan el desarrollo y a las
politicas publicas que inciden en el gran ecosistema for-
mado por las bibliotecas, la lectura, la escritura, el libro
y el acceso a la informacién. En esta coleccién se publi-
cardn conferencias, ensayos, entrevistas, conversaciones,
entre otros textos, de investigadores e investigadoras y
profesionales de reconocida trayectoria. De esta mane-
ra, la Biblioteca Nacional del Pert espera contribuir a la
reflexién y generacién de conocimiento sobre practicas
y espacios que son de gran valor para la construccién de

una ciudadania critica y de una sociedad democritica.



Lectura, Biblioteca y Comunidad busca propiciar el
didlogo y el encuentro a través de miradas que recogen
y trascienden lo local y nos llevan a reconocer experien-
cias e iniciativas exitosas que evidencian la manera en
que las bibliotecas son instituciones transformadoras
que pueden llegar a ser verdaderos motores de desarrollo

de las comunidades a las que atienden.
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Sobre este libro!

Dicen los versos de un poema de Manuel Scorza «A
pesar del dolor, a pesar de las patrias derrumbadas, ama
los gorriones». Es lo que hacemos en el Pertl, pues so-
mos un pais de resilientes y entusiastas, a pesar de las
carencias y dificultades que atravesamos. En relacién
con la formacién de lectores, existen distintas inicia-
tivas en la escuela y fuera de esta, existen grupos de
ciudadanos voluntarios que agencian espacios para lo-

grar que la lectura sea accesible a todos. También estdn

1 Nota de la editora: En este libro optamos por usar el género
masculino como forma no marcada para referirse a personas de
distintos géneros. Esta decisién se basa solo en la necesidad de
simplificar las estructuras utilizadas con el fin de construir un
discurso comprensible y garantizar una lectura fluida del mis-
mo. La Biblioteca Nacional del Perti asegura que esta opcién
lingtiistica considera la diversidad de género y valora la impor-
tancia del lenguaje inclusivo.
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los maestros que trabajan sin libros ni bibliotecas, con
carencias de formacién ni condiciones laborales ade-
cuadas, a quienes se les atribuye y delega una responsa-
bilidad que deberia ser de todos: la de formar lectores
en un pais complejo, diverso, con alfabetizaciones pen-
dientes, en un mundo cambiante, con formas y forma-
tos de lectura en permanente trasformacion.

Los aportes de Felipe Munita revelan lo que algu-
nos docentes intuiamos y muchos comprobamos en la
préctica. Por un lado, que el entusiasmo no es suficien-
te, pues no siempre da los resultados esperados en este
campo. Si bien las estrategias que se proponen desde
el entusiasmo son multiples, creativas, entretenidas, l4-
dicas, no llevan necesariamente a formar lectores. Por
otro lado, que no todo buen lector es un modelo posible
de imitar o no todo buen lector es un buen formador
de lectores, pues el gusto por la lectura no solo es un
tema de voluntad o motivacién ni es una experiencia a
la que se llegue solo por contagio. Es necesario, como
docentes, acompanar los procesos, ya que estos no se
dan sin esfuerzo, y en la escuela no se dan sin conflictos
de diverso orden por parte de los lectores en formacién:
cognitivos, afectivos, temporales, materiales, etcétera.

El enfoque de mediacién lectora tiene mucho senti-
do para nosotros, de alli la importancia de la entrevista

que realizamos. Le solicitamos a Felipe Munita presen-



tar el enfoque de mediacién y lectura, las estrategias de
la lectura literaria, el rol del mediador de lectura en la
escuela y las singularidades con respecto a los media-
dores en espacios comunitarios y bibliotecas. Y, final-
mente, le pedimos reflexiones sobre la actualidad en el
sistema educativo en relacién con el enfoque de media-
cién lectora, los retos para la formacién de lectores, la
formacién de mediadores y el ejercicio de la mediacién
lectora en los contextos latinoamericanos. Felipe acogié
nuestras preguntas con generosidad y paciencia, pues la
lista era extensa. Como maestro experto en la escucha y
la conversacién supo responder a todas ellas de manera
rigurosa, diddctica y poética.

La reflexién tedrica que desarrolla Felipe a partir de
su experiencia como docente de escuela y universitario,
nos devuelve a algo que todos podemos hacer y que hace
parte de nuestros saberes intuitivos y capacidades: resol-
ver situaciones en conflicto conversando y aprendiendo
juntos. Es una invitacién para aprender de manera colec-
tiva, gracias a los aportes de unos y otros, gracias al arte
de la conversacién que es, bdsicamente, el principio de
la mediacién en todo conflicto y de la construccién de
sentidos de manera colectiva. Invita a asumir el rol del
docente mediador de lectura que acompafia un proceso
continuo para asegurar la formacién de personas capaces

de leer, escribir y hablar, que puedan hacer uso de la pa-

11
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labra en cualquiera de sus formas para los propésitos que
elijan: comunicarse, aprender, entretenerse, informarse,
construirse como personas, situarse de manera consciente
y critica en el lugar y en el tiempo que viven.

Agradezco a la Biblioteca Nacional del Pert por ha-
ber sido invitada para realizar esta entrevista, pues Feli-
pe Munita se ha constituido en un acompanante gene-
roso en procesos de muchos de nosotros en el campo
de la mediacién de lectura. Este rol y responsabilidad
que a los docentes les toca asumir constituye una gran
tarea. Conversar con él ha sido siempre enriquecedor y
esta vez nos ha regalado algo que requerimos en tiem-
pos de retos e incertidumbres: inspiracién para seguir
andando, ya no solo con entusiasmo, sino también con

pertinencia y lucidez.

Cucha del Aguila



Prologo

La invitacién de la Biblioteca Nacional del Pert para
colaborar en su nueva coleccién Lectura, Biblioteca y
Comunidad se transformd, para mi, en una maravillosa
oportunidad para reflexionar sobre mi relacién con este
pais hermano y sobre cémo dicha relacién ha estado
atravesada por una serie de practicas de lectura.

La realidad objetiva dice que conoci el Perd —o mads
bien una pequenisima parte del pais— el ano 2016
cuando, luego de recibir una invitacién de la Casa de la
Literatura Peruana, llegué a Lima para dar unos talleres
sobre mediacién de lectura. Sin embargo, la realidad in-
tima y subjetiva dice que conoci el Pertt mucho antes,
en mis primeros afos como estudiante universitario,
cuando descubri a algunos de sus grandes autores cuyos
textos me han acompafiado desde entonces. Conoci el
pais en los versos de Vallejo, deslumbrado por la hondu-

ra de los poemas de Los heraldos negros o por la radical

13
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busqueda lingliistica y de expresién poética en Trilce.
Lo conoci en la precisién de los versos de Chabuca y en
el perfecto didlogo que logré entre expresion poética y
musical, como si en sus manos se estuviese inaugurando
toda una tradicién de cancién de autor que luego ten-
drfa tanta relevancia en nuestro continente. Y lo conoci,
también, en los poemas de Watanabe, maravillado por
esa conjugacién entre la inmersién en el mundo pro-
pio del hablante y la observacién atenta y delicada del
entorno humano y natural, que acabé dejdndonos algu-
nas de las sentencias poéticas mds bellas que se puedan
encontrar en nuestra lengua («Estoy tentado a liberar
este pdjaro/ a devolverle/ su derecho de morir sobre el
viento»). Asi, mi relacién con el Pert se construyé en
el devenir de los anos, con musica y poesia, tal como se
han fraguado muchas de las mas hermosas experiencias
que he vivido.

Por eso, cuando en 2016 pisé por primera vez tierra
peruana, lo hice con la sensacién de estar visitando a
un viejo conocido de quien por fin, después de muchos
afos, conoceré su casa. Y si ahora comparto todo esto
es Unicamente para subrayar, a partir de una experien-
cia muy personal, el enorme poder que tiene la lectura
en tanto espacio de construccién de si (pues, en cierto
modo, los encuentros con Vallejo, Granda o Watana-

be, me han transformado a nivel personal) y de cono-



cimiento y elaboracién de las realidades que habitamos
(tal como me sucedié con Pert, pais que conocia mucho
antes de visitarlo). A mi modo de ver, son dos buenos
argumentos para justificar la importancia de la media-
cién de lectura, nocién que ofrece un espacio privilegia-
do para ayudar a otros a construir esa relacién intima y
transformadora con el mundo de lo escrito.

Quisiera agregar que esa relacién afectiva con el pais
tuvo total continuidad en las estancias que, luego, en
los cinco afos transcurridos desde entonces, he realiza-
do en Pert para trabajar en diversos espacios de forma-
cién de mediadores de lectura. En esas ocasiones, he
tenido el privilegio de trabajar con mediadores de mu-
chas regiones del pais, de conversar sobre los proyectos
que estaban realizando en sus escuelas y comunidades,
de intercambiar visiones sobre las formas de acom-
panar procesos de lectura y escritura, de co-construir
proyectos de mediacién que luego serfan desarrollados
en los més diversos espacios culturales y geograficos...
Conocer de primera mano a esas personas que dia a dia
dedican sus esfuerzos para ayudar a otros a apropiarse
del universo de lo escrito, muchas veces en situaciones
de enormes dificultades y de escasos apoyos institucio-
nales para realizar esa labor, ha sido para mi un regalo
tan preciado como el descubrimiento, en mis anos de

juventud, de la masica y la literatura de esta tierra.
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Agrego, para terminar, un par de precisiones sobre la
estructura de este libro. El texto se articula a partir de
una entrevista que me hizo la escritora y promotora de
lectura Cucha del Aguila, en junio y julio del presen-
te afno. Alli, se abordan diversas aristas de la mediacién
lectora, desde algunas formulaciones tedricas generales
que nos parecian interesantes socializar hasta otras cues-
tiones mds especificas como el rol del docente en tanto
mediador de lectura, la mediacién en la primera infan-
cia o el didlogo entre lectura y escritura en los proyectos
de mediacién, entre otros temas. A su vez, cabe senalar
que en esta entrevista recojo algunas reflexiones que he
venido realizando durante los tltimos afos (algunas de
las cuales he planteado previamente en articulos, con-
ferencias u otras entrevistas) y las expando y comple-
mento aqui con otras ideas surgidas recientemente en
torno al rol fundamental que puede llegar a cumplir un
mediador de lectura como agente de transformacién
socio-educativa.

La entrevista, se complementa con un articulo previo
(«De lo que sucedi6 a Catalina, y del donoso y grande
escrutinio al mediador de lectura»), cuyo propdsito es
servir de introduccién a la idea de «mediacién de lec-
tura» defendida en este libro. Asi, a partir de la revisién
de una experiencia concreta de mediacién desarrollada

en el sur de Chile, el articulo busca aportar los concep-



tos clave que supone la adopcién de una perspectiva de
mediacién en la formacién de lectores. No es extrano,
entonces, que en la entrevista posterior haya continuas
alusiones a la experiencia relatada en este texto. Por ello,
es que, si bien la entrevista puede leerse como un texto
independiente, sugiero comenzar la lectura de este libro
por el articulo previo que, desde mi perspectiva, ilumina
muchos de los puntos tratados luego.

Solo me queda agradecer a la Biblioteca Nacional
del Perti y al equipo encargado de la coleccién, por esta
invitacién que para mi supone una maravillosa oportu-
nidad de didlogo con muchos mediadores y mediadoras
que accederdn a estos textos; a la Casa de la Literatura
Peruana, querida institucién que me ha permitido de-
sarrollar multiples espacios de formacién de mediadores
en el pais, y a Cucha del Aguila, por haber realizado
la entrevista y por el riquisimo intercambio que hemos

construido en estos anos de trabajo colaborativo.

Felipe Munita
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De lo que sucedio a Catalina, y del dono-
so y grande escrutinio al mediador de
lectura?

«Digoos verdad, sefior compadre, que por su
estilo es este el mejor libro del mundo»
MIGUEL DE CERVANTES

El ingenioso hidalgo don Quijote de la Mancha

Introduccién

Es martes a media mafana en una escuela rural de la
provincia de Valdivia, sur de Chile. La clase de lengua
y literatura del quinto grado de primaria estd a punto
de comenzar. El docente entra al aula con cinco o seis
ejemplares de un mismo libro bajo el brazo: es Voces en
el parque, el conocido dlbum del autor e ilustrador inglés
Anthony Browne. Al ver el libro, una de las estudiantes,
Catalina, no demora en manifestar su fastidio:«;Nooo!,

iqué latal, jyo ya conozco ese libro y es aburridisimol!».

2 Publicado originalmente en junio de 2018, en la revista 7anzd-

gora.
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Lo dice en voz alta, para que todo el grupo se entere del
tedio que le produce una clase sobre ese dlbum. Eviden-
temente, el estado de 4nimo que transmite Catalina no
es el mejor comienzo para una sesion de lectura literaria
sobre esta obra.

Un par de semanas después, habiendo transcurrido
ya las sesiones de trabajo planificadas por el docente so-
bre el texto de Browne, el comentario de Catalina es
muy diferente: «yo habia visto muchas veces ese libro en
la biblioteca, y no lo pedia porque lo encontraba fome?,
y asi como medio raro. Pero ahora que lo vimos aqui me
gusté mucho, es entretenido y tiene unas ilustraciones
bacanes, como que te hacen imaginar. Ya lo he leido va-
rias veces». En efecto, la bibliotecaria escolar corrobora
que el libro estd, desde hace una semana, en préstamo
domiciliar a nombre de Catalina y el docente ha sido
testigo directo del progresivo entusiasmo que la obra ha
despertado en su estudiante.

:Qué pasd, entonces, para que en diez o doce dias la
visién de esta nifa sobre el libro diese un giro coperni-
cano y avanzara desde el rechazo intenso hasta el placer
y la implicacién personal como lectora? ;Qué artilugio

utilizé el docente para convencer a Catalina de que va-

3 Chilenismo: sinénimo de aburrido. Similar al sentido de monse
en Pert.



lia la pena darle una segunda oportunidad a esa lectu-
ra? La respuesta, por fortuna, es mds simple de lo que
podriamos imaginar: puso a los nifios en situacién de
hablar sobre la obra. Es decir, planific una pequena se-
cuencia de trabajo apoyada en lo que conocemos como
«discusién literaria», que no es sino una conversacién
del grupo sobre una lectura compartida, gestionada por
el docente y orientada a la construccién colectiva de los
sentidos de un texto.

En este caso, el docente habia preparado una serie
de preguntas y formas de discusién que resultaban de
interés para ayudar a los nifios a hablar sobre la obra.
Preguntas que, ademds de atender a la respuesta perso-
nal de cada nifo al texto, se relacionaban con algunos
aspectos estético-literarios que le parecian especialmen-
te relevantes en este dlbum, sobre los cuales queria llevar
la atencién de sus alumnos. De este modo, planted la
secuencia como un continuum de diversas situaciones
conversacionales, motivadas por consignas igualmente
diversas: desde una discusién inicial orientada a hacer
emerger las primeras impresiones sobre el texto hasta
otras que suponian conversar sobre aspectos especificos
como, por ejemplo, los personajes, la relacién texto-
imagen, la dimensi6én simbdlica de las ilustraciones o el
sentido de ciertos aspectos composicionales del libro (la

tipografia, la tapa y contratapa, entre otros). Luego de
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esas sesiones, la programacion escolar siguid su vertigi-
noso curso y, salvo uno que otro comentario de pasillo,
no volvié a hablarse del libro de Browne.

Un par de meses después de aquel martes, el grupo
terminaba un proyecto consistente en la realizacién de
afiches de recomendacién de «mi libro favorito», que se-
rian colgados en el patio de la escuela. Y, cudl no serfa la
sorpresa del equipo docente cuando vieron que Catalina

habia hecho su afiche sobre... ;Voces en el parque!

\esnam dporga
Qurdhany (3 regnme.-
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En sintesis: para Catalina, un determinado libro ha-
bia pasado, en poco tiempo, de ser «aburridisimo» a ser
«su libro favorito». Habia pasado de ser una obra que,
estando disponible en la biblioteca escolar, ella no soli-
citaba en préstamo, pues la encontraba «fome» y «rara»,
a ser un libro leido y releido en su espacio de lectura
personal. Habia pasado a ser un hito importante en la
construccién de una progresiva (y todavia incipiente)

identidad como lectora literaria.

¢Dijo usted «desescolarizar» la lectura?

;Qué informacién nos ofrece el caso de Catalina sobre
los procesos de formacién escolar de lectores? ;De qué
manera esta experiencia nos ayuda a comprender me-
jor nuestro rol como mediadores entre los nifos y los
libros? Comenzaremos por sehalar que lo sucedido con
Catalina pone en cuestién aquel llamado a «desescola-
rizar» la lectura que tanto se ha escuchado en nuestras
escuelas en los dltimos quince o veinte afos. En efecto,
la experiencia relatada cuestiona la supuesta desescola-
rizacién de la lectura en la medida en que afecta a los
dos grandes pilares sobre los cuales esta reposaba. El
primero podria sintetizarse en la idea de que, en pos

de respetar el placer lector intimo y personal de cada
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individuo, el docente no debia intervenir en la relacién
directa que el nifio o joven establece con las obras. Asi,
debian propiciarse acercamientos libres del alumno a
los textos (y «libres» suponia sin intervenciones exter-
nas que pudiesen constituir un obstdculo para el placer
lector del sujeto). El segundo pilar, derivado del ante-
rior, podria sintetizarse en una imagen: el destierro de
las lecturas obligatorias de las aulas. Asi, en pos de favo-
recer la lectura placentera y gozosa, muchos clamaron
por la definitiva expulsién de las lecturas obligatorias
del territorio escolar. Se trataba, pues, no solo de favo-
recer un acercamiento libre a los textos, sino también
ladico (y «ludico» suponia desprenderse del lastre de la
obligatoriedad y de lo impuesto).

El caso de Catalina erosiona ambos supuestos, pues
su éxito radica, precisamente, en el cardcter obligatorio
y en el alto grado de intervencién docente que supuso la
experiencia. Ya que, si esa lectura no hubiese sido obli-
gatoria (es decir, impuesta por el docente aun a riesgo
de contrariar a una, en ese momento, obcecada estu-
diante), la visién negativa que la nifa tenia del dlbum se
habria mantenido, probablemente, inalterada. A su vez,
si no hubiese habido un acompafamiento y una guia
del docente durante el proceso de lectura y discusién
sobre la obra, nuestra estudiante habria chocado con las

mismas dificultades de comprensién que provocaron su



rechazo inicial y, por tanto, habria persistido su sensa-
cién de estar frente a un libro «raro», desechado simple-
mente porque no se entiende®.

Es decir, esta experiencia pedagdgica se sitGa a con-
tracorriente de una de las perspectivas mds extendidas
en el contexto escolar durante los primeros lustros de
este siglo: la denominada «animacién a la lectura». En-
tendida como un amplio y heterogéneo conjunto de es-
trategias y actividades para promover el acercamiento
ladico y libre de los nifios y jovenes al libro’, esta idea
de animacién entronizé el placer de la lectura como ob-
jetivo tltimo de la educacién lectora y literaria (lo que,
en principio, era una buena noticia para una pedagogia
de la lectura que todavia estaba muy centrada en el tras-
paso de conocimientos, y muy poco en el alumno y en
su experiencia como lector).

Sin embargo, si bien esto incidié positivamente afir-
mando la importancia del acceso directo del alumnado
a los textos y creando espacios de intercambio entre lec-

tores en las aulas, trajo también efectos negativos sobre

4 En efecto, quien conoce Voces en el pargue sabe que es un libro
complejo y exigente para el lector. Un libro que, sin un buen
acompafnamiento por parte del docente, ficilmente podria ser til-
dado de «raro» por un lector en formacion.

5 «Los libros no se trabajan; se disfrutan» fue, tal vez, la consigna
que mejor sintetizd el tipo de acercamiento mencionado.
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los procesos de aprendizaje que debian asociarse a esas
instancias. Pues, al basar la lectura literaria en el contac-
to libre con los textos, la intervencién docente pas6 a
considerarse un obstdculo en la relacién placentera del
nifio con el libro, lo que trajo consigo una manera livia-
na de leer los textos literarios que, atin hoy, pervive en
muchas escuelas. A su vez, la idea de promover un acer-
camiento ludico al libro derivé en actividades que pu-
sieron en juego diversas formas de «espectacularizacién»
de la lectura, constituidas muchas veces como précticas
aisladas, efimeras y sin una continuidad temporal que
las dotara de sustentabilidad y sentido. Actividades, en
suma, que no necesariamente llevaban a leer y a estable-
cer relaciones duraderas y profundas con los textos.
Llegados a este punto, volvamos un momento al sur
de Chile. La escuela de Catalina estd situada en un pe-
queno poblado precordillerano, histéricamente alejado
de los espacios de circulacién del libro y la lectura. Cata-
lina, como muchos de sus companeros, proviene de un
entorno socio-econémico bajo, marcado por una serie
de barreras y dificultades que suelen impedir a los su-
jetos sentirse invitados a la cultura escrita y, por tanto,
construir una relacién cotidiana y familiar con la lectura.
;Podemos, en ese contexto, dejar la formacién de
lectores al albur del solo contacto directo del nino con

el libro? Si dejamos libros a su alcance, ;sentirdn placer



lector unos nifos que por diversas razones (biograficas,
econdmicas, socioculturales) no han tenido la posibili-
dad de construir los esquemas de comprensién e inter-
pretacién que estdn en la base de los procesos de apro-
piacién y disfrute de la cultura escrita? Estas preguntas
nos permiten abordar dos aspectos centrales en la discu-
sién sobre la formacién de lectores.

Primero: no basta con el mero acceso al libro para
lograr el esquivo objetivo social de construir hébitos lec-
tores por placer y para todos. El rechazo inicial de Cata-
lina hacia Voces en el parque es un buen ejemplo de ello:
si bien la nifa tuvo acceso previo al dlbum (gracias a la
excelente biblioteca de su escuela), aquel contacto direc-
to con el libro no asegurd una experiencia de lectura go-
zosa y gratificante para ella®. Esto no hace sino desnudar
la paradoja que suele acompanar los discursos sobre la
promocién de la lectura: se habla de garantizar el acceso
de toda la poblacién al libro como un gesto de demo-
cratizacion de una préctica cultural dada como accesible

a todos, pero se olvida que la apropiacién de la cultura

6 Con esto no queremos decir que estamos obligados a tener esa
experiencia gozosa con cada libro que llega a nuestras manos.
Unicamente subrayamos el hecho de que, en muchas ocasio-
nes, el rechazo hacia un determinado libro radica, méds que en
la obra en sf, en la ausencia de unas condiciones adecuadas de
lectura.
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escrita implica mdltiples procesos de familiarizacién,
mediacién y socializacién de los sujetos en relacién con
el universo de lo escrito. En otras palabras: no basta con
generar condiciones materiales de acceso al libro para
multiplicar, tal como se ha querido, la experiencia de la
lectura en todos nuestros estudiantes.

Lo segundo, se relaciona con una cierta confusién
cuando hablamos del «placer de la lectura». A menudo,
pensamos en el placer lector como algo natural en el ser
humano, algo que sucederd sin importar las condicio-
nes (presentes y pasadas, materiales y simbdlicas) que
definen el encuentro de un sujeto con un texto. Frente a
ello, estaria bien recordar aqui las palabras de Tauveron
(2002) cuando senala que la lectura, y en particular la
lectura literaria, implica un placer «estético, intelectual y
cultural que, lejos de operar por magia, se construye» (p.
14). Esa construccién no depende tinicamente de fac-
tores escolares, sino que estd fuertemente condicionada
por elementos socioculturales; ergo, una diddctica fun-
dada dnicamente en las posibilidades de fruicién litera-
ria que cada alumno trae consigo favoreceria a aquellos
alumnos (los «herederos») que en su entorno han tenido
multiples posibilidades de encuentro y de socializacién
con los textos, y harfa muy dificil la experimentacién
de ese placer en quienes, como Catalina, provienen de

entornos alejados de la prictica lectora.



En suma: el consabido placer, que se queria natural,
es en realidad un fenémeno culturalmente construido, y
excluye por tanto a quienes no han vivido las experien-
cias familiares y sociales que hacen esa construccién po-
sible. En el 4mbito escolar, lo anterior tiene una doble
lectura. Por una parte, puede llevarnos a pensar que la
construccién de ese placer escapa a nuestra competencia,
y que son las familias quienes deben encargarse de forjar
los hébitos de lectura fruitiva de sus ninos. Por otra, po-
demos asumirlo (en una lectura mucho mds interesante
desde una perspectiva diddctica) como un buen punto
de partida para repensar nuestra labor docente. Esto nos
permitirfa avanzar desde la consigna «disfruten los li-
bros» hacia la reflexién sobre cémo podemos ayudar a
nuestros alumnos a construir las condiciones y adquirir
las herramientas que hardn posible ese disfrute.

Creemos que esa reflexién debiese acompanarse de
un giro conceptual que, en cierto modo, surge de mane-
ra natural de la experiencia vivida por Catalina. Esto es,
dejar de hablar del profesor como un «animador de la

lectura» para adoptar, en cambio, lanocién de «mediador.
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Mediar para «re-escolarizar» la lectura

sQué nos ofrece la nocién de «mediacién», y qué inte-
rés tiene su incorporacion al dmbito de la formacién de
lectores? Desde nuestra perspectiva, su principal interés
radica en dos ideas estrechamente vinculadas al dmbito
de la mediacién: el conflicto y el progreso.

Basta una rdpida lectura del periédico para constatar
que la nocién de mediacién se utiliza en relacién con los
mds diversos conflictos: politicos, econdémicos, sociales,
familiares, etc. En efecto, desde sus primeros usos (hace
ya varios siglos), la palabra mediador remitia a aquel que
se pone en medio entre dos partes en desacuerdo. Es
decir, suponia dos ideas que se mantuvieron inaltera-
das hasta hoy: una situacién de conflicto y la figura de
un tercero que entra en escena para ayudar a remediar-
lo. Asi, la tarea de esa figura parece ser la construccién
de vinculos entre esas dos entidades que se encuentran
alejadas una de otra, de tal modo de favorecer proce-
sos de cambio y de construccién de sentido en quienes
participan de la actividad mediadora. En otros casos,
cuando una de esas dos entidades no es una persona o
grupo sino una préctica o actividad que no pertenece al
mundo inmediato del sujeto (que, por tanto, le genera
dificultades y eventuales bloqueos), se concibe al me-

diador como aquel que ayuda a la persona a construir el



significado de aquella actividad, y a dotar de sentido su
incorporacién en la propia vida.

Por su parte, en el contexto escolar, el concepto
enraiza en la idea vygotskiana de «zona de desarrollo
préximo». Como sabemos, situar la actuacién docente
en el espacio de desarrollo proximal del nifio supone
hacerlo avanzar desde aquello que puede hacer por si
solo hasta aquello que puede realizar con la ayuda de un
agente externo que, en determinado momento, actia
como facilitador en su proceso de aprendizaje. En esta
perspectiva, la construccién del conocimiento es siem-
pre un proceso que, si bien se funda en la actividad del
propio estudiante, tiene en la guia ofrecida por el adulto
su principal condicién de realizacién. Lo anterior repo-
sa en una idea central que responde a la especificidad de
la escuela: la idea de progreso. En ese contexto, la zona de
desarrollo proximal deviene espacio «construido» por la
intervencién diddctica para facilitar el aprendizaje pro-
gresivo de los estudiantes.

Una vez mis, el viaje hacia aquella escuela rural de la
precordillera chilena nos ayuda a visualizar mejor la re-
lacién de ambas ideas con el campo de la lectura. La si-
tuacién de conflicto, en el caso de Catalina, es evidente:
sus comentarios al comenzar la clase daban cuenta del
profundo rechazo que le causaba la obra, e insinuaban

un posible alejamiento de otras experiencias similares
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de lectura literaria. Apelaban, por tanto, a un tipo de
intervencién orientada a dotar de sentido esa préctica
de lectura en el espacio personal del sujeto.

Por su parte, los comentarios posteriores de la nina
sugieren la construccién de ciertas habilidades de lectu-
ra que podriamos considerar como formas de progreso
en su camino de formacién como lectora literaria. Asi,
por ejemplo, algunas de sus afirmaciones en el afiche de
recomendacién dan cuenta del alto grado de implica-
cién personal y de participacién afectiva que alcanzé en
la lectura: «Me hizo sentir como si estuviera dentro del
libro» (una sensacién, por cierto, completamente dife-
rente de la que habrd sentido en el encuentro directo
con el 4lbum en la biblioteca escolar). Otras, en cambio,
aluden a una lectura més distanciada y analitica, capaz
de observar el efecto de ciertos elementos composicio-
nales en el significado global de la obra: «La letra repre-
sentaba el estado de dnimo de los personajes». En este
punto, estamos frente a un tipo de aproximacién al tex-
to que no es del todo «natural» en un lector principiante
sino que, muy probablemente, ha sido construida con el
apoyo de la intervencién docente.

Lo anterior nos lleva a plantear que, tal vez, debe-
mos comenzar a pensar en una «re-escolarizacién» de
la lectura. Esto es, que la lectura vuelva a ocupar un

espacio de relevancia en la intervencién docente, no



ya para repetir los mismos y desgastados mecanismos
del pasado (como el foco exclusivo en los contenidos,
o los exdmenes sobre obras prescritas sin ningtn tipo
de acompanamiento de lectura), sino para pensar en
aquellos dispositivos diddcticos, modalidades de lectura
y corpus literarios que, como en la secuencia de trabajo
de nuestro docente sobre el dlbum de Browne, ayuden a
nuestros alumnos a formarse como lectores. Desde una
perspectiva de mediacién esta ayuda supone, en primer
lugar, permitirles superar ciertas dificultades y conflictos
asociados a una prdctica cultural que, como la lectura,
no siempre forma parte de su mundo personal, familiar
y social. Y, segundo, supone contribuir en su progreso
como lectores, de tal modo de descubrirles textos que
sin nuestra ayuda dificilmente hubiesen leido, y reve-
larles nuevas formas de aproximacién a esas obras, am-
pliando asi sus posibilidades de fruicién y goce lector.
Asi tal vez ayudaremos a ninos y nifias como Catali-
na para que, cuando entren en la biblioteca de su escue-
la, puedan decidir con conocimiento de causa qué libros
vale la pena leer y cudles no. Del mismo modo que, hace
siglos, hicieron un cura y un barbero en otra biblioteca,
la de un ingenioso hidalgo que llevé hasta el extremo su

incontenible placer por la lectura.
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La mediacion lectora, o como construir
las condiciones para ayudar a otros a
hacer de la lectura una experiencia’

La mediaciéon y la lectura

s Qué es la mediacion, en especifico la mediacion de lectura,
y cudl es su desarrollo a nivel tedrico? ;En qué se diferencia
de la animacion, la promocion y el fomento de la lectura?
Histéricamente, la palabra mediacion ha estado vincu-
lada a situaciones de conflicto. La lectura no es la excep-
cién: comenzamos a hablar de «<mediadores» cuando se
quiso expandir esta prictica cultural a todas aquellas
personas que estaban alejadas de ella. Si para muchas
de esas personas el universo de lo escrito habia estado
vinculado a situaciones de imposicién y de exclusion,

es evidente que un componente clave en el camino ha-

7 Entrevista realizada por Cucha del Aguila, por correo electrd-
nico, entre junio y julio de 2020.
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cia la apropiacién de esas practicas letradas debia ser la
acogida y la hospitalidad que se brinda al sujeto que se
estd acercando a ellas. Esto es un paso importante, pues
nos hizo darnos cuenta que el eje sobre el cual gravitan
nuestros esfuerzos no son las obras en si, sino las perso-
nas que se las apropian en el acto de lectura. En otras
palabras: el concepto de mediacidn ayudé a desplazar el
centro de interés desde los textos hacia las personas que
viven procesos de didlogo consigo mismas, con otros y
con el mundo a través de (o gatillados por) esos textos.

En el mejor de los casos, un mediador de lectura
acttia como un agente de democratizacién sociocultural.
Pero esta palabra hay que tomarla con cuidado, pues
ciertos discursos de fomento de lectura han planteado
que democratizar la lectura es favorecer el acceso de
todos a los libros, lo que situaria el centro de la labor
de mediacién en el hecho de dejar los libros en manos
de los nifios, jévenes o adultos con quienes se trabaja,
pero sabemos que el rol de un mediador no es solo
ese. Por supuesto que el acceso es uno de los pilares
centrales en el proceso de democratizacién. Pero no es
el tnico, pues el famoso «placer de leer», que se queria
natural y espontdneo, nace raramente del contacto
directo y tnico con el libro, especialmente en quienes
por diversas razones (biogréficas, sociales o econémicas)

han crecido lejos de la cultura escrita. Aqui llegamos



al otro gran desafio de un mediador en tanto agente
de democratizacién, relacionado con su capacidad para
poner en juego situaciones que, mediante procesos de
acompafiamiento en el encuentro de los sujetos con
los textos, creen las condiciones que hacen posible
experimentar ese placer.

Asimismo, es importante distinguir las diferencias
entre la nocién de mediacién y los otros conceptos que
usted sefala, como son promocidén, fomento y anima-
cién a la lectura. Podriamos decir que promocién y fo-
mento se han utilizado como sinénimos en el debate
académico y social en torno a la lectura. Ambos con-
ceptos refieren a un determinado campo de actuacién
social que se ha desarrollado a partir del consenso sobre
objetivos educativos como favorecer la participaciéon de
los diversos grupos sociales en el mundo de lo escrito,
o promover hébitos de lectura por placer y para todos.
Este consenso ha derivado en que, en la actualidad, na-
die cuestione la necesidad de fomentar la préictica lecto-
ra. Estamos, pues, frente a una idea cada vez més arrai-
gada en el imaginario colectivo de nuestras sociedades,
en las que incluso hasta los no lectores suelen adherirse
a la creencia sobre la importancia de la lectura. A su vez,
el surgimiento y consolidacién de esos «nuevos» objeti-
vos socio-educativos han derivado en una serie de lineas

de actuacién para concretarlos. En nuestros paises, esas
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acciones han sido especialmente visibles desde inicios de
este siglo, y se han manifestado de muy diversas mane-
ras: creacién de nuevas politicas de fomento del libro y
la lectura, multiplicacién de programas bibliotecarios y
de iniciativas de animacién a la lectura, surgimiento de
nuevos agentes profesionales (los «<mediadores de lectu-
ra») ligados a estas iniciativas, creacién de seminarios y
otros espacios de formacién para esos nuevos mediado-
res, publicacién de textos sobre el fomento lector, etc.
En suma, fomento y promocién son conceptos que ex-
plican, a nivel macro, todo un campo de actuacién a
favor de la extension de la prictica lectora en nuestras
sociedades.

El concepto de animacién, en cambio, se sitia en
un nivel mds micro, pues refiere a pricticas concretas
para favorecer el acercamiento de la poblacién al libro
y la lectura. En efecto, podria decirse que la animacién
lectora fue el primer concepto que se utilizé para re-
ferirse concretamente al conjunto de estrategias y de
actividades desarrolladas para promover el acercamien-
to de otros (especialmente, aunque no solo, de nifios y
jovenes) al libro. Ademds, cabria senalar que la idea de
animacién surgié de la mano con los llamados a «des-
escolarizar» la lectura, y, desde siempre, ha estado vin-
culada a un tipo de acercamiento muy lidico y libre a

los textos. Hablamos, aqui, de una perspectiva que tuvo



mucho auge en los afios 90 del siglo XX y en los prime-
ros lustros del XXI.

Sin embargo, posteriormente, muchos autores —en-
tre quienes me incluyo— hemos tomado cierta distan-
cia de la idea de animacién, pues comenzamos a notar
sus limitaciones. Le doy un ejemplo: durante todo un
afo tuve la oportunidad de observar las practicas de
«animacién a la lectura» de un animador que visitaba
escuelas. La gran mayoria de sus sesiones eran muy in-
teresantes desde una perspectiva de animacién cultural,
pues ponian en escena diversas manifestaciones artis-
ticas (musica, teatro, titeres...) para los nifios, todas
ellas ejecutadas con mucha calidad. Sin embargo, esas
actuaciones no derivaban luego en espacios que tendie-
ran puentes para acompafiar a los nifos en la prictica
lectora. De hecho, los libros ni siquiera formaban parte
de sus presentaciones. No queda claro, entonces, cémo
esas pricticas podrian luego favorecer espacios de lectu-
ra entre sus participantes.

Esta preocupacién la sefalaron muy bien Colomer
y Camps (1996), hace ya veinticinco afos, cuando sur-
gian las primeras practicas de animacién lectora: «[...]
hay que poner atencion, al recoger estas experiencias,
para que la aplicacién de los montajes y juegos que se
describen en ellas [...] conduzca realmente a la lectura

de los libros y no se convierta en simples actividades de
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entretenimiento y juego en la escuela, quizd muy valio-
sas por si mismas, pero muy alejadas de los objetivos
de la formacién lectora» (p. 113). Es por eso que, en
los dltimos afios, la tendencia ha sido la de adoptar la
nocién de mediacion lectora que —desde mi perspec-
tiva— explica mucho mejor la labor de los multiples
actores sociales y educativos, cuyo trabajo estd orientado

a ayudar a otros a disfrutar leyendo.

En tu tesis doctoral, El mediador escolar de lectura litera-
ria: Un estudio del espacio de encuentro entre practicas
diddcticas, sistemas de creencias y trayectorias persona-
les de lectura, desarrollas el concepto del docente mediador
de lectura literaria. ;Qué se entiende por lectura literaria?
Hablas de ella como un modo de leer, ;cudles serian sus
caracteristicas?

Tradicionalmente, hemos entendido la lectura literaria
en funcién del objeto leido. Desde esta perspectiva, la
lectura literaria serfa Gnica y exclusivamente aquella en
la que lo leido son textos literarios, con las dificultades
que, al dia de hoy, supone esa delimitacién de fronteras
entre lo que es dliterario» y lo que no. Las columnas de
Leila Guerriero, por ejemplo, ;las leemos como literatu-
ra o como periodismo? O bien Una novela criminal, de
Jorge Volpi, ;lo leemos como novela o como una deta-

llada crénica acerca de un hecho policial de la historia



reciente? Sin duda, la hibridacién de géneros que carac-
teriza la produccién cultural contempordnea hace que
pierda cada vez mds sentido la adopcién de una posicién
tan rigida sobre el objeto literario.

Varios autores, principalmente desde el dmbito de
la didactica de la literatura, venimos defendiendo un
cambio de enfoque en el cual la definicién de lectura
literaria no pasarfa ya por el objeto leido sino por la
modalidad de lectura adoptada. En ese marco, una de
las principales aportaciones ha sido la de Dufays, Ge-
menne y Ledur (2005), quienes concibieron la lectura
literaria como un «va y viene dialéctico entre participa-
cién y distanciacién». Para entender mejor esta defini-
cién, primero debemos reflexionar sobre cada uno de
sus componentes.

Por una parte, la participacién en un texto remite a
un modo de leer centrado en la recepcién espontinea
y emocional, en el cual se privilegia la ilusién referen-
cial que provoca el texto en el lector. Asi, por ejemplo,
cuando sientes que estds viviendo las aventuras del pro-
tagonista como si fueran tuyas, o cuando sufres pro-
fundamente por las dificultades que un personaje estd
atravesando, podriamos decir que vives situaciones en
las cuales estds participando de la ilusion referencial que
la obra pone en juego. Estds, en otras palabras, viviendo

a fondo el juego del como si que propone esa obra, pues
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emocionalmente eszds en el mundo de ficcién que esa
obra ha creado.

En cambio, hay otras situaciones en las cuales el
modo de acercamiento al texto difiere radicalmente de
las presentadas recién. Por ejemplo: cuando reflexionas
acerca del cambio de perspectiva narrativa que, en un
determinado capitulo, hizo el autor o autora de la no-
vela que estds leyendo, y disfrutas tomando conciencia
de cémo ese giro te llevé a conocer los pensamientos de
un personaje que hasta ese momento estaba en las som-
bras y del cual sabias muy poco. Aqui estamos frente a
una situacién de lectura muy diferente de la anterior.
La diferencia radica en la modalidad de lectura que es-
tds adoptando; en este caso, desarrollas una lectura mds
analitica, capaz de separarte un instante de la historia
que se te estd contando y llevar tu atencién a las maneras
con las cuales te la cuentan. Es decir, has sido capaz de
distanciarte de lo narrado (siguiendo el ejemplo de una
novela) y abrirte a nuevas formas de disfrute lector, aso-
ciadas no ya a la trama en si sino mds bien a los aspectos
composicionales de la historia.

Participacién y distanciamiento son dos polos que
en principio parecen opuestos, pues remiten a formas
de lectura diametralmente diferentes entre si. Pero aqui
viene lo interesante de la propuesta de Dufays: un buen

lector —nos dice— es capaz de «ir y venir» entre una



y otra forma de lectura. Es decir, es capaz de diversifi-
car su disfrute en tanto lector: a veces, goza sintiéndose
participe de la historia y sufriendo el quiebre amoroso
de los protagonistas como si fuera propio; otras, goza
observando la maestria con que la autora omitié una
informacién que luego resultarfa clave para vivir de ma-
nera mds profunda dicho quiebre. Es un lector que vay
viene entre participacién y distanciacién, pues su apro-
ximacién al texto incluye tanto la apropiacién subjetiva
y emocional propia del 4mbito psicoafectivo como una
recepcion de orden intelectual, basada en procedimien-
tos racionales de andlisis e interpretacién de las obras.
Asi, la dialéctica entre los aspectos pasionales y ra-
cionales del juego literario emerge como la modalidad
de lectura que encarna los nuevos objetivos educativos.
Pues, si de lo que se trata es de formar lectores literarios
que se sientan implicados en la lectura, y que ademads
puedan poner en juego formas variadas de comprensién
y fruicién sobre los textos, trabajar en la adquisicién y el
progresivo dominio de esta forma de lectura parece ser
el mejor aporte que pueda hacer la escuela, en general,
y el docente mediador de lectura, en particular, en la

formacién lectora de las nuevas generaciones.
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La lectura literaria en la escuela

;Qué estrategias se proponen en la mediacion de lectura
literaria en la escuela?
Lo primero es huir de los recetarios que proponen lista-
dos de actividades fijas, sin una reflexién previa acerca
del sentido que tiene implementarlas en un determi-
nado contexto. Me parece importante hacerse algunas
preguntas antes de implementar esas actividades: ;A qué
objetivos tributan? ;Qué ayudas ofrecen al lector o lec-
tora en formacién para avanzar en sus habilidades de
lectura? ;Cémo se integran esas actividades aisladas en
el itinerario de formacién lectora que quiero promover
para mis estudiantes? Por tanto, desde una perspectiva
de mediacién, resulta mucho mds interesante pensar la
interrelacién entre los objetivos de formacién lectora
que se quieren conseguir y los dispositivos diddcticos
o mediadores que nos pueden ayudar a alcanzarlos. In-
tentaré explicar esta relacién con algunos ejemplos de
lineas de actuacién que me parecen especialmente rele-
vantes, argumentando a su vez cémo estas lineas ofrecen
respuestas para ciertas dificultades que ha tenido la edu-
cacién lectora y literaria tradicional.

La primera es favorecer el encuentro personal del
alumnado con los textos. Venimos de muchas décadas

en las cuales primé el conocimiento disciplinar por so-



bre la experiencia del lector; por tanto, necesitamos re-
vertir esa situacién ddndole cada vez mds importancia
a la dimensién emocional y subjetiva de la lectura. Por
ejemplo, implementando diarios de lectura para acom-
panar la lectura personal, o abriendo momentos para
compartir con otros aquellas lecturas que para cada uno
de nuestros alumnos son importantes.

La segunda linea, que me parece prioritaria para pen-
sar la mediacién de lectura en la escuela, es la de promo-
ver el didlogo entre lectores y la construccién colectiva
de sentidos. Venimos de muchas décadas en las cuales el
trabajo con la lectura literaria en el contexto escolar ha
sido una labor muy individual; generalmente, con guias
de comprensién lectora que cada alumno debia respon-
der en solitario. Pero sabemos que los buenos lectores se
forman en comunidades de lectura, en las que la socia-
lizacién es un componente clave. Abramos, entonces,
espacios para discutir sentidos y compartir impresiones
e interpretaciones con otros que han leido una misma
obra, tal como sucede en la conversacién literaria.

Apunto una tercera linea: atender a lo que las obras
ofrecen para la formacién literaria del alumnado. Ve-
nimos de muchas décadas en las cuales con demasiada
frecuencia primé lo que yo llamo actividades genéricas
para trabajar la literatura. Esto es, actividades que po-

demos realizar con cualquier texto, sin importar sus ca-
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racteristicas. Asi, propuestas como escribir un resumen
de la obra, dibujar lo que mds te gust6 o inventar un
nuevo final podemos realizarlas por igual con un cuento
de Pilar Dughi, una novela de Garcia Mdrquez o un
dlbum de Micaela Chirif. En cambio, si el profesor estd
atento a lo que cada una de esas obras ofrece para la
formacién literaria, es mds ficil que proponga lo que
denomino actividades especificas; es decir, actividades
de formacién lectora que solo pueden realizarse con esa
obra, ya que promueven la reflexién sobre los modos
particulares mediante los cuales dicha obra utiliza y ma-
nipula ciertas convenciones literarias. Si no avanzamos
hacia alld, es muy facil que nuestros alumnos pasen toda
su escolaridad repitiendo una y otra vez el mismo tipo
de actividades sobre los textos, con la consecuente des-

motivacién que eso supone.

La estrategia bdsica de la mediacion de lectura es la con-
versacion literaria. ;Podrias explicarnos cémo se desarrolla,
cudles son sus objetivos y qué semejanzas y diferencias exis-
ten cuando se abordan textos narrativos, poéticos e infor-
mativos?

Hablamos de conversacién o discusién literaria para re-
ferirnos a un tipo de conversacién que contrasta con los
procedimientos escolares denominados «de recitaciény;

es decir, centrados en la memorizacién y repeticién de



unos determinados contenidos preestablecidos por el
docente, o bien en respuestas breves a preguntas cerra-
das del profesor. En esos casos, predomina un discurso
monolégico en el cual el control de la palabra radi-
ca casi exclusivamente en el adulto. La discusién, en
cambio, se emparenta con un tipo de interaccién que
comienza a tener cada vez mds presencia en las aulas:
el habla exploratoria. Esto es, un didlogo cooperativo
basado en la confrontacién de diversos puntos de vista,
en el respeto y consideracién de la opinién del otro, y
en la progresiva construccién de acuerdos y consensos
en el marco de un razonamiento colectivo, tal como
sefialaran Mercer y Littleton (2007).

En el dmbito de la educacién literaria, entendemos
la discusién como un espacio de construccién de senti-
do en el seno de un «circulo de lectura» definido por el
intercambio y la interaccién con otros (los pares, el pro-
fesor y el texto), cuyo propésito es poner en juego mal-
tiples puntos de vista sobre una lectura. Se trata de una
situacién dialdgica, de co-construccién acumulativa de
los sentidos de un texto, gestionada por el mediador y
orientada a hacer emerger la comprensién de nifios (o
jovenes, o adultos), a partir de la confrontacién de las
diversas interpretaciones surgidas en un grupo ante una
lectura compartida. Esta situacién de co-construccién

ofrece una oportunidad Gnica para la formacién de lec-
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tores: la posibilidad de expandir nuestra lectura inicial
y hacerla avanzar hacia nuevos terrenos a partir de los
aportes de otros. Catalina (once anos), la nifa a la que
aludi previamente en este libro por su experiencia con el
dlbum Voces en el parque, refiere precisamente a esto al
afirmar: «Cuando hablamos del libro podias escuchar lo
que pensaban los companeros sobre él, y eso me gustd
mucho porque te hacia pensar a ti tambiény.

La importancia del otro en la elaboracién del pen-
samiento propio es muy evidente cuando, en medio de
una discusidn, aparecen expresiones como «ahora que
lo dices, pienso que...», «es verdad!, es que no lo habia
visto...», «quiero recoger una idea que surgi6 alld...» o
«lo que sefial6 mi compafnera me hizo volver a mirar...».
La experiencia indica que este tipo de intervenciones
son cada vez mds frecuentes en grupos que experimen-
tan espacios de debate interpretativo de manera habi-
tual, como una prictica sostenida en el tiempo. En esos
casos, parecen asentarse algunos aspectos esenciales de
toda discusién, como son la aceptacién y puesta en va-
lor de ideas diversas y miradas plurales sobre lo leido,
la actitud de escucha hacia las aportaciones del otro, o
la negociacién de sentido y la busqueda de consensos a
partir del intercambio realizado.

Ahora bien, para promover buenas conversaciones

sobre lo leido, es fundamental que el mediador prepa-



re un conjunto de preguntas que ayuden a los nifios y
jovenes a pensar sobre el libro, a considerar su lectu-
ra desde diversas perspectivas, a volver a la obra para
buscar indicios que resulten significativos para apoyar
una interpretacién. Es decir, necesitamos un mediador
que no se quede Unicamente en preguntar si el libro ha
gustado o no, sino que previamente haya preparado una
bateria de preguntas que serdn la base para una buena
conversacion posterior.

Llegados a este punto, es importante senalar que
esas preguntas se relacionan con las potencialidades que
cada libro ofrece para la formacién de lectores, en la
misma linea de las actividades especificas que planteaba
en la respuesta anterior. Esto, retomando ahora uno de
los puntos de su pregunta, no pasa tanto por el género
global del libro (si es narrativo, poético, etc.) sino mds
bien por atender a las particularidades que presenta cada
obra, para asi adentrarse en ese maravilloso didlogo que
un lector atento es capaz de establecer entre lo que un
texto dice (los temas que propone o las reflexiones que
nos suscita) y las maneras mediante las cuales nos lo
dice (los recursos o procedimientos estético-literarios
que utiliza para decirlo, que en definitiva lo convierten
en un texto Unico e irrepetible).

Esa reflexién sobre las maneras de decir que tienen

los textos nos llevard a adentrarnos en el trabajo de arte-
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sania que ha desarrollado el autor con su obra, atendien-
do a las soluciones arquitecténicas que ha buscado para
transmitir una idea. ;A qué me refiero con las «solucio-
nes arquitecténicas» de un texto? En su hermoso libro
Una bistoria de amor y oscuridad, el reconocido escritor
israeli Amos Oz (2004) lo plantea asi:

Escribir una novela, dije en una ocasién, es como cons-
truir con un mecano todas las cadenas montafosas de
Europa. [...] Para escribir una novela de ochenta mil pa-
labras debo tomar algo asi como un cuarto de millén de
decisiones: no solo decisiones sobre el boceto de la trama,
quién vivird y quién morird, quién amara y quién traicio-
nard, quién se hard rico o se volverd loco [...] no sélo[sic]
cudndo contar y cudndo silenciar, qué va antes y qué va
después, qué revelar al detalle y qué slo con alusiones
[...] sobre todo se deben de tomar miles de decisiones
sutiles, como, por ejemplo, si poner ahi, en la tercera fra-
se hacia el final del pdrrafo, azul o azulado. O celeste. O
celeste oscuro. O tal vez azul ceniza. ;Y poner ese azul
ceniza al comienzo de la frase? ;O mejor que estalle al
final de la frase? ;O en medio? ;O que sea una frase breve
independiente, un punto delante, un punto y una nueva
linea detrds? ;O no? ;O es mejor que ese azul se sumerja
en la corriente de una frase compuesta y tortuosa, con
muchos miembros y abundantes subordinaciones? O tal
vez lo mejor serfa escribir sencillamente cuatro palabras,
«luz de la tarde», y no tenir esa luz de la tarde de ningtin
gris azulado ni ningtin celeste polvoriento (p. 333).



Creo que esta maravillosa cita de Amos Oz sobre el
oficio del escritor habrd ayudado al lector a entender a
qué me refiero cuando hablo de las particularidades de
una obra. Ahora vinculemos esto con los espacios de
conversacion literaria. En ese espacio, una de las grandes
funciones que cumple el mediador es ayudar a quienes
participan de la conversacién a profundizar en la lectura
de una obra, precisamente mientras hablan con otros
sobre ella. Uno de los mejores caminos para profundi-
zar en las obras es llevarles a reflexionar sobre ciertos
aspectos estéticos que son muy relevantes en el texto,
pero que probablemente pasan desapercibidos para un
lector menos formado, que todavia tiene un reducido
bagaje de lecturas y que estd en pleno proceso de cons-
truccién de las habilidades que le permitirdn formular
interpretaciones complejas de las obras. En ese marco,
el mediador puede ser quien gatille la reflexién sobre el
sentido que para esos lectores tiene el uso de un deter-
minado simbolo, aqui, o de una elipsis que nos oculté
informacién y acrecenté la sensacién de suspenso, alld,
o de un juego de contrastes entre dos elementos que nos
cred una cierta confusién, mds alld. Para esto, es clave
haber disefiado previamente un guion de preguntas que
ayude a los lectores a pensar en esas particularidades, y a

conectarlas con su propia experiencia de lectura.
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Le doy un ejemplo: mi pasién por Chabuca Gran-
da me ha llevado a desarrollar, en repetidas ocasiones,
conversaciones literarias sobre la cancidon «El surco»,
tanto en educacién secundaria como en diversos espa-
cios formativos con adultos. El resultado siempre me ha
deslumbrado, pues pese al hermetismo que caracteriza
ese texto, los lectores suelen elaborar interpretaciones
muy profundas sobre él. Ahora bien, creo que seria muy
dificil llegar a esas interpretaciones inicamente hacien-
do preguntas acerca de si les gusté o no el poema, por-
que con estas se llegaria solo a un primer nivel que no
ofrece ayudas al lector para adentrarse en las diversas
capas de significado que un texto desafiante y resisten-
te como este tiene. En las discusiones a las que referia,
el punto de partida ha sido siempre el compartir nues-
tras primeras impresiones y sensaciones, aludiendo por
ejemplo a emociones que nos produjo la cancién, a lu-
gares a los cuales nos transporté o a imdgenes que nos
gatillé. Luego, poco a poco y siempre conectando con
la respuesta personal de cada participante, lanzo otro
tipo de preguntas que buscan llevar hacia nuevos lugares
desde donde mirar el texto. Preguntas orientadas, por
ejemplo, a reflexionar sobre la poderosa contraposicién
entre canto y silencio que articula la estrofa central del
poema: «En una hora triste quise cantar/ y dentro de

mi canto quise gritar/ y dentro de mi grito quise llorar/



pero tan solo canto para callar». O a intentar desentra-
far el significado del neologismo final, cuando Chabuca
construye el bello verbo clarinar («no le llegé la hora
de clarinar...»). De este modo, el hecho de formular
preguntas especificas sobre ciertos aspectos relevantes de
una obra ofrece una oportunidad maravillosa para pro-

fundizar en su lectura.

sPor qué es importante la literatura infantil y juvenil en la
Jformacién de lectores?

Una primera via de reflexién se relaciona con los apor-
tes que pueden ofrecer los tipos de lenguaje que utiliza
la literatura infantil y juvenil (LIJ) en los procesos de
formacién de lectores. En primer lugar, la literatura y
la palabra poética aportan maneras diametralmente di-
ferentes de decir el mundo y de «paladear» el lenguaje
que aquellas propias de la lengua fictica utilizadas en
nuestro dia a dia —luego volveré a ello, al hablar de
mediacién en la primera infancia—. A su vez, junto
con la dimensién estética vinculada al extranamien-
to del lenguaje propio de la palabra poética, habria
que subrayar el aporte de esas obras en relacién con
la construccién de la dimensién simbélica propia de
la vida humana. Los cuentos tradicionales de cada co-
munidad, por ejemplo, con su enorme carga simbdlica

fraguada durante siglos, ofrecen un verdadero compen-
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dio de simbolos y representaciones que forman parte
importante de la vida social de esas comunidades. Lo
que quiero decir con todo esto es que el contacto tem-
prano con una amplia diversidad de formas literarias,
como relatos o variadas formas poéticas, amplia enor-
memente las posibilidades del nifio para nombrar —y
participar en— el mundo al que ha sido invitado. A
todo ello debemos agregar la importancia de la imagen,
un lenguaje particularmente explorado por la literatura
infantil en las Gltimas décadas. El contacto frecuente
con libros que utilizan el lenguaje visual como parte
importante de sus proyectos estéticos (desde los prime-
ros libros de imdgenes para mostrar el entorno hasta
la enorme diversidad de dlbumes que encontramos en
la actualidad) ofrece un potente espacio de «alfabetiza-
cién visual», que facilita la adquisicién de competen-
cias vinculadas a la lectura de imdgenes.

Otra manera de responder a su pregunta podria ser
el llevar nuestra atencién a lo que cada obra nos ofrece
para la formacién literaria del alumnado. Si, como han
senalado autoras como Margaret Meek o Teresa Colo-
mer, los buenos libros para ninos y jévenes «ensefian
a leer» a sus lectores, seria esperable dedicar nuestra
atencién a analizar las formas de ayuda que esos libros
ofrecen a los lectores en formacién para construir las

competencias necesarias en la comprensién de textos di-



versos y progresivamente mds complejos. Asi, en tanto
mediadores, harfamos bien en preguntarnos cémo los
libros infantiles y juveniles que tenemos entre las manos
ayudan a desarrollar la competencia lectora y literaria
de un lector en formacién. Esta pregunta es especial-
mente interesante en los libros para nifios y jévenes, un
sistema literario que tiene plena conciencia de su labor
formativa y, por lo tanto, que ofrece muchas y muy di-
versas ayudas a sus lectores para adentrarse en las reglas
y convenciones que lo caracterizan. Dicha reflexién, nos
llevarfa a ser mucho mds conscientes de aquella «escale-
ra con barandilla» con la que Colomer (2005, p. 102)
definié el itinerario de aprendizaje literario que ofrecen
las obras, lo que a su vez hard mds fdcil que avancemos
desde las actividades genéricas hacia las especificas que
comentamos anteriormente.

Otro argumento para justificar la importancia de la
literatura infantil y juvenil en la formacién de lectores
se relaciona con lo que sabemos desde las aulas, espe-
cialmente en una revisién de las experiencias exitosas
en este dmbito reportadas por la investigacién interna-
cional en los dltimos quince o veinte anos. Esas expe-
riencias muestran una orientacién muy literaria de la
ensefianza impartida: en todas ellas se destaca el trabajo
interdisciplinario a partir de la literatura, y una fuerte

presencia, valoracién y uso de la literatura infantil y ju-
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venil en la prictica pedagdgica. A su vez, esos trabajos
reportan el enorme potencial del nuevo modelo de edu-
cacion literaria cuando este logra afianzarse en las aulas
y deviene en pricticas de lectura y escritura sostenidas
en el tiempo. La creacién de una comunidad de lectores,
la construccién de referentes culturales compartidos, la
apropiacién personal y afectiva de la literatura, o la evi-
dente progresién en la competencia literaria de los nifios
son algunos de los efectos producidos por la instaura-
cién de practicas diversificadas y continuas de lectura y
escritura literaria, asi como de intercambio y de deba-
te interpretativo sobre las obras de literatura infantil y
juvenil movilizadas. Parecen, pues, buenos argumentos
para justificar la relevancia de la LIJ en la formacién de

lectores.

;Qué criterios se deben tomar en cuenta para seleccionar
las lecturas?

Este siempre ha sido un tema de discusién para los
mediadores de lectura, entre otras razones porque
la seleccién de las obras estd atravesada por un fuerte
componente ideoldgico: el de construir el horizonte de
lecturas que tendrdn, en una determinada etapa, los ni-
fios y jovenes con quienes trabajamos. Esto deviene a
menudo en polémicas y desavenencias, algunas de las

cuales tal vez el lector o lectora de estas pdginas haya



vivido personalmente. Ejemplos hay muchos: aqui, un
mediador que no estd dispuesto a incluir en sus horas
del cuento libros infantiles con personajes homosexuales
(por mucho que algunos de ellos sean excelentes des-
de una perspectiva estético-literaria); alli, una docente
de secundaria que no quiere ceder a la solicitud de sus
companeros acerca de incluir obras de literatura juvenil
en la biblioteca de aula, porque dice que es preferible
tener ese acervo reservado para obras candnicas y litera-
riamente incuestionables; mds alld, una escuela que ha
tenido problemas con algunos padres y madres porque
en las clases se han leido dlbumes sobre temas complejos
(la depresién o la discriminacién, pongamos por caso)
que no acaban con el esperable final feliz ni con una re-
solucién definitiva del conflicto. Y asi un largo etcétera
de situaciones de conflicto vinculadas de un modo u
otro con las creencias que cada quien tiene acerca de lo
que deben leer los ninos y de los criterios con los cuales
deben elegirse esas obras.

La discusién tedrica sobre este punto ha derivado en
una serie de propuestas de seleccién, desde unas muy
centradas en los textos (la calidad literaria, los géneros,
etc.) hasta otras enfocadas en los lectores (su bagaje cul-
tural, sus intereses...), incluyendo también algunas que
buscan un equilibrio entre ambos extremos, y que han

incorporado otros criterios como el gusto del profesor
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o la atencién a los objetivos educativos y a los valores
sociales dominantes.

Junto con sintetizar el debate en torno a cuatro gran-
des criterios que parecen fruto de consenso (la calidad
de las obras, los valores educativos e ideologfa, la va-
loracién de los gustos e intereses del lector infantil y
juvenil, y el itinerario de aprendizaje literario y cultural
que ofrecen), Colomer (2005) hizo avanzar la discusién
al agregar que lo importante es no perder de vista dos
preguntas claves en un proceso de seleccién de textos:
«para quién y para qué». En otras palabras: seleccionar
teniendo siempre en cuenta al lector (para quién) y los
propésitos u objetivos que se tienen para esa situacién
de lectura (para qué).

Desde mi perspectiva, esto facilita mucho las co-
sas, pues nos permite abordar de manera mds flexible
aquellos macrocriterios que, muy a menudo, han sido
vistos como mandatos rigidos e inquebrantables. ;Ca-
lidad literaria? {Por supuesto que quiero ofrecer libros
de calidad literaria! Pero esto no impide que, en ciertos
momentos, pueda abrir el abanico de lecturas hacia tex-
tos que a mi juicio no son obras de contrastada calidad,
pero que pueden ayudarme a trabajar objetivos puntua-
les como, por ejemplo, apoyar la débil autoimagen lec-
tora de un nifo o dar entrada a las lecturas personales

de los adolescentes en los espacios de socializacién de



textos en el aula. ;Diversidad de temas? jClaro que soy
partidario de leer a los estudiantes obras que aborden
temas como, por ejemplo, la muerte, la guerra o la vio-
lencia intrafamiliar (considerados hasta hace unas déca-
das temas tabu para la literatura infantil)! Pero esto no
supone lanzarme a leer con mis estudiantes todo lo que
se publica sobre ello en el mercado, pues mientras al-
gunos de estos textos son simples panfletos hechos para
adoctrinar en uno u otro bando, otros son obras muy
bien trabajadas, sutiles, poéticas, que ofrecen excelentes
espacios de reflexion critica y de didlogo acerca de esas
realidades.

La flexibilidad y adecuacién al contexto (lector y ob-
jetivos de lectura) son ideas que me parecen importan-
tes retener cuando hablamos de criterios de seleccién.
Efectivamente, preguntarse para quién y para qué selec-
ciono las obras ayuda a reorientar un debate que, por
mucho tiempo, estuvo centrado Ginicamente en el crite-
rio de calidad de los textos. Permite, también, avanzar
hacia una mirada mds global de la seleccién del corpus
escolar, que debiese pensarse siempre en una estrecha
relacién con los itinerarios de aprendizaje y con las for-
mas de acompafamiento de la lectura movilizadas en

€s€ marco.
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;Qué lugar ocupa la escritura en la mediacion de lectura
literaria?

Quisiera contestar esta pregunta a partir de una expe-
riencia concreta de mediacién en lectura y escritura.
Hay un excelente microrrelato de Monterroso (1969)
titulado La fe y las montanas. En él, el gran autor cen-
troamericano crea el universo de ficcién a partir de un
juego consistente en revertir el sentido metaférico del
conocido refrdn «la fe mueve montanas» al llevarlo a su
significado literal, denotativo. Asi, por ejemplo, nos ex-
plica que «cuando la Fe[sic] comenzé a propagarse y a
la gente le parecié divertida la idea de mover montanas,
éstas[sic] no hacfan sino cambiar de sitio», lo que, por
una parte, genera muchas dificultades para quienes vi-
ven en ese universo ficcional (quienes deben habituarse
a una geografia en constante cambio), y por otra, crea
un efecto humoristico en quienes estamos fuera de él:
los lectores.

Leamos ahora un microcuento escrito por Marfa, es-
tudiante de trece afos de una escuela rural del sur de
Chile:

;Serd o no?
La gente de La Ligua se encontraba fea y por mds
que se arreglaban, ellos decian que no cambiaban.
Una noche como cualquier otra, muy estrellada,

una mujer vio hacia el cielo y sintié un viento que



corrid por su cara. Luego se mird hacia el espejo y
se encontrd muy bella. Al siguiente dia amanecid,
salié muy temprano de su casa y a todas las muje-
res de La Ligua les dijo: para ser bella hay que ver

estrellas. Pero el cielo fue mucho mds rdpido.

No es dificil adivinar que el recurso utilizado por
Maria es exactamente el mismo que el de Monterro-
so: crear un universo ficcional a partir del significado
literal, y no metaférico, de un refrdn popular. En este
caso, «para ser bella hay que ver estrellas». Es cierto que
algunos elementos de este microcuento, que dicho sea
de paso era una de las primeras experiencias de escritura
mediada que vivia su autora, no acaban de funcionar
del todo. Pero es igualmente cierto que, con este texto,
Maria estd explorando formas de manipulacién de la
lengua a las que dificilmente hubiese llegado por si sola,
que le ofrecen un interesante camino para construir la
intencionalidad literaria del texto. Asimismo, la autora
parece bastante consciente de algunas de las conven-
ciones centrales del género del microrrelato, como por
ejemplo la carga semdntica del titulo, la condensacién
de la accién o el final sorpresivo y abierto, entre otras.

Cassany dijo una vez: «Un buen escritor sabe muchas
cosas sobre el tipo de texto que escribe» (1991, p. 65). Y

las aprende leyéndolas en textos que cumplen funciones
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comunicativas y sociales similares, asi como también re-
flexionando sobre las caracteristicas de esos textos que
lee. Esto es precisamente lo que propicié la maestra de
Marfa: una secuencia de escritura donde la produccién
de textos no quedaba al albur de la posible creatividad
de cada estudiante frente a la pdgina en blanco (cosa
tan dificil cuando alguien nos dice, por ejemplo, escribe
un cuento sobre la amistad, o sobre la naturaleza), sino
que deviene un proceso en el cual la mediadora ofrece
una serie de ayudas que permiten al estudiante explorar
nuevas formas de manipulacién del lenguaje y, por tan-
to, progresar en sus capacidades para hacer un determi-
nado uso (literario, en este caso) de la lengua.

En ese marco, es imposible entender el texto de Ma-
rfa sin pensar en los procesos de lectura que la llevaron
hasta alli. No solo de Monterroso, que fue el punto de
partida de la secuencia, sino también de otros microrre-
latos que —me consta— la docente utilizé para que los
nifos fuesen reflexionando sobre las convenciones del
género. Podriamos decir, entonces, que en este caso la
lectura derivé en una mejora en los procesos de escritu-
ra. O al revés: que la escritura se alimenté de la lectura.
Esto, por cierto, es algo que las autobiografias de gran-
des autores y autoras no se cansan de repetir: «el camino

por el cual se llega a la escritura es el de la lecturar.



No hace falta ir hasta las grandes plumas de la lite-
ratura para referir la importancia de ese didlogo entre la
lectura y la escritura. Basta pensar en quienes nadan con
cierta fluidez en el universo de la cultura escrita para
constatar que, a menudo, sus practicas letradas se defi-
nen por un constante ir y venir entre la lectura y la escri-
tura. Muchos de quienes leen de forma habitual suelen
incorporar en su vida una diversidad de practicas de es-
critura, desde escritos personales como diarios, notas de
lectura, etc., hasta otros sociales y de participacién en la
vida publica (una carta al director o un fweet pronun-
cidndose sobre alguna noticia reciente...); desde textos
funcionales como una solicitud de reembolso a una
empresa por un producto dafiado hasta intentos més o
menos literarios como la escritura de poemas, cuentos
u otros. Por tanto, si queremos formar ciudadanos que
también puedan nadar con cierta soltura en esas aguas,
necesitamos pensar de qué manera les ayudaremos a
progresar en tanto lectores y escritores cada vez mejor
preparados, que encuentren en la cultura escrita una he-
rramienta de didlogo consigo mismos, por una parte, y
de participacién social y ciudadana, por otra.

En sintesis: la escritura debiera tener un lugar cen-
tral en la mediacién, dado que esta se plantea como
un proceso de acompafnamiento para ayudar a otros a

apropiarse de pricticas letradas diversas, entre las cua-
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les la produccién de textos con variados propésitos co-
municativos constituye un eje muy relevante. Al igual
que hemos dicho en el caso de la lectura, adoptar una
perspectiva de mediacién para la formacién de escrito-
res supone programar formas de ayuda que permitan a
nuestros nifios y jévenes comprender las convenciones
que caracterizan los escritos de una esfera social deter-
minada, asi como apropidrselas progresivamente en sus

propios textos.

Ser mediador de lectura

;Cudl es el rol del docente mediador de lectura y cudles son
sus caracteristicas? ;Por qué es importante que un docente
sea mediador de lectura literaria, cudl es su aporte en el
contexto escolar?

En los dltimos afos, he promovido la identificacién del
docente en tanto «mediador escolar de lectura litera-
ria». ;Qué significa esto? Para explicarlo, quisiera llevar
la atencién hacia los dos adjetivos que definen tanto al
mediador —escolar— como a la lectura —/iteraria—.
Con «lectura literaria» me refiero a la modalidad de lec-
tura que se espera promover en la escuela, que he co-
mentado mds arriba (ver respuesta a la segunda pregun-

ta, en p. 40-43). Es decir, no me refiero a un mediador



que se restringe Unicamente a las obras literarias (aun
cuando la literatura constituya un corpus privilegiado
para la consecucién de sus objetivos), sino mds bien a
quien busca propiciar una postura de lectura que conju-
ga participacién y distanciamiento en la relacién esta-
blecida con los textos. Por su parte, el adjetivo «escolar»
remite a un dmbito muy concreto de actuacién, que a
su vez establece un vinculo directo con las propuestas
de mediacién educativa basadas en la teorfa vygotskia-
na de la «zona de desarrollo préximo». Tal como sena-
1é en el texto de Catalina: situarse en esta perspectiva
supone ayudar al nifo a progresar desde aquello que
puede hacer por si solo hasta aquello que puede realizar
con la ayuda de un agente externo que, en determina-
do momento, actda como facilitador en su proceso de
aprendizaje. Ese progreso es una caracteristica que dife-
rencia al mediador escolar de otros mediadores cuya labor
no necesariamente lo exige. En ese marco, el mediador
cumple un importante rol para acompafar al nifio en
el desafio que supone este progreso, pues muchas veces
avanzar hacia all4 le supondrd salir de su zona de confort
(lo que ya sé o lo que ya sé que puedo hacer); ahi el media-
dor debe trabajar para que no se genere una sensacién de
desmotivacién o bloqueo, reforzando el sentimiento de
capacidad en el alumno para superar posibles frustracio-

nes vinculadas a lo desconocido.
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A partir de este enfoque, en otro lugar he formula-
do la siguiente definicién para esta nocién. El media-
dor escolar de lectura literaria es un actor educativo que
interviene intencionadamente en la construccién de
condiciones favorables para la apropiacién cultural y la
participacién en el mundo de lo escrito por parte de sus
estudiantes. Orienta sus esfuerzos hacia la formacién de
lectores literarios que se sientan implicados en la lec-
tura y que ademds puedan poner en juego formas va-
riadas de comprensién y fruicién sobre los textos. Para
lograrlo, desarrolla situaciones de aprendizaje centradas
en la actividad del alumno y caracterizadas por las di-
versas formas de andamiaje que provee en los procesos
de apropiacién de los saberes y pricticas relacionados
con la cultura escrita. Estas situaciones se apoyan en la
construccién de dispositivos diddcticos que, tomando
en cuenta las formas mediante las cuales los libros y
otros productos culturales «ensefian a leer», favorecen
tres grandes tipos de interaccién: entre lectores, entre
los textos, y entre el lector y el texto. A su vez, enmarca
esas situaciones en itinerarios educativos que engloban
multiples espacios de lectura y escritura. La finalidad
de esos itinerarios es ofrecer a todos los alumnos la po-
sibilidad real de participar en nuevas experiencias con
lo escrito, asi como de progresar en las formas de com-

prensién y produccién de la cultura que pueden poner



en juego. En definitiva, se espera que la experiencia de
aprendizaje mediado favorezca procesos de cambio y de
construccién de sentido en el alumno, ampliando asi
sus formas de didlogo consigo mismo, con los otros y
con el mundo.

Creo que todo este giro conceptual, que a su vez estd
intimamente relacionado con diversos puntos que he
ido desarrollando en esta entrevista, puede constituir
un aporte para las escuelas y los docentes, en la medida
en que les ayudard a situar en primer plano su labor en
tanto constructores de las condiciones que hacen posi-
ble que nifios y jévenes se sientan invitados al universo

de la cultura escrita.

Has participado en diferentes procesos de formacién de do-
centes, bibliotecarios y mediadores, ;qué aspectos en comiin
y qué singularidades encuentras en un mediador de lectura
para la escuela, para espacios comunitarios y para biblio-
tecas?

Pensémoslo asi: cada contexto dibuja unos modos par-
ticulares de mediacién, por la sencilla razén de que los
objetivos varfan enormemente en unos y otros casos.
Si pensamos, por ejemplo, en la mediacién lectora en
espacios no convencionales, por un lado, y en la me-
diacién lectora en el contexto escolar, por otro, encon-

tramos grandes diferencias relacionadas con la razén de

67



68

ser de cada espacio. Sefalo al menos una, que se vincula
directamente con la respuesta a la pregunta anterior:
los objetivos que nuestras sociedades le asignan a la es-
cuela en el dmbito de la lectura tienen que ver, entre
otros aspectos, con la capacidad de los estudiantes de
progresar como lectores durante toda su escolaridad.
Esto es, de avanzar hacia obras mds complejas y hacia
lecturas cada vez mds complejas de las obras. Un obje-
tivo como este requiere unas formas de mediacién muy
diferentes a las que, por ejemplo, realiza una encarga-
da de biblioteca publica o un monitor de talleres de
lectura en hospitales, mediadores que probablemente
articulardn sus pricticas en relacién con otros objetivos
socioeducativos. Lo importante es tener claro que una
buena mediacién es aquella que responde a los objeti-
vos propios de su particular contexto de actuacion. Asi,
la atencién a los objetivos de mediacién del contexto
en el que trabaja es —a mi parecer— la mayor singula-
ridad que caracteriza a cada mediador o mediadora de
lectura.

Igualmente, hay algunos mediadores que trabajan el
vinculo entre el entorno escolar y social, una linea de tra-
bajo que me parece especialmente sugerente pues invita
a abrir las puertas de las escuelas hacia otros espacios de
produccién y circulacién cultural. Por fortuna, sabemos

ya de algunas experiencias exitosas de alianzas entre el



espacio escolar y extraescolar. Le doy algunos ejemplos
del dmbito latinoamericano, comenzando por su casa: el
laboratorio de investigacién creativa de la Casa de la Li-
teratura Peruana, en Lima, que busca tender un puente
entre las exposiciones literario-museogrificas sobre au-
tores nacionales realizadas en este importante espacio
cultural, y los escolares, a quienes se invita a participar
de una serie de experiencias de apropiacién cultural de
ese espacio y esos textos. O el proyecto de Biblioteca So-
lidaria, en Uruguay, que se planteé el desafio de formar
equipos comunitarios de lectura para que las familias
y la comunidad entraran a formar parte de los planes
de lectura de las escuelas, mediante actividades conti-
nuadas y planificadas en didlogo con los equipos do-
centes. O el caso de muchas bibliotecas escolares CRAS,
en Chile, cuyas encargadas estdn haciendo un inmenso
trabajo de acercamiento a la comunidad para que las
familias de los estudiantes también se sientan invitadas
a disfrutar de esas bibliotecas.

En cualquier caso, dirfa que si hay algo que tienen
en comun todos los mediadores de lectura es su propé-
sito de acompaiiar procesos de lectura en otros, para
que estos sean cada vez mds ricos y significativos para el

sujeto que los vive. Para esto, es fundamental el espacio

8 Centros de Recursos para el Aprendizaje.
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de acogida y hospitalidad que se abre con toda prictica
mediadora, especialmente en aquellos casos en los que
el universo de la cultura escrita no ha formado parte
de las prdcticas culturales habituales del sujeto, y, por
lo tanto, se ve como algo distante, algo que «no es para
mi». Ayudar a otros a derribar esas barreras y a ver en
la lectura un medio que, tal vez, pueda crear sentido
para incorporarla a sus pricticas socioculturales habi-
tuales, es probablemente el gran denominador comiin
que comparten todos los mediadores y promotores de

lectura.

Y pensando ahora en los ninos y ninas mds pequenos, aque-
llos que todavia no van a la escuela, ;qué reflexiones apor-
tarias para pensar la mediacion de lectura en la primera
infancia, sobre todo en el contexto familiar?

En diversas ocasiones me ha sucedido que algunos pa-
dres, sorprendidos por los avances en el aprendizaje del
cddigo escrito por parte de su hijo o hija, me pregun-
tan: ;c6mo es posible que haya aprendido a leer si na-
die le ha ensefado? La situacién suele tener siempre las
mismas caracteristicas: un nifio o nifa de educacién
infantil, habitualmente de unos cinco afos, que hace
poco ha comenzado a descifrar las letras de sus cuentos
favoritos sin que hasta ese momento haya habido una

ensenanza directa del c6digo escrito por parte de la es-



cuela o del hogar. Y los padres, aténitos ante ese descu-
brimiento, no acaban de entender lo sucedido.

Sin embargo, basta con preguntarles por las practi-
cas cotidianas de lectura realizadas en el dmbito familiar
para que despunten las bases de comprensién de la si-
tuacion descrita. Una y otra vez, la respuesta a esa pre-
gunta comparte las mismas caracteristicas: son nifos cu-
yos padres y cuidadores han construido todo un ecosis-
tema de vinculacién con la cultura escrita. Desde muy
pequenos pusieron libros a su disposicién para «leerlos»
(por no decir morderlos, babearlos, rasgarlos...) en
las situaciones cotidianas mds disimiles (Ia comida, el
bano...). Han mantenido de manera ininterrumpida,
durante los primeros afios de vida del nifio, practicas de
lectura compartida de cuentos con sus hijos. A menu-
do, acompanan esas practicas con la creacién de relatos
orales contados a la hora de ir a dormir y que, a la ma-
nera de Scherezade en Las mil y una noches, son historias
interminables y concatenadas, que avanzan cada dia un
poco, conformando asi una primera experiencia de in-
mersion ficcional del nifio en obras extensas. También
las acompafian con espacios para «jugar a leer» y jugar a
escribir, en los cuales es el propio nifo el que adopta la
posicién de productor de la cultura, «leyendo» cuentos
para sus padres o «escribiendo» las historias que quiere

contarles. Igualmente, son familias que participan de
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forma habitual en los circuitos de mediacién y circu-
lacién del libro y la lectura, pues son asiduos visitantes
de bibliotecas, librerias, asi como de actividades como
cuentacuentos o recitales poético-musicales, entre otras.

Vista la amplitud de ese ecosistema de pricticas lec-
toras y escritoras, tal vez la pregunta que debiéramos
plantearnos sea otra: ;qué hay de extrafio en el intento
progresivo del nifo por otorgar sentido a esos simbo-
los inicialmente incomprensibles que reaparecen, aqui
y alld, en sus espacios de socializacién mds queridos y
atesorados? Al fin y al cabo, todo ese conjunto de re-
latos de infancia, nacidos en el seno de espacios carac-
terizados por el cuidado y el afecto que le brindan los
adultos, tienen para él o ella una connotacién muy po-
sitiva. Por un lado, son momentos de encuentro con
sus cuidadores, en los cuales la atencién del adulto estd
volcada totalmente —o asi al menos lo parece— en la
interaccién con el nifo. Por otro, son momentos en los
que el adulto entra de manera muy natural al «como
si» que caracteriza el juego infantil, reemplazando por
un instante el lenguaje cotidiano de lo féctico («vamos
donde la abuela», «cémete la comida») por un lenguaje
asociado a lo imaginario, que se abre ante nosotros con
aquella vieja llave que conforma el «habia una vez...».
Digdmoslo ahora desde la perspectiva del nifio: son mo-

mentos en los que el adulto estd conmigo y en los que,



ademds, acepta el juego como forma central de ese eszar
con. Luego, resulta logico emprender un camino para
intentar comprender esos extrafos signos que tantas y
tan profundas bondades me reportan.

Por supuesto, las consecuencias de la creacién de
aquellos ecosistemas de relacién del nifo con su mundo
cercano a través del juego ficcional van mucho mds alld
del aprendizaje del cédigo escrito, que no agota en si
mismo los beneficios de la exposicién temprana y ludica
con la palabra poética (y digo poética para referirme a
aquellas formas de lenguaje que se aventuran mds alld
de las fronteras de lo fictico). Para ello, un botén de
muestra: sabemos que la familiarizacién temprana con
la cultura escrita, particularmente con formas literarias
como cuentos, rimas u otros textos similares, incide po-
sitivamente en un dmbito central de la construccién de
la identidad personal y social como es el desarrollo de
las competencias emocionales. Para decirlo claramente,
ese ecosistema es un potente instrumento a la hora de
favorecer la capacidad de una persona para reconocer y
expresar sus emociones, regularlas en formas socialmen-
te adecuadas y decodificar estos procesos en si mismo y
en los otros.

Vuelvo entonces a la idea del juego, y para ello me
apoyo en un bello texto de Lesa Brown (2019), en el

que dice: «El juego estd presente en los primeros meses

73



74

de vida, sin embargo, si tiene un momento estelar es
cuando se une con el lenguaje. El didlogo entre uno y
otro alimentard diversas formas del simbolismo» (pdrr.
3). En efecto, esa posibilidad que nos ofrece la palabra,
y en particular la palabra poética en tanto forma de sim-
bolizacién de nuestra experiencia en el mundo, hace
del juego algo muy serio. Esto nos lleva a pensar que
cuando nos predisponemos a leer un cuento, recitar un
poema o contar un relato de tradicién oral a un nifio
que surca sus primeros anos de vida, estamos hablando
de un gesto que deviene central en la relacién que ese
nino estd construyendo consigo mismo, con los otros y
con el mundo.

Hablamos, por tanto, de un gesto que necesita un
proceso de toma de conciencia por parte de muchos
adultos que, por ejemplo, dicen no tener tiempo para
contar historias a sus hijos o jugar con ellos a unir unas
palabras con otras por el mero placer de escuchar la mu-
sica que surge de una rima. La importancia capital de
ese gesto poético en la primera infancia requiere una
vuelta de tuerca: dejar de esperar a tener ese tiempo, y
poner nuestras energias en la necesidad de construirlo.
Ese giro constituye, tal vez, la primera y principal ca-

racteristica de la mediacién lectora en los primeros anos

de vida.



El sistema educativo, la mediacién de lectura y
los retos actuales

El sistema escolar aborda la lectura y escritura bajo el enfo-
que comunicativo y por competencias. ;De qué manera la
mediacion de lectura se inserta y dialoga con este enfoque?
Yo hablaria mds bien de un enfoque comunicativo y
sociocultural, que a menudo se integra en un modelo
educativo basado en competencias. En un enfoque co-
municativo y sociocultural, leer y escribir tiene sentido
en la medida en que nos permite participar de situa-
ciones comunicativas concretas, que favorecen proce-
sos de expresién personal y de interaccién social de los
sujetos. Por su parte, y sin extenderme aqui en el largo
debate social y académico que ha habido en torno a
los modelos por competencias, me parece que el aporte
central que hicieron estos modelos fue el de poner en
primer plano a los estudiantes y lo que estos pueden
hacer movilizando determinados conocimientos, acti-
tudes y habilidades en ciertas situaciones. Asi, el de-
sarrollo de determinadas habilidades (en nuestro caso,
habilidades comunicativas asociadas a las practicas le-
tradas) por parte de quien aprende ha pasado a ser el eje
central de los procesos educativos. Por supuesto, este
desplazamiento desde los contenidos hacia los procesos

de apropiacién y de transformacién que los estudiantes
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hacen de ellos no es fruto exclusivo de los modelos por
competencias, pues remite a una serie de movimientos
de renovacién pedagégica que, ya desde las primeras
décadas del siglo XX, clamaron por situar la actividad
del estudiante en el centro de la ensefianza. Pero no hay
duda que los modelos competenciales han reforzado
esta vision, conectdndola con los nuevos desafios de las
sociedades contempordneas.

La mediacién de lectura dialoga, sin duda, con estos
movimientos, pues su centro gravitacional lo constitu-
yen el andamiaje y las ayudas que un mediador puede
ofrecer para que otros participen cada vez con mayor
propiedad en las précticas letradas propias de la sociedad
en la que se insertan. Vedmoslo con un ejemplo: el dia-
rio de lectura de Joaquin, un nifio de nueve afios de una
escuela rural del sur de Chile, que hasta ese momento
nunca habia tenido la oportunidad de escribir sobre las
sensaciones que le producian las lecturas que realizaba.
Nunca, tampoco, habia visto a su entorno cercano es-
cribir un diario ni, muy probablemente, manifestar sus
emociones sobre un libro leido. En ese contexto, la pri-
mera entrada de Joaquin en su diario, sobre Nazacha de
Luis Maria Pescetti, fue «lo encontré divertido porque
Natacha es chillona». Ese es el tipo de respuesta lectora
personal y por escrito que, en ese momento, era capaz

de hacer por si solo, sin ningtn tipo de conocimiento



previo del género del diario ni de las posibilidades que
un lector tiene para expresar en él su respuesta intima
y personal sobre lo leido. Un mes y medio después, ha-
biendo vivido algunas experiencias de mediacién cen-
tradas en acompanar los procesos de escritura personal,
Joaquin escribié la siguiente entrada sobre La formula

del doctor Funes, de Francisco Hinojosa:

Este libro me encantd, es chistoso por las ocurrencias
de Pablo y también tenia suspenso por las férmulas.
Cuando lo lefa me sentia nervioso por saber de los
otros capitulos, y me sentia relajado. Recomiendo este
libro por las ocurrencias de Pablo, por las férmulas
asquerosas pero que le salen bien. El que lo lea se va a
morir de la risa y cuando lo terminen se van a quedar
impactados.

El ejemplo nos permite reflexionar sobre cémo un
nifo, que al principio no tenfa ningin conocimiento
ni experiencia previa en relacién con el tipo de texto
que se le habia solicitado, logré avanzar en los procesos
de expresién personal que un diario de lectura propicia.
Asi, por ejemplo, puede observarse que logré alimen-
tar su respuesta personal al texto, que pasé Unicamente
de constatar el gusto o disgusto (lo encontré divertido) a
complementar lo anterior identificando cé6mo se habia

sentido mientras lefa (una mezcla de nervioso y relaja-
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do), o reflexionando sobre ciertas caracteristicas lite-
rarias que le gustaron particularmente (el suspenso, el
humor). Ademds, dado que uno de los propésitos que
se habia trabajado era el de compartir con sus pares,
quienes lo quisieran, algunas de sus opiniones sobre lo
leido, Joaquin ha complementado su texto con un tipo
de escritura centrada no solo en la expresién personal
sino también en la socializacidn e interaccién con otros
mediante lo escrito (quien lo lea se va a morir de risa y
quedard impactado por el final).

En definitiva, el estudiante estd haciendo uso de la
escritura para explorar de manera cada vez mds profun-
da su reaccién personal con los textos, y de paso estd
abriendo con ello un espacio de socializacién entre lec-
tores y de refuerzo de su autoimagen como lector. Es
decir, el tipo de cosas que hacemos con la lectura y la
escritura quienes participamos de manera continua y
fluida en diversas précticas letradas, que en el mejor de
los casos nos permiten tanto entendernos mejor como
generar espacios de didlogo con otros (lo que liga con el
enfoque comunicativo y sociocultural al que haciamos
referencia). No obstante, cabe sefalar que Joaquin di-
ficilmente podria haber avanzado en ese camino si no
hubiese contado con un andamiaje continuo y bien pla-

nificado por parte del docente mediador.



En tu experiencia de docente mediador de lectura literaria
en la escuela, en la formacion de bibliotecarios, mediadores
y docentes, ;como evaliias el habito lector y las competencias
interpretativas de los alumnos?

Al hablar del hdbito lector y de la competencia inter-
pretativa, usted estd formulando los que se consideran
los dos grandes objetivos de la educacién lectora y li-
teraria en la actualidad. Por una parte, la necesidad de
promover la construccién de habitos lectores asi como
de una relacién placentera y de implicacién personal
frente a los textos; por otra, el interés por favorecer el
progreso en la competencia interpretativa del alumna-
do. Esto ha sido un gran avance a nivel teérico, pues ha
implicado la superacién tanto de una ensefianza lectora
y literaria basada Gnicamente en el saber como de otra
basada solo en el placer. En este punto, creo necesario
explicar por qué era importante la superacién de una y
otra perspectiva.

Probablemente, usted y yo, al igual que muchos lec-
tores y lectoras de estas pdginas, compartimos una expe-
riencia escolar que respondia a una formacién lectora y
literaria basada fundamentalmente en el saber: importa-
ban cuestiones como conocer el periodo histérico en el
que se creé una determinada obra, asi como estudiar la
biografia de su autor o ser capaz de identificar y nom-

brar los recursos (tipos de narrador en un cuento, fi-
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guras retdricas en un poema...) presentes en un texto.
La respuesta personal a las obras, en cambio, quedaba
en un plano muy secundario, cuando no inexistente,
generando asi una situacién insostenible para una en-
sefanza en la que un componente central debiera ser la
reaccién emocional, intima y subjetiva del lector frente
a las obras que lee.

Vamos ahora a la necesidad de superacién de una
formacién lectora y literaria basada dnica y exclusiva-
mente en la consecucién del placer. Por una parte, el es-
logan «el placer de la lectura» nos trajo la buena noticia
de que el goce personal de cada lector o lectora debiera
ser el eje central de nuestros esfuerzos; pero por otra,
nos dejé en un terreno lleno de incertidumbres cuando
no conseguimos ese placer lector en nuestros alumnos.
Al respecto, creo que es interesante hacer una breve
reflexién sobre el concepto mismo del «placer lector»,
pues muy a menudo se ha pensado como algo natural
en el ser humano, algo que sucederd sin importar las
condiciones (presentes y pasadas, materiales y simbdli-
cas) que definen el encuentro de un sujeto con un texto.
En este punto, me parece importante recuperar lo que
ya he sefalado en el texto de Catalina: el consabido pla-
cer, que se querfa natural, es en realidad un fenémeno
culturalmente construido. Por lo tanto, la sola consigna

«disfruten la lectural» tiende a excluir a quienes no han



vivido las experiencias (familiares, sociales, escolares)
que hacen esa construccién posible. Creo que el camino
mds interesante es asumir lo anterior como un punto de
partida para repensar nuestra labor docente. Esto nos
permitiria avanzar desde la consigna «disfruten los li-
bros!» hacia la reflexién sobre cémo podemos ayudar
a nuestros alumnos a construir las condiciones y a ad-
quirir las herramientas que hardn posible ese disfrute. Y
esto tltimo pasa por ayudarles a construir interpretacio-
nes potentes de los libros, que les permitan adentrarse
en las multiples capas de significado que las obras traen
consigo v, asi, sentirse interpelados por lo que esos tex-
tos dicen.

Por eso es que ha sido tan importante el avance hasta
dar con un modelo de formacién lectora y literaria que
tenga estos dos componentes centrales e interrelaciona-
dos: la construccién de un habito de lectura por placer,
por una parte, y el avance en la competencia interpreta-
tiva, por otra. Ahora bien, usted me preguntaba c6mo
evaldo estos componentes. Dirfa que hay que acom-
panar esta pregunta con otra igualmente importante:
cémo trabajo cada uno de ellos y cémo lo hago desde
una perspectiva de mediacién. Vamos a otro ejemplo ti-
picamente escolar: se trata de una guia de comprensién
lectora, como muchas otras que hay en circulacién, que

el alumno debe responder en forma individual en su
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cuaderno. Esta es de séptimo grado de primaria: con-
siste en un poema y luego en unas preguntas de com-
prensién. El objetivo de aprendizaje que aparece en la
gufa es el de «formular una interpretacién de los textos
literarios considerando: a) su experiencia personal y sus
conocimientos, y b) un dilema presentado en el texto y
su postura personal acerca del mismo». El poema, titu-
lado «La llama infinita», habla sobre un sujeto lirico que
continuamente alude a su vida interior como una llama
que arde. Luego, la guia incluye las siguientes pregun-
tas, que el estudiante debe responder solo:

1. ;Qué simboliza la palabra llama? ;Con qué se puede
asociar?

2. Interpreta el titulo del poema en relacién con el resto
de la obra. ;Qué es la llama infinita y qué caracteris-
ticas tiene?

3. ;Qué quiere decir el verso «que hace la luz entre la

sombra»?

Yo pregunto ahora: en esta actividad, ;dénde estin
las ayudas del mediador para que un lector principiante
pueda formular las interpretaciones que se solicitan? Lo
que hace esta guia, como muchas otras que circulan en
las escuelas, es constatar si el estudiante ha comprendi-

do, pero no ayudarle a comprender. Tampoco le ayu-



da a construir habilidades o estrategias de lectura que
luego sean reutilizables en otras experiencias de lectura.
En otras palabras: visto desde una perspectiva de media-
cién, en la que el objetivo es ayudar a otros a formu-
lar una interpretacién personal del poema leido, guias
como esta no estarfan cumpliendo ningtn objetivo re-
levante en la formacién de lectores més alld de constatar
aquello que el alumno ha comprendido por si solo. Es
decir, no se sitian en aquella zona de desarrollo proxi-
mal donde debiéramos generar dispositivos diddcticos
que ensefien a comprender y que acompafien al lector
en ese dificil camino. Y si durante anos nos limitamos
Gnicamente a constatar dénde estdn los nifios y jovenes
a nivel de la interpretacién que pueden hacer por si so-
los, sen qué momentos les ayudaremos a progresar en
sus capacidades de interpretar las obras?

Otro ejemplo: en mi pais hay una conocida prueba
estandarizada de lectura (del tipo PISA) que mide los
niveles de comprensién lectora de la poblacién escolar,
bajo cuyos resultados se mide también a los estableci-
mientos escolares. Esto genera tales niveles de tensién
en las escuelas que, en muchas de ellas, se dedican horas
de la planificacién semanal (a veces durante todo un se-
mestre o todo un afo académico) a preparar la prueba.
En muchos casos, la preparacién consiste en «ensayos

SIMCEDp» (asi se llama la prueba) que adoptan el mismo
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sistema que el de la gufa anterior: test con preguntas de
comprension lectora que cada estudiante debe contes-
tar en solitario. De nuevo, ;dénde estdn, ahi, las ayudas
para aprender a comprender? ;Dénde y c6mo se estdn
ensenando las estrategias lectoras necesarias para luego
contestar esas pruebas por si solos?

Desde una perspectiva de mediacién, esas son pre-
guntas que debiéramos hacernos. En otro libro, de
préxima aparicién, desarrollo algunas lineas de actua-
cién que, a mi juicio, son de interés para avanzar en
este sentido, y las acompafo con ejemplos concretos
provenientes de mediadoras y mediadores de diversos
contextos. Con todo, avanzo brevemente algunas lineas
de reflexién. La primera: el desarrollo de la competencia
interpretativa necesita un trabajo de acompafamiento
de la lectura y no solo de constatacién final de lo que
se comprendid. Ese acompafiamiento debiera tomar en
consideracion las dificultades que el texto plantea para
el estudiante, asi como prever dispositivos diddcticos
que le ayuden a enfrentarlas. A su vez, ese trabajo de-
biera derivar finalmente en espacios de sistematizacién
acerca de qué hemos aprendido, tanto sobre el texto
en si como sobre las formas y estrategias de lectura que
hemos utilizado para abordarlo; por ejemplo, formula-
cién de hipdtesis, contrastacién de dos informaciones

sobre un mismo elemento para dilucidar su significado,



busqueda de indicios textuales que nos permiten apo-
yar una interpretacion, etc. Esto altimo es importante,
pues nos ofrece la oportunidad de hacer explicitas las
estrategias que hemos utilizado en una determinada si-
tuacién de lectura, para luego «reciclarlas» y reutilizarlas
con otros textos.

La segunda linea de reflexién estd relacionada con el
desarrollo de habitos de lectura. Este objetivo necesita
de una palabra clave: diversidad. Es decir, no podemos
pretender construir hébitos de lectura solo con un bre-
visimo listado de textos elaborado por el docente. Al
contrario, necesitamos poblar las escuelas de una am-
plia muestra de obras y generar multiples espacios de
encuentro del alumnado con esos textos. Por supuesto,
esto debe constituir un llamado de atencién para aque-
llos gobiernos que todavia no se han tomado en serio
la necesidad de implementar politicas publicas de crea-
cién y consolidacién de buenas bibliotecas (escolares y
de aula), como un primer paso bdsico si lo que se quiere
es democratizar el acceso de todos a la prictica lectora.
Asimismo, esos espacios de encuentro con textos diver-
sos debieran favorecer la emergencia de la experiencia
subjetiva y emocional de cada lector con los textos, asi
como el didlogo entre esa experiencia personal y las im-
presiones y puntos de vista de otros. Tener esto claro

puede ayudarnos a buscar los dispositivos que mejor se

85



86

adapten a este horizonte. Por ejemplo, nos podria lle-
var a implementar diarios de lectura, para favorecer la
respuesta personal e intima de cada lector, y espacios
de socializacién como recomendaciones literarias entre
pares, para poner a dialogar unas y otras experiencias de
lectura. De este modo, estaremos concibiendo un aula
en la que se promueve un continuo equilibrio entre el
plano individual (¢/ sujeto lector) y el plano social (/a co-
munidad interpretativa o comunidad de lectores en la que

ese sujeto se inserta).

;Qué retos encuentras para la formacion de lectores, la for-
macion de mediadores y el ejercicio de la mediacion lectora
en los contextos latinoamericanos?

Comenzaria alertando sobre los peligros de aquellos
discursos facilistas que contintan vinculados a muchas
pricticas de fomento lector en Latinoamérica. No ol-
videmos que el objetivo final de nuestro trabajo no es
que los nifios «lo pasen bien» en las actividades que
hemos preparado (jlo que por supuesto es genial!), sino
que esas actividades e intervenciones, cualquiera que
estas sean, les ayuden a construir una identidad lectora
en su espacio personal. Esa identidad supone no solo la
capacidad de disfrutar con actos espectaculares relacio-

nados con los libros; sino, sobre todo, de disfrutar de



esa actividad de recogimiento, tan intima y silenciosa,
que es el encuentro entre el lector y un texto.

En esa linea, si nuestro propésito fundamental es la
formacién de lectores, no es estéril detenerse a pensar en
aquello que queremos promover; es decir, en el sentido
que tiene para nosotros la figura del lector. ;Quién es
ese lector que orienta nuestros esfuerzos? Por supuesto,
ante una realidad tan compleja como esa, cualquier de-
finicién serd limitada y reductora. Aun asi, ensayo una
propuesta con el Gnico objetivo de alentar la discusién.
Se trataria de pensar al lector como un sujeto que, a par-
tir tanto de una serie de imaginarios y discursos socia-
les sobre la lectura como de tensiones y prescripciones
definidas en el marco de las précticas culturales de una
sociedad, es consciente del espacio de libertad que en
ese contexto le queda para la actividad de recepcién —y
produccién— de textos y lo utiliza activamente ponien-
do en cuestién las obras y poniéndose en cuestién a si
mismo a partir de la lectura. Agregaria que ese espacio
de incertidumbre que posibilita el didlogo abierto, con
el texto y consigo mismo, tiene por caracteristica central
la idea de movimiento. El lector como un sujeto en mo-
vimiento. Me parece que, desde esa perspectiva de un
espacio de libertad y de movimiento interior, la lectura
puede ser un instrumento potente de construccién de

identidades personales y sociales. En otras palabras, en
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esa perspectiva, la lectura puede ser —si es que todavia
puede ser— un instrumento de democratizacién, cues-
tién tan importante en el contexto de paises como los
nuestros que en teorfa son sistemas democriticos pero
que, en la préctica, presentan muy bajos indices de de-
mocratizacién de los bienes culturales.

Agrego otros dos desafios que me parecen relevantes
en el contexto latinoamericano. El primero es la pro-
gresiva construccién de un campo de fomento lector
que atienda a las particularidades de cada contexto y
que tome en consideracién la enorme diversidad cul-
tural y lingiiistica que existe en nuestro territorio. Una
condicién para que esto ocurra es pensar las practicas de
promocién de la lectura en continuidad con las pricti-
cas culturales de cada comunidad. Si el fomento lector
no se piensa desde esa continuidad sino desde una cier-
ta homogeneizacion de las pricticas culturales, es muy
probable que no llegue a promover una prictica lectora
que realmente facilite el didlogo del sujeto consigo mis-
mo y con su entorno. El segundo desafio es la necesidad
de contar con politicas ptblicas que, de una vez por to-
das, tomen en serio la urgencia de contar con buenas bi-
bliotecas escolares y comunitarias. Hasta ahora, muchos
mediadores latinoamericanos hacen maravillas consi-
guiendo aqui y alld los materiales de lectura, muchas

veces poniendo a disposicién sus acervos bibliograficos



personales en las practicas de mediacién. Los libros, de-
cimos, son nuestros mejores aliados para promover la
lectura. Pero si no contamos con bibliotecas a las cuales
las personas puedan asistir para acceder a ellos, es muy
dificil que la prictica que fomentamos tenga verdadera
continuidad. Este es uno de los pilares —no el tnico,
pero si uno muy importante— para hablar de la promo-
cién de la lectura desde un enfoque de derechos sociales.

Cierro con una ultima idea; en contextos en los
cuales no se ha democratizado la practica de la lectura,
como todavia sucede en nuestros paises, es muy habi-
tual encontrar nifos que, ya desde muy pequefios, di-
cen haber «dejado» la lectura, pues ya no les interesa.
A modo de ejemplo, esto le pasé a una docente me-
diadora, Lara Reyes (2011), quien se encontré con un
nifo que, al comenzar el tercer grado de primaria, ya
declaraba «pasar» de leer. Luego, habiendo vivido un
afo de ricas experiencias de encuentro con los libros y
de socializacién en torno a ellos, el mismo nifio senalé:
«antes no le encontraba sentido a los libros, no les co-
gia interés, pero ahora ya sé cémo son y ya me gustan,
eso es lo que me pasé a mi. [...] como [las personas]
no leen, no saben lo que se pierden». Quizd ahi estd,
condensada en una experiencia concreta, la definicién
de nuestro campo de trabajo: que cada quien elija ser

lector o no serlo, pero que pueda hacer su eleccién con
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conocimiento de causa; es decir, que tenga verdaderas
oportunidades para elegir serlo. Pues me cuesta creer
que un nifo que a los ocho anos dice ya haber dejado
de leer haya tenido verdaderas posibilidades de eleccién.
En nuestros paises, que ostentan el triste palmarés de
tener algunos de los sistemas educativos mds segregados
y desiguales del planeta, abundan esas falsas elecciones
en nifos de ocho, diez o doce afos. Ninos que le dieron
la espalda a la lectura aun antes de haber vivido una sola
vez ese espacio de libertad y de cuestionamiento de s al
que aludia anteriormente.

Construir las condiciones para hacer ese espacio po-

sible; he ahi un lugar para el mediador de lectura.



Bibliografia

Browne, A. (1999). Voces en el parque. México DF: Fon-
do de Cultura Econémica.

Cassany, D. (1991). Describir el escribir. Barcelona: Pai-
dés.

Colomer, T. (2005). Andar entre libros: La lectura lite-

raria en la escuela. México DF: Fondo de Cultura
Econdémica.

Colomer, T. y Camps, A. (1996). Enseniar a leer, ensenar
a comprender. Madrid: Celeste Ediciones.

Dufays, J. L.; Gemenne, L. y Ledur, D. (2005). Pour
une lecture littéraire: Histoire, théories, pistes pour

la classe. Bruxelles: De Boeck.

91



92

Lesa Brown, C. (2019). Leer para decir, jugar y ser. [Web
log post]. Anataranbana literatura infantil. [Blog].

Disponible en https://bit.ly/3abQSCf

Mercer, N. y Littleton, K. (2007). Dialogue and the
Development of Childrens Thinking. New York:
Routledge.

Monterroso, A. (1969). La oveja negra y demds fibulas.
México DF: Era.

Munita Jorddn, E (2015). El mediador escolar de lectura
literaria: Un estudio del espacio de encuentro entre
prdcticas diddcticas, sistemas de creencias y trayec-
torias personales de lectura [Tesis de doctorado].
Universidad Auténoma de Barcelona, Barcelona.

Oz, A. (2004). Una historia de amor y oscuridad. Ma-
drid: Siruela.

Reyes, L. (2011). Aqui sempre hi ha lectura! Analisi d’'una
intervencid educativa per formar lectors [ Trabajo de
investigacion inédito]. Universidad Auténoma de
Barcelona, Barcelona.

Tauveron, C. (2002). Lire la littérature a [école. Paris:
Hatier.









Sobre el autor

Felipe Munita es licenciado en Letras y Profesor de
Castellano por la Pontificia Universidad Catélica de
Chile, con maestrias en literatura infantil y promocién
de lectura. Es Doctor en Didéctica de la Lengua y la
Literatura por la Universidad Auténoma de Barcelona,
universidad en la que también fue Profesor Visitante
(2017-2020).

Ha sido consultor en programas de formacién de
mediadores de lectura, y profesor en programas como
el Mdster en Libros y Literatura Infantil y Juvenil de la
Universidad Auténoma de Barcelona, o la Citedra de
Lectura, Escritura y Bibliotecas del Pertd. Ha publicado
diversos articulos sobre su especialidad, asi como el
libro de poesia Diez pdjaros en mi ventana (Ekaré Sur,
2016). En la actualidad es profesor e investigador en
la Facultad de Educacién de la Pontificia Universidad

95



96

Catdlica de Chile. Sus lineas de investigacién giran en
torno al mediador de lectura, la educacién literaria y
la poesia para ninos y jovenes. Es miembro del grupo

GRETEL.



Sobre la entrevistadora

Maria del Carmen del Aguila Hidalgo, conocida como
Cucha del Aguila, es Profesora de Educacién Bdsica
Regular por el Instituto Nacional Pedagdgico Mon-
terrico y licenciada en Sociologia por la Universidad
de Nantes, con maestria en Ciencias de la Educacién
por la Universidad de Paris y postgrado en Educacién,
Imdgenes y Medios por la Facultad Latinoamericana de
Ciencias Sociales en Argentina. Sus lineas de especiali-
zacién se centran en la mediacién lectora, en la litera-
tura Infantil y juvenil y en la narracién oral.

Ha publicado El pais donde todo se leia (Norma,
2011), En la selva todo suena (Centauro Ediciones, 2009)
y Oyeme con los ojos (Edicién de autora, 2007). Ademds,
es autora de una coleccién de cuentos para educacién
inicial publicados por el Ministerio de Educacién del

Perti y traducidos al quechua, ashaninka y aymara.

97



98

En el afo 2017 fue reconocida como Personalidad
Meritoria de la Cultura por «su destacada trayectoria
como narradora oral, asi como por ser una de las pro-
motoras indiscutibles del renacimiento de la narracién
oral en el Pert1 y por su valioso aporte por el fomento de
la lectura en nuestro pais».

En la actualidad forma parte del equipo del Area de
Educacién de la Casa de la Literatura Peruana.



AJYﬁM\,.___ _A.\‘:Q/k/\‘_ 1 P A NP S I ¢ Y (_D(Q\ A\aﬁJ 5 e

S 2 & g X Oh<,w DU%\AQQCQ—OAO
das O ®cyo . K
.V.AvaJ:O\o\Amwmwm J

1
Y
R
9]

S
6
1
w
~
3
)
=
—h
(0]
>
~.
X
—
N
&
3
o
v
Qx ¢/
LES)
I
o
o

Swn
N
S
X
C
~
>
S
\QQ-
'
9
AN
<
lN
A
<
©
>
™ n
o
(]
0>
>>
©
NO_
>
(O]
&
o
©
«Q
f'c
“n
Jo

£ z fonyd
_w< _A/Bmmék_pﬁ,mﬂ@ﬂbwn/cd
DESmMNU £y XU pe"oc fo P Y, DAvCe NYyTc
aSm 0cxepﬂiwm®3wwo< ekyWo 30_09mwx

C
aA\.mVNAV\
- n

4
—o R
-0
—.Q

>0
o

alle)

<d Cn @

>
n 3

W\P
o -~

c )
AOoxKY AN, UNUFBVWc@x_AﬁESN q\3£m¥c«_oE\r¢93 n



En este volumen, Felipe Munita aborda el tépico de
la mediacién de lectura y escritura desde multiples
aristas, subrayando la importancia de este proceso y
el rol que juegan los mediadores en la construccién
de una sociedad mds justa. El libro se articula a
partir de una entrevista realizada al autor por la
promotora de lectura Cucha Del Aguila, precedida
por el articulo «De lo que sucedié a Catalina, y
del donoso y grande escrutinio al mediador de
lectura», que introduce al lector en la perspectiva de
mediacién desde la reflexién sobre una experiencia

educativa concreta y transformadora.

En nuestros dias, el enfoque de mediacién es
motivo de reflexién continua en el campo del
fomento de la lectura. En ese marco, este libro
ayudard a los mediadores a situar su labor en tanto
constructores de las condiciones que hacen posible
que nifos y jévenes se sientan invitados al universo

de la cultura escrita.
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