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Introduccion

1 cERLALC se planted como meta desde 2006 la creacion de

una red de responsables y equipos de trabajo en materia

de planes y politicas de lectura y escritura que propiciara el
intercambio de experiencias y la interaccion de las personas que los
definen y gestionan.

Por ello, la Subdireccién de Lectura, Escritura y Bibliotecas ha
considerado importante desarrollar foros regionales que aborden los
temas que mds preocupan a los paises; en 2010 se trato el tema de la
formacion de mediadores en el contexto educativo.

El mediador —figura que aparece asi nombrada a finales de la dé-
cada de 1990 e inicios del siglo x1x—, que en este caso se trata del
estudioso de la literatura infantil y especialmente de quien valora la
literatura en la formacion y desarrollo de los individuos, es un perso-
naje al que le hemos brindado tanta o mas devocion que a los libros.

Es innegable la importancia que tienen quienes interactiian con
los niflos o jévenes en torno a los libros. Ocuparse de los lectores y
de los mediadores, cuando se habla del mundo de la lectura, de los
libros y otros soportes de la informacién y de la expresion, ha hecho
la diferencia en muchos programas.

Ahora bien, consideramos que la formacion de los maestros —los
mediadores en la vida escolar—, tema que preocupa a tantos, ha de
ser una ocupacion importante, mas no unica, pues cuando se ha-
bla de cdmo lograr mads avances para que en la vida escolar haya un
pleno ejercicio de la cultura escrita, creemos que hay cuestiones en
cuanto a la gestion en los niveles escolares, locales y nacionales que
han de ser atendidas de manera simulténea, si se quiere que las de-
cisiones politicas en materia formativa para los maestros tengan los
efectos esperados.

En materia de politicas de formacién creemos importante resal-
tar que:

1. La formacidn inicial de los maestros (de aula y responsables de
bibliotecas) es esencial para poder contar a mediano plazo con
profesionales que ejerzan plenamente sus posibilidades media-
doras entre el alumno y la cultura escrita.

No se trata de formar maestros en materia de promocion de la
lectura. Se trata, a nuestro juicio, de trabajar, todo el tiempo, en
tres areas de formacion:
De valoracién de su propia identidad cultural y enriqueci-
miento en el didlogo cultural con otros, con acceso a multiples
productos culturales, entre ellos el libro.
De desarrollo de practicas comunicativas con amplio uso de la
informacién requerida, de la mano de los formadores, dentro
de la cotidianidad de la vida universitaria o normalista.
De conocimiento de los intereses, necesidades y posibilidades
de sus alumnos, para que encuentren sus propias formas de
comunicarse con ellos.

2. En el trabajo con los maestros en ejercicio deben ser igualmente
atendidas dos situaciones frecuentemente olvidadas:

a. Cualquier intervencion que se realice sobre uno de los actores,
en nuestro caso los maestros, afecta a los otros —directivos,
administrativos—, aunque no siempre cuenten con las herra-
mientas necesarias para lograr que esta intervencion se capi-
talice efectivamente hacia el mejoramiento de la calidad del
proyecto escolar. Por ello es importante pensar en la formacion
de directivos y supervisores que puedan acompanar el proceso.

b. Las actividades formativas han de fortalecer o generar colec-
tivos de maestros, y empoderarlos para que puedan definir
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sus proyectos de escuela y de aula, cada vez con mayor auto-
nomia. La confianza en sus posibilidades ha de ser elemento

esencial de cualquier capacitacion que desarrollemos.

En este documento el CERLALC pretende compartir de manera ge-
neral el procedimiento del Foro Redplanes sobre formacién de

mediadores en el contexto educativo, realizado en 2010, en dos mo-
mentos diferentes, y dar acceso a documentos producidos en ese
contexto que pueden resultar de interés para los participantes y para
nutrir las reflexiones en torno a los planes y programas de todos los
paises de la region.



Foro Redplanes 2010

on la intencién de crear un espacio de reflexion e intercam-

bio entre los responsables de politicas y planes nacionales

de lectura de la region, la Subdireccién de Lectura, Escri-
tura y Bibliotecas del CERLALC, convoco al foro sobre formacién de
mediadores en el contexto educativo. La necesidad de abordar este
tema responde al interés en la formacion de mediadores como com-
ponente fundamental de las politicas y planes nacionales de lectura
mostrado por los responsables de las politicas de lectura en el marco
del 11 Encuentro Redplanes, realizado en Santiago de Chile.

Dentro de esta linea de trabajo, la formacion de mediadores en el
contexto educativo constituye un tema clave de reflexion y discusion
que puede permitir avanzar en las decisiones que los paises tomen
sobre esta materia.

Se plantearon como objetivos del foro:

Fortalecer la reflexion nacional y regional sobre la compleja tarea

de la formacion de mediadores de lectura y escritura, para apor-

tar herramientas que sean utiles a las decisiones politicas sobre
esta materia.

Contribuir al trabajo intersectorial en los paises de la region para

potenciar las decisiones en esta materia.

Para el desarrollo del foro en sus dos momentos se nombr6 a
dos coordinadoras, especialistas en la materia: Alba Martinez Olivé,
de reconocido recorrido en México; y Mirta Castedo, de Argenti-
na; quienes pudieron complementarse por sus distintas experiencias
profesionales.

Como muchas de las recomendaciones que surgen de los foros
internacionales dificilmente permean las decisiones nacionales, se
acordo que la preparacion del foro en los paises deberia facilitar las
condiciones para que los resultados del mismo se vieran reflejados

en dichas decisiones. Para ello el CERLALC elabord una propuesta
que invitaba a los paises a prepararse en un dialogo con diversas
instancias que tanto a nivel de gobierno como de la sociedad civil
estuviesen contribuyendo en los procesos formativos de los me-
diadores de lectura (universidades, ONG, institutos privados, etc).

El cerLALC junto con las dos coordinadoras definié tres pre-
guntas base sobre el papel del Estado y sus politicas educativas en
cuanto a la formacidn de los maestros y agentes educativos como
mediadores de lectura. Esto supuso partir de aspectos estructura-
les que afectan necesariamente las practicas de lectura y escritura
al interior de la escuela, tanto desde las representaciones y legiti-
midad con que cuentan, como de los recursos de espacio, tiempo
y compromiso para su realizacion. Estas preguntas ayudarian a de-
sarrollar encuentros para, por un lado, desarrollar un documento
que incluyera las preocupaciones especificas que tenian los paises y
desde alli potenciar el dialogo de los participantes en el foro, y por
el otro, generar la expectativa de un retorno que siguiese mante-
niendo viva la reflexion y acuerdos en el tema entre los paises. Las
preguntas base para el foro fueron:

1. Hay jovenes formandose hoy en dia para ser maestros de educa-
cion basica, scudles serian las cinco medidas que una politica edu-
cativa de lectura y escritura deberia adoptar para lograr que todos
sus egresados puedan ensefiar a leer y escribir, es decir, a desarro-
llar todos los conocimientos y saberes necesarios sobre las prdcticas
de lectura y escritura en la sociedad de hoy?

2. Si necesitamos transformar las politicas institucionales en cada
escuela, que inciden en la formacion de lectores —didacticas y de
gestion pedagogica y administrativa de recursos humanos y ma-
teriales—, jcudles podrian ser las diversas acciones que los Estados
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podrian favorecer e implementar para que las escuelas se constitu-

yan en comunidades de lectores y escritores tanto dentro del aula

como en la escuela en su conjunto —en el nivel de la institucion— y

en sus acciones en relacion con la comunidad?

3. ;Cudles son los retos que deben enfrentar las instancias de defini-
cion de politica educativa para que lo anterior sea realidad?

Las preguntas fueron enviadas a los paises y se propuso una fecha
para que el resultado de la reflexion nacional, a modo de documento,
fuera colgado en la pagina del foro, de manera que pudieran ser lei-
das con anterioridad a la participacion en linea del representante de
cada pais.

Las coordinadoras del foro también leyeron los documentos y
publicaron una primera reflexion para dar inicio al didlogo, que tuvo
lugar posteriormente durante dos dias. Los paises que no subieron
su documento, participaron como observadores con la posibilidad
de leer y comentar lo que los demds paises proponian.

Al cierre de este primer encuentro del foro, una de las coordina-
doras redacté un documento en el que se recogieron las principales
apreciaciones debatidas.

Posteriormente, en didlogo con el CERLALC, se prepar6 una se-
gunda fase del foro, esta vez usando la herramienta de encuentro
virtual, para tener un didlogo mas fluido. Para lo anterior, se solicit6
a los paises una resena sobre las lineas de accién que adelantan en
materia de formacion de mediadores de lectura, como punto para
continuar el didlogo iniciado.

Los momentos del foro

Primer momento del foro’

En el foro escrito se trabajo a partir de los documentos que daban
respuesta a las tres preguntas enviadas con el fin de iniciar la dis-
cusion; se sumaron, ademas, Argentina y México, quienes respon-
dieron a los interrogantes desde las experiencias de trabajo del Plan
Nacional del Ministerio de Educaciéon de Argentina y de la Secre-
taria de Educacion Publica de México (SEP); y se integré Guatemala
como observador.

Segundo momento del foro

El segundo momento del foro se realizé a través de una videocon-
ferencia, en la cual participaron Argentina, Chile, Uruguay, Peru y
Guatemala.

Este didlogo permitid a los participantes reflexionar sobre aspec-
tos que involucran las politicas educativas y la forma como se disefian
los programas de formacion de maestros en el ambito de la lectura.

Los puntos de encuentro y reflexion fueron:

Papeles complementarios de los actores de la escuela.

La formacion lectora del maestro.

Modalidades de formacién de maestros.

El papel de los textos informativos.

Saberes especificos.

¢ 1. Del 23 al 25 de agosto de 2010.
¢ 2. 24 de noviembre de 2010.
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De qué maneras se entiende la lectura.

Construccion de comunidades de interpretacion.

Se contd con la participacién de 16 representantes de los Minis-
terios de educacion de los paises mencionados; ademas de la partici-
pacion de las directoras del Plan Nacional de Lectura de Argentina,
Margarita Eggers; y del de Uruguay, Marta Ascano; de la directora de
bibliotecas escolares del Ministerio de Educacién de Chile, Constan-
za Mekis; de la directora técnica de la Biblioteca Nacional de Peru,
Nancy Herrera; y de la representante del Ministerio de Educacion de
Guatemala, Olga de Motta.

Sobre las coordinadoras

Alba Martinez Olivé es profesora de educacion primaria graduada
en la Escuela Nacional de Maestros y maestra en lengua y literatu-
ra espafolas de la Escuela Normal Superior de México. Realizo la
Maestria en Investigacion Educativa en el Departamento de Inves-
tigaciones Educativas del Centro de Investigacion y Estudios Avan-
zados del Instituto Politécnico Nacional. Realizé el postgrado La
Practica de los Valores en Contextos Educativos de la Universidad de
Barcelona. Ejercid la docencia en educacion bésica durante 16 afios.
Posteriormente trabajo en diversas instituciones en programas de
educacion para adultos y en desarrollo curricular para la educacién
superior. Colabor6 en el desarrollo de los planes y programas de es-
tudio de educacién primaria y secundaria en el marco de la reforma
de 1993-1994. Contribuyd en el diseiio académico de los libros para
el maestro y es coautora del libro para el maestro Espariol. Educa-
cién secundaria. En 1995 fundé en la Secretaria de Educacién Pu-

blica (sEP) el Programa Nacional para la Actualizacién Permanente

de los Maestros de Educacion Basica en Servicio (PRONAP). Diri-
gio entre ese afo y enero de 2007 las dependencias que la SEP cred
para impulsar la formacion continua de los docentes mexicanos. En
la actualidad es consultora independiente, colabora con regularidad
con el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion de la
UNESCO Buenos Aires, con la Fundacion Centro de Estudios en Po-
liticas Publicas y con otras organizaciones nacionales y extranjeras.

Mirta Castedo es profesora en Ciencias de la Educacién de la Fa-
cultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universi-
dad Nacional de La Plata. Dirige el Departamento de Ciencias de la
Educacioén y dicta, como profesora titular, Didactica de la Ensenan-
za Primaria, y Observacion y Didactica de la Lectura y la Escritura.
Investigadora en las areas de la didactica de la lectura y la escritura
en la educacion basica y de los procesos infantiles de construccion,
es coordinadora académica del Diplomado en Lectura y Escritura,
dependiente del Fondo de Cultura Econémica y de la sEp, asi como
de programas de formacién y capacitacion docente. Es autora de nu-
merosas publicaciones sobre el tema.
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ALBA MARTINEZ OLIVE

Introduccion

El disefio y desarrollo de politicas es la forma en que el Estado res-
ponde a ciertas necesidades presentes en la sociedad.

Las politicas publicas intervienen sobre el ambito que buscan
modificar, en este caso el educativo, mediante dos grandes tipos de
acciones, dicho de manera esquematica: el establecimiento de nor-
mas o reglas y la asignacion de recursos.

La definicion de politicas es un proceso complejo, rara vez lineal,
en el que intervienen actores distintos, publicos, privados, sociales,
con poderes diversos, portadores de ideologias e intereses.

Las politicas no tienen un origen unico, se pueden disefiar en
el Estado nacional, desde un punto central —un ministerio—, con
gran probabilidad de éxito, y abarcar todo el territorio, o en los casos
de paises federales o con procesos de descentralizacion, es posible
que sean impulsadas también desde los repartos politicos territoria-
les (provincias, departamentos, Estados, municipios).

Silas politicas deben ser nacionales, es decir abarcar todo el terri-
torio del pais descentralizado o federalizado, esto implica la necesi-
dad de acuerdos entre &mbitos politico-territoriales distintos.

La definicién y ejecucion de politicas no solo depende de las re-
glas juridicas y formales. Estan vinculadas con las relaciones y los
equilibrios de fuerza. Por ello, establecer una politica requiere, por lo
regular, de negociaciones y consensos, aunque en ciertos casos es po-
sible que una politica publica sea determinada de manera unilateral.

El modo en que se definen las politicas estd ligado con la exis-
tencia de tradiciones y culturas arraigadas mucho mas que las in-
tenciones declarativas de los actores. Las tensiones estan presentes

permanente e inevitablemente en la definicion y ejecucion de las po-
liticas publicas.

Para que se cree una politica y se ejecute, es necesario que se ha-
ya definido una necesidad y que sea reconocida por un conjunto de
actores politicos e incorporada a una agenda publica.

Un asunto con frecuencia olvidado en la elaboracién de politicas
educativas es la necesidad de tomar en cuenta para su disefo las ca-
racteristicas de la estructura del sistema educativo.

La inefectividad de muchas politicas, bien disefiadas y consen-
suadas, tiene que ver, muchas veces, con el desconocimiento o con
la poca atencién que se le presta a los rasgos de la estructura donde
deben operar; dicho de otra manera, una politica educativa puede
fracasar si ignora las caracteristicas de los actores educativos, de las
reglas formales e informales mediante las cuales se establecen las re-
laciones cotidianas —las que dan lugar al hecho educativo— yla dis-
posicion tradicional de los recursos.

La estructura del sistema educativo puede tener similitudes en
los paises de la region, pero siempre tiene peculiaridades que la ha-
cen distinta de un lugar a otro; las decisiones politicas, en ese senti-
do, deben atender a su idiosincrasia si buscan ser exitosas.

Laadecuacién de la politica educativa a la estructura del sistema implica:

¢+ Tomar en consideracion las caracteristicas de esta estructura en el
disefio e implementacion de la politica.

*  Reconocer que existe una interdependencia entre los elementos de la
estructura del sistema educativo.

* El comportamiento de los actores del sistema educativo puede ser
semejante en distintos contextos, aunque es necesario identificar las



especificidades nacionales que se reflejan en la dindmica de dichos
actores.

Reconocer que el comportamiento de la estructura del sistema edu-
cativo puede neutralizar las politicas o producir resultados no desea-
dos en la formulacién o la implementacién de las politicas si estas no

las toman en cuenta (Leiras, s/f, p. 2).

La herencia comun de
los sistemas educativos latinoamericanos

Las estructuras de los sistemas educativos latinoamericanos tienen
un origen histérico comun. Surgieron a fines del siglo X1x y princi-
pios del siglo xx. Su misién fundamental hasta las décadas de 1960
y 1980 fue la consolidacion del Estado nacional; y sus tareas mas no-
tables, hacer obligatoria la educacion basica y expandir su cobertu-
ra; por ello, se constituyeron como entes fuertemente centralizados
y jerarquizados, con finalidades muy precisas entre las que ocupaba
un lugar primordial la alfabetizacion de la poblacién y la extension
de la “lengua nacional”.

Enseniar las “primeras letras” en castellano, difundir el conoci-
miento necesario para codificar y decodificar la lengua tnica esco-
lar, promovida como vehiculo unificador del sentido de pertenencia
a “la nacién” y en oposicion a las multiples identidades de la pobla-
ciéon —indigenas, mestizos, migrantes—, fueron las tareas primor-
diales de una escuela homogeneizadora que respondia a un tnico
patrén jerarquico, donde la supervision se hacia cargo, en primer lu-
gar, de asegurar la apertura cotidiana de la escuela, la asistencia de
docentes y alumnos, y en segundo lugar, de que en ella ocurriera esa
alfabetizacion elemental pero suficiente para el proposito educativo

de la época.

La cultura docente y la estructura de los sistemas educativos se
consolidaron en esta larga etapa; ambas responden aun en muchos
aspectos a esas viejas tareas; de hecho, con frecuencia, siguen siendo
eficaces para su cumplimiento, pero lo que eran logros en el pasado,
son fracasos en los tiempos que corren. Que las personas al culmi-
nar su educacién primaria hubieran aprendido a codificar y decodi-
ficar la lengua escrita era un proposito educativo esperado hace solo
unos cuantos lustros. En la actualidad es un logro tan parcial que se
lee como fracaso.

La impronta que dejo la etapa de expansion de los sistemas edu-
cativos es fuerte en las creencias y los estilos docentes, en el imagi-
nario de muchas familias y en el de politicos y personas con poder
de incidencia. Suelen ser los académicos quienes primero visuali-
zan, toman distancia y crean alternativas a esas huellas. Sin embar-
g0, la penetracion de un nuevo pensamiento sobre la ensefianza y el
aprendizaje en el sistema educativo y en los dambitos en los cuales se
toman decisiones relacionadas con él, es lenta, dificil y, a menudo,
fallida.

Aun cuando hace tiempo existen esfuerzos interesantes en todos
los paises por poner al dia la organizacidn y la gestion de los sistemas
educativos y de la institucion escolar, estos siguen respondiendo, en
su mayoria e impulsados por una inercia muy fuerte, a las antiguas
necesidades.

La supervision, por ejemplo, sigue siendo mas un mecanismo de
orden que de asistencia técnica. El personal dependiente de la mis-
ma efectda tareas de administracion y control y pocas de asesoria
pedagodgica a la escuela, que son las que hoy urgen. Esto no causa
asombro en realidad, por muchos afos fue necesaria la fuerte pre-

sencia del Estado para impulsar el establecimiento de escuelas en



todos los rincones y transmitir érdenes con el fin de homogenei-
zar, incluso en lo pedagdgico, y quien cumplia esas funciones era el
supervisor.

Esa arraigada herencia de lo tinico y lo homogéneo, se refleja, por
ejemplo, en que hoy en dia para los politicos sea mas facil destinar
recursos a la adquisicion y distribucion de libros de texto tinicos que
a la dotacion de las bibliotecas en el aula.

La formacion inicial y continua de los profesores responde tam-
bién a esa fuerte herencia del pasado.

Los nuevos retos de aprendizaje, nuevos retos
para las politicas de formacion docente

Introducir con éxito en la cultura escrita a todos los alumnos de la
educacion basica; incorporarlos a las practicas sociales relacionadas
con el uso de la escritura; hacer de ellos lectores y escritores com-
petentes, son funciones nuevas que retan al disefio y la construc-
cién de politicas educativas. Entre otras, a las de formacién docente.
Por mas que queramos ver dichas funciones como continuacion de la
mas vieja tarea escolar, la de ensefiar a leer y escribir, son fundamen-
talmente diferentes y reclaman una accién docente de naturaleza ra-
dicalmente distinta, tanto en lo individual como en lo institucional.

Construir politicas de formacién para los docentes implica pre-
guntar, de entrada, cual debe ser el papel de la docencia ante los nue-
vos retos que enfrenta la escuela debido a las exigencias sociales; asi
como cudl es el papel que asume el Estado ante esos retos. Dicho de
otra forma ;como se distribuyen las responsabilidades por el apren-
dizaje entre los profesores y el Estado?, ;como antafio?, ;siendo los

profesores los tnicos responsables de los logros educativos?

Terigi dice al respecto:

Las politicas educativas no pueden retener para el Estado la responsabi-
lidad de asegurar los componentes materiales (recursos, tiempos renta-
dos, normativa, etc.) que son condicién de posibilidad de las propuestas
de mejora, y transferir a las escuelas y sus docentes la responsabilidad
exclusiva de encontrar los modos pedagdgico-didacticos de resolver la
ensefanza (2006).

Es en este sentido que las politicas de formacion docente, inicial y
continua, deben estar ligadas a una politica integral para la docencia,
que se proponga modificar de manera sustancial las condiciones en
que hoy se realiza la ensefanza, incluyendo las condiciones de for-
macion, las curriculares, las de provision de materiales y las de asis-
tencia tecnicopedagogica.

Implica, asimismo, entender de una manera nueva el caracter
profesional de los docentes y, por ende, su desarrollo profesional.

Las reformas a los sistemas de formacion docente se estan acer-
cando de forma insegura a nuevas conceptualizaciones de lo que de-
be ser la docencia hoy, pero de alguna manera, todavia son en su
mayoria una réplica de formatos anteriores, si acaso mejorados. In-
tervenir sobre la formacion docente es enfrentarse a lo complejo, por
lo cual las simplificaciones tienden inevitablemente a fracasar (Fri-
gerio, 2008).

El desarrollo profesional docente
y la mejora de la escuela: un hilo conductor

Pensando en la formacién de profesores para atender y cumplir con

las nuevas necesidades educativas, proponemos ubicar en el centro



de la toma de decisiones, es decir en el corazon de las politicas, la do-
ble nocioén desarrollo profesional y mejora de la escuela, ya que per-
mite dar claridad tanto al propésito como a los caminos para llegar
aél

Ambas nociones han estado presentes desde hace tiempo, cami-
nando en paralelo y hasta de manera divergente, en el planteamiento
de las politicas de reforma. Los conceptos de desarrollo profesional
y mejora de la escuela, en cierta medida vulgarizados y decolorados
por el uso, pueden ser retomados de manera articulada y asumiendo
toda su complejidad como base de politicas de transformacion de los
resultados escolares.

El desarrollo profesional docente y la mejora de la escuela cons-
tituyen las dos caras de una misma moneda o, para expresarlo con
mas claridad, forman una unidad indisoluble a modo de una cinta
de Moebius, ese objeto geométrico en el cual es imposible diferen-
ciar fuera de dentro.

El desarrollo profesional docente es aprendizaje sobre los varia-
dos aspectos que conforman la materia de trabajo de los profesores
y accidn consecuente en las aulas y la escuela. Es un proceso que
toma la forma de una espiral dialéctica. Aprender y transformar la
propia practica da capacidad para enfrentar los nuevos retos, pa-
ra descubrir los que van surgiendo y sobre los que hay que seguir
aprendiendo.

El desarrollo profesional de los profesores permite la mejora de
la escuela; es decir, promueve la transformacion positiva de la ca-
pacidad institucional para producir aprendizajes en los alumnos,
al tiempo que devuelve a los maestros el protagonismo en el hecho
educativo y ayuda a comprender la necesidad del colectivo docente,
como sujeto principal de estos procesos.

El desarrollo profesional es un proceso que inicia desde el mo-
mento en que se elige seguir la carrera y no culmina sino hasta el re-
tiro del docente. Puede dejarse en manos, como ha sucedido hasta
ahora, de la buena intencién o de la capacidad de un docente o un
grupo de ellos, de la decisiéon mds o menos acertada de un instituto
de formacién o de una dependencia gubernamental; o bien puede
ser asumido plenamente como una tarea del Estado indisolublemen-
te ligada al cumplimiento del derecho a la educaciéon. Asuncion que
lleva consigo, desde luego, responsabilizarse de las condiciones en
que se ejecuta el trabajo docente.

Tomar como base del disefio de politicas para la formacion do-
cente el binomio desarrollo profesional y mejora de la escuela, per-
mite enfatizar en lo que se busca: tener buenos profesores para
obtener logros generalizados de aprendizaje.

Hacer esta distincion posibilita salir del debate entre teoria y
practica en la formacion docente. Toda la formacion tedrica es ne-
cesaria y debe enfatizarse desde el inicio de la carrera en el quehacer
del aula. Toda la fortaleza académica y todo el esfuerzo estan pues-
tos en la practica.

Definir desde ese binomio la formacién inicial, debe permitir,
asimismo, vincular a las instituciones de formacion con las escue-
las de educacion basica, el lugar natural de formacion para los estu-
diantes, el espacio en el cual surge la reflexion sobre el quehacer de
la ensefianza y ante el cual hay que aprender a tomar decisiones. Un
vinculo que suena natural pero que, paradojicamente, sigue siendo
dificil de establecer.

Debe permitir, ademds, establecer con claridad la necesidad de
disponer de los productos de la investigacion didactica y pedagogi-
ca para el uso docente, en la formacion y en la practica que conlleva.



Hoy en dia un gran déficit es la escasa investigacion didactica y la
aun mas exigua difusion de la existente.

Ciertamente esta tltima ha sido una tarea de las que se dejan a ma-
nos de la buena intencién de investigadores e instituciones, porque atin
no se asume por completo como una accién imprescindible dentro de
los sistemas que se proponen la mejora de los resultados educativos.

Un problema adyacente a este es el de disponer en los sistemas
educativos de formadores de formadores competentes y de mediado-
res entre el saber experto y el saber docente, que puedan establecer
puentes enriquecedores entre ambos tipos de saber. Un dialogo en-
tre ellos es indispensable para el desarrollo profesional y para la me-
jora de la escuela.

No omito sefialar que al hablar de mediadores incluyo también
libros, ademas de asesores.

En lo que respecta a la formacion continua, ha sido frecuente el
uso del concepto desarrollo profesional de forma reduccionista, en-
tendiéndolo como opciones de actualizacion o capacitacion, con fre-
cuencia en el formato de cursos.

La actualizacién y la capacitacion pueden ser parte o no de un
proceso de desarrollo profesional. Lo son cuando se reflejan en
transformaciones positivas, en la capacidad de ensefiar, cuando res-
ponden a necesidades sentidas por los profesores, que emergen de la
reflexion sobre la practica profesional. No lo son cuando responden

al mercado, a la moda o a la imposicién de algin tipo.
Es momento de hacer una advertencia final. Como sefiala Rosa

Maria Torres:

Aunque escasos, existen datos que confirman el precario nivel de edu-
cacion general que poseen muchos maestros en servicio, incluido el

personal de supervision y directivo. Es poco lo que los propios maestros
leen y hay evidencia de bajos niveles de comprension lectora. De todas
partes del mundo se reporta una creciente y perniciosa dependencia
del libro de texto. Aunque en general parece persistir, por parte de los
maestros, un interés y una disposicion a seguir aprendiendo y perfec-
cionandose, prima también una vision (y una demanda) estrecha y ex-
tremadamente utilitarista de sus necesidades de formacion.

Esta situacion requiere que el disefio de las politicas no sea iluso.
Es decir, no debe asumirse que el hecho de tener un titulo docente da
por sentado la existencia de una serie de competencias docentes. Es
mas valioso promover con seriedad actividades formativas al nivel
real de los maestros, y comenzar tan abajo como sea necesario en el
proceso formativo, que ignorar esa circunstancia amarga y desperdi-
ciar recursos en programas tan ambiciosos como indtiles.

Este es desde luego un planteamiento que indica la importancia
que en la formacion docente inicial se ponga especial atencion en la
ampliacion de los horizontes culturales de los estudiantes de magis-
terio. Trabajar en su inclusion a la cultura escrita es, desde luego, una
tarea pendiente en la mayor parte de nuestros paises. La tarea es ar-

dua pero, sin lugar a dudas, posible y grata.
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Sobre el papel del Estado

Se observa una relevante coincidencia en el papel del Estado en ma-
teria de politicas para la lectura y como garante del derecho a la edu-
cacion, al aprendizaje y a la cultura.

Asi, los representantes de Argentina sefialan: “Las politicas edu-
cativas de los Estados deberian hacerse responsables de garantizar
que todos y todas puedan ejercer el derecho cultural a la lectura” Y
los representantes de México indican que:

[...] en lugar de volver al viejo esquema del Estado omnipresente, hoy
en dia se aboga por construir un Estado director, que no asume el mo-
nopolio de la produccién del servicio educativo, pero que si estd pre-
sente alli donde no existen ni las iniciativas, ni los recursos auténomos
para asumirlo y que basicamente es capaz de orientar recursos finan-
cieros con criterios de justicia, producir y distribuir recursos tecnologi-
cos avanzados y pertinentes, evaluar procesos y productos educativos y
ejercer un control social sobre practicas e instituciones educativas (de
gestion publica y privada) en funcién de criterios claros, nacionales y
democréticamente acordados.

En la misma linea, a través de una cita de Dubet hecha por Tenti,
en el documento de México se considera importante:

1. Articular la autonomia de los actores educativos con un control cen-
tral de la educacidn, para que la educacion siga siendo un sistema
nacional integrado.

2. El centro del sistema tiene que ser un instrumento de integracion so-
cial, para darles a todos los nifios de una sociedad las competencias
y los conocimientos a los cuales tienen derecho para convertirse en
ciudadanos activos e individuos auténomos.

Las tareas que le corresponden al Estado segiin Argentina serian:

*  Crear programas de promocion de lectura mas abiertos e incluyen-
tes dentro de las instituciones y en relacién con la comunidad.

+ Alentar todos los tipos existentes de lecturas, dar espacio a todas las
voces, estableciendo relaciones horizontales.

*  Promover el acceso democratico al libro y a los bienes culturales.

*  Crear espacios donde circule el deseo de pensar, la curiosidad, la
exigencia poética o la necesidad de relato [...] respetando los dere-
chos culturales.

Segun México, seria la de “posibilitar el acceso de los docentes a

ciertos consumos culturales basicos”.

Sobre el papel de los Estados subnacionales

México plantea una pregunta pertinente acerca de como clarificar
el papel de los gobiernos locales en las politicas educativas que ata-
fie no solo a estas, sino a las politicas para la lectura: “sHacia donde
avanzar en la definicion del papel que deben desempeiiar las unida-
des administrativas basicas del sistema politico?”. Sobre lo cual se-
nalan que: “Nos parece que el reto de la federalizacién mexicana, no
solo en el ambito educativo, sera crear mecanismos cada vez mas
claros y sélidos de comunicacion entre los municipios y los distintos
o6rdenes de gobierno”
Maria Elvira Charria lo sefala as:

[...] cuando se habla de como lograr mas avances en la instalacién de
una vida escolar en pleno ejercicio de la cultura escrita hoy, creemos que
hay cuestiones de orden de la gestién en los niveles escolares, locales y
nacionales que han de ser atendidas de manera simultanea, si queremos



que las decisiones politicas en materia formativa para los maestros ten-
gan los efectos que estamos esperando.

Sobre el caracter de las politicas

Este es un tema que atraviesa claramente el debate, México indica
que “deben ser integrales” y Argentina que: “deben ser articuladas” y
“facilitar desde el Estado la articulacion entre distintos organismos
(ministerios, secretarias, organizaciones no gubernamentales, insti-
tuciones educativas de todos los niveles, centros comunitarios, etc.)
vinculados con la circulacion de los bienes culturales”

Sobre el papel del docente

México “invita a discutirlo permanentemente en relacion con los fi-

nes de la educacion”.

Sobre el sentido de la formacion

;Se forma a los docentes para que sean promotores de lectura o exis-
te otro fin? Esta parece ser una pregunta clave, misma que podria ser
formulada de esta otra forma: ;qué significa que el profesor sea un
mediador?, o de esta otra: scudl es la tarea precisa de la escuela cuan-
do se dice que debe inducir a los niflos y jovenes a ser usuarios com-
petentes de la cultura escrita? ;Promover? o ;ensefar?

Aqui parece haber un dilema ante el cual tenemos el pronuncia-

miento, mencionado al inicio del Cuaderno, en el que se indica que:

No se trata de formar maestros en materia de promocion de la lectu-
ra. Se trata, a nuestro juicio, de trabajar, todo el tiempo, en tres dreas de

formacion:

De valoracién de su propia identidad cultural y enriquecimiento en
el dialogo cultural con otros, con acceso a multiples productos cul-
turales, entre ellos el libro.

De desarrollo de practicas comunicativas con amplio uso de la infor-
macién requerida, de la mano de los formadores, dentro de la coti-
dianidad de la vida universitaria o normalista.

De conocimiento de los intereses, necesidades y posibilidades de sus
alumnos, para que encuentren sus propias formas de comunicarse
con ellos.

El trabajo de Argentina parece sostener la idea de formar para
promover la lectura, al “incorporar en los centros de formacion do-

cente talleres de promocion de la lectura”

Sobre los sujetos de la formacion continua

Formar a los docentes como mediadores entre el libro y el nifio o el
joven resulta una necesidad indiscutible. Sin embargo, aparece la ne-
cesidad complementaria y urgente —si se buscan efectos reales en la
formacion de los jévenes— de formar también a los directores y a los
supervisores, quienes deben tener una comprension cabal de lo que
implica gestionar una escuela donde se vive la cultura escrita: “No
siempre ellos (administradores y directores) tienen los elementos ne-
cesarios para lograr que esta intervencion se capitalice efectivamen-
te hacia el mejoramiento de la calidad del proyecto escolar” (MECH).

El sujeto ya no es el docente individual, es el colectivo docente en
pleno que se forma para tomar mejores decisiones: “Las intervencio-
nes formativas han de fortalecer o desarrollar los colectivos de maes-
tros y empoderarlos, para que ellos puedan definir sus proyectos de

escuela y de aula, cada vez con mayor autonomia” (MECH).



Sobre el método de formacion

La realidad del aula es considerada el inicio y el fin de la formacién
de los docentes. Un claro anclaje de la formacion en el quehacer do-

cente se considera crucial para la formacién inicial y continua:

De esta forma un hecho sustantivo, como la formacién permanente y
continua de los maestros de educacion basica, enfatizaria que sus sabe-
res y posibilidades encuentran escenario en el trajin de todos los dias.
Luego entonces se capacita al tiempo que se trabaja y se estudia, y se tra-
baja al tiempo que se aprende (México).

“Trabajar con conceptos de inclusion e igualdad de oportunida-
des con anclaje en la realidad” (Argentina).

Una preocupacion presente es la de incluir nuevos formatos para
abordar la lectura, que dejen atras los viejos estilos de trabajar con la
cultura escrita: “incorporar en los centros de formacion docente ta-
lleres de promocion de la lectura que partan de conceptos de lectura
mas abiertos e incluyentes para ofrecer capacitaciones alternativas a

los modos de ensefianza de lectura convencionales o académicos”,

“articular las propuestas relacionadas con la practica de la lectura y
la escritura con otros lenguajes artisticos” (Argentina).

En el mismo sentido aparece la necesidad de formar no solo pa-
ra el aula, sino para incorporar a la comunidad en la cultura escrita:
“(...) trabajar con la comunidad desde los primeros afios de forma-
cién de modo que las practicas pedagogicas no se realicen solo en

escuelas” (Argentina).

Sobre los sujetos de la educacion
y la formacion docente

Se resalta la importancia del conocimiento del alumno y del recono-
cimiento de sus saberes previos para poder introducirlo en la cultura
escrita: “Trabajar desde los saberes previos de alumnos y alumnas,
desarrollando habilidades y espiritu critico para generar lectores in-
dependientes y solidarios” (Argentina). “El conocimiento de los in-
tereses, las necesidades y las posibilidades de los alumnos a los que
se dirigiran para encontrar sus propias maneras de encontrar la co-
municacion con ellos” (MECH).



ALBA MARTINEZ OLIVE

La iniciativa del cERLALC de mantener una Red Regional de Res-
ponsables de Politicas y Planes de Lectura es indudablemente pro-
metedora. El foro realizado en dos momentos en 2010 sobre el tema
de formacién de mediadores en el contexto educativo asi lo muestra.

Esta aseveracion no significa que la tarea emprendida sea senci-
lla ni que mantener vigente y activa la Red sea facil. No lo es, entre
otras razones, porque quienes conforman Redplanes son funciona-
rios publicos en sus paises, personas cuyas ocupaciones cotidianas
son demandantes y, sobre todo, urgentes. Esta circunstancia los lle-
va a tener poco tiempo para dedicar a la propia formacion. A fin de
cuentas, integrarse a una red asi es conseguir un espacio para el de-
sarrollo profesional.

La Red es una oportunidad para que, al poder dialogar con sus
pares de otros paises, con expertos y con los propios integrantes del
CERLALG, los responsables de los planes de lectura afinen sus capaci-
dades para tomar decisiones, aprendan de otros, replanteen sus ideas
y tengan, con este bagaje, la oportunidad de mejorar los planes de
lectura de los que son responsables, contribuyendo en sus paises con
una mejor politica en la materia.

Ese proceso de desarrollo profesional puede sostenerse si se lo-
gra capturar el interés de los responsables, para lo cual se debe aten-
der el conjunto de temas relevantes para ellos en y para su quehacer.

Determinar esos temas y las modalidades de interaccion es rele-
vante para dinamizar los procesos de aprendizaje de los integrantes
dela Red.

Aqui aparece un asunto a tomar en cuenta, los desniveles que
se observan entre los diversos paises, tanto en el grado de elabo-
racién de los planes nacionales como en la vinculacion de los res-
ponsables y sus equipos al tema de la lectura y lo que entienden
por esta.

Las reflexiones realizadas en el segundo momento del foro con-
vocado por el CERLALC en el mes de noviembre de 2010, me llevan
a destacar un conjunto de puntos en los cuales esta institucion ten-
dria, tal vez, la posibilidad de incidir en el ambito de las politicas o
en el de la formacién de cuadros técnicos.

Algunos de estos puntos se refieren a temas de politica nacional
y son, por lo tanto, mas complejos de abordar en el campo de las ac-
ciones, aunque no esta de mas pensar que la reflexion de los actores
en torno de ellos puede incidir positivamente en su transformacion;
otros son temas igualmente relevantes, como las concepciones que
guian la accion relacionadas con la formacién de mediadores esco-
lares para la lectura; son, en ambos casos, asuntos que se prestan pa-
ra la reflexion en contextos de aprendizaje colectivo y didlogos entre
profesionales.

Aunque ambos bloques son importantes, me referiré a algunos
de los aspectos que observo como problematicos. Que me centre en
ellos como un recurso para destacar campos de actuacion posibles
no significa que no existan avances ni referencias positivas, los hay y

relevantes, y de ellos conviene aprender.
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Bloque 1. De las politicas

La ubicacién de la responsabilidad
sobre los planes de lectura

Los paises participantes en Redplanes han delegado en diferentes
ministerios o dependencias publicas la responsabilidad de los planes
de lectura. Esto no es irrelevante. El enfoque con el cual se promue-
ve el plan varia dependiendo de la indole del quehacer sustantivo de
la dependencia publica a la cual se ha adscrito.

No es que exista “el buen lugar”, en el cual todos los paises debe-
rian inscribir sus planes, sino que resulta conveniente impulsar una
reflexion acerca de cudl ministerio o espacio institucional tiene las
mejores condiciones para convertir la lectura para todos en politica
de Estado. En la actualidad encontramos ubicaciones varias: minis-
terios de ciencia, de cultura, bibliotecas nacionales, areas de la plana
mayor del gobierno nacional y otros.

No cabe duda de que la dependencia que se hace cargo de la edu-
cacion publica debe tener un papel protagénico en la gestion de los
planes de lectura, aunque, al parecer, esto no es evidente para todos
los paises.

Las decisiones acerca de la ubicacion estructural de la dependen-
cia que se ocupa de la lectura, hablan de las concepciones sobre esta y
muestran en qué grado el tema esta instalado en la agenda nacional.

La jerarquia de los responsables de la lectura

Si los lugares desde donde se dirigen y ejecutan las politicas de lec-
tura son diversos, lo es también la jerarquia de los funcionarios que

estan a su cargo. No todos tienen la posibilidad de estar cerca de los
centros de toma de decision, de incidir en la creacion de leyes, nor-
mas y reglamentos, y, menos aun, en la determinacion y la ejecucion
de los recursos. Sin duda alguna esto afecta la calidad de las politicas
y la continuidad de las mismas.

Un nivel bajo en la escala gubernamental hace muy dificil pro-
mover una politica de Estado. Con frecuencia, la atribucion de esta
responsabilidad a equipos técnicos sin poder real de decision hace
que sea la inmensa voluntad de las personas encargadas la que lleve
adelante iniciativas que, pudiendo ser muy correctas, terminan por
diluirse una vez que la fuerza de los responsables se ve minada
por una tarea que requiere de un soporte institucional real.

Un organismo internacional como el CERLALC tal vez tenga po-
sibilidades de plantear, al menos, la necesidad de ubicar en el lugar
jerarquico adecuado a los responsables de los programas nacionales
de lectura.

Las posibilidades de

coordinacion intersectorial

No solo llama la atencion la diversidad de espacios, entre los paises,
desde los cuales se gestionan las politicas de lectura y los planes deri-
vados de ellos, sino el hecho de que en un mismo pais existan depen-
dencias oficiales diversas que se encargan de politicas paralelas de
lectura. Esto no tiene que ser necesariamente una desventaja para la
efectividad de las politicas, siempre y cuando se generen las sinergias
que permitan partir de diagnosticos comunes, del establecimiento
mancomunado de fines, del diseno compartido de estrategias y del
emprendimiento de acciones complementarias.
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De nuevo, el lugar que ocupa la lectura en la agenda publica tie-
ne mucho que ver. ;Cémo contribuir a fortalecer la presencia de las
politicas de lectura en la agenda de un pais?

El lugar del sector privado

Como el sector privado, los editores, los impresores, los producto-
res de papel inevitablemente intervienen poco en la acciéon publica
relacionada con el impulso de la lectura, su participacion en la de-
finiciéon de politicas debe estar supeditada al interés del Estado. Si
bien es deseable que sean aliados, consejeros, coadyuvantes, es pre-
ciso dejar claro que no pueden ser ellos quienes marquen el ritmo y
el contenido de la atencion de difusién, fomento y educacion en ma-
teria de lectura.

Bloque 2. De los aspectos formativos

Las concepciones de lectura

Un fructifero campo de investigacion ha sido el relacionado con la
lectura. Los avances desarrollados en los ultimos afios, fundamen-
talmente en la academia, han sido muchos y significativos. Los ha-
llazgos son relevantes para repensar los curriculos, los materiales
educativos, los formatos y los contenidos de la formacién de docen-
tes y las practicas de ensefianza vigentes en las escuelas. Sin embargo,
los procesos de difusion de los productos de la investigacion en tor-
no a la lectura no han avanzado a un ritmo adecuado. Hay muchos
rezagos en la adopcién, en la educacién y sobre todo en las aulas, de
las lecciones derivadas de lo que hoy se sabe sobre la cultura escrita.

Es notable que las ctipulas técnicas de los ministerios de educa-
cién hayan, en muchos casos, asumido formalmente esos hallazgos
sin que hasta ahora haya sido posible convertirlos, de manera sufi-
ciente, en instrumentos de modificacién de las creencias de docen-
tes, directivos, de ciertos nucleos de funcionarios escolares, de las
familias y de la opinién publica. Tampoco ha sido suficiente el traba-
jo didactico al respecto o este ha dependido de ntcleos pequefios de
investigadores y asesores bien formados que tienen un alcance redu-
cido en las grandes escalas de los sistemas educativos.

El reto que esta circunstancia plantea es inmenso: desarrollo di-
déctico, difusién de sus productos, formacién de asesores técnicos
en cantidad suficiente (o en su defecto con estrategias imaginati-
vas) para escalas inevitablemente muy grandes. Sin embargo, en su
resolucion radica una de las posibilidades mas importantes de dar
a la cultura escrita el lugar que debe tener en la vida de muchos
alumnos.

Las concepciones de formacion docente

Formar mediadores para el contexto educativo es una tarea que se
reconoce como central. Sin embargo, se puede observar que aun
existe una gran proclividad a promover cursos como modalidad
fundamental de formacién. Indudablemente su disefio y organiza-
cién resultan mas sencillos que promover otros formatos més cerca-
nos a una idea de desarrollo profesional como los encuentros entre
pares, los intercambios de experiencias, las sesiones de analisis y de-
cision sobre problemas especificos, la lectura compartida de textos,
la participacion en foros, seminarios y congresos, las estancias en
otras escuelas, en bibliotecas o en otros espacios.
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Un problema que subyace a la proclividad a reducir la formacién
a cursos aislados tiene que ver con las concepciones, aun arraiga-
das, de que la lectura y la escritura son una mera asignatura escolar
que puede ensefarse a través de un conjunto de procedimientos de
repeticién y memorizacion que dan por resultado la creaciéon de un
“habito”, El curso es, en esa visidn, un recurso formativo suficiente.

Trayectos formativos prolongados a lo largo del tiempo y diver-
sificados serian mucho mas utiles, lo mismo que procesos de acom-
pafiamiento y asesoria. El desarrollo diddctico del que se hablaba en
el punto anterior seria la base de una propuesta formativa mas enri-

quecedora y util.

La atribucion de responsabilidades
sobre la lectura en el sector educativo

Se sigue pensando en el docente practicamente como el Unico res-
ponsable de la tarea de introducir a los alumnos en la cultura escrita.

La lectura se entiende como asunto del aula. La escuela se desdibuja

y con ella el director y su accién. La gestion escolar no parece tener
que ver con la introduccién exitosa del conjunto de los estudian-
tes a la cultura escrita. La accién supervisora aparece como ajena al
proceso. La necesidad de mediadores para los docentes no es clara.
;Quién asesora al docente en la vida cotidiana para que logre una in-
mersion de sus alumnos en los usos sociales de la lectura y la escritu-
ra?, ;a quién acude?, ;con quién dialoga al respecto? Parece que no
se han alcanzado todavia a formular respuestas a estos interrogantes
y urge ponerlos sobre la mesa. Tampoco se vislumbra claramente la
necesidad del bibliotecario escolar.

;Y los demds?

;Qué alianzas se pueden establecer con los bibliotecarios? ;Quién
se hace cargo de trabajar con las familias?, ;quién con los medios?,
;quién con otros posibles aliados? La escuela no lo puede hacer sola.
Su papel es fundamental, determinante, pero no basta con su accién.
;Quién se lo dice a los demas y los moviliza?



21

MIRTA CASTEDO

Formacion como responsabilidad
de los Estados

Los Estados tienen la obligacion legal de brindar educacién basica.
Asumir esta responsabilidad supone gestionar los medios para que
eso suceda de manera satisfactoria, por ejemplo, a través de proveer
los edificios y equipamiento o de adecuar la cantidad y distribucion
de los mismos al crecimiento y distribucion de la poblacién. La res-
ponsabilidad también involucra tener en cuenta qué practicas de en-
seflanza permiten alcanzar los logros complejos que actualmente se
les exigen a los jovenes para desenvolverse en un mundo igualmen-
te complejo. Es evidente que en la sociedad se han establecido exi-
gencias que no existian hace décadas, no solo teéricas sino también
de orden practico (Chartier, 2004), tales como desentranar los sen-
tidos no explicitos de las palabras, juzgar la veracidad de las fuen-
tes, adecuar los registros de habla y de escritura a las circunstancias
y los destinatarios, etc. Sostener una enseflanza que comunique es-
tas practicas implica, entre otras cosas, revisar la forma de ensefian-
za tradicional, arraigada en los sitemas educativos y creada con fines
distintos y para ensefiar contenidos muy diferentes.

La elaboracién de planes y programas, la ampliaciéon o reorga-
nizacion de las horas de trabajo con la lengua escrita, la provision
y distribucion de acervos, etc. son algunos de los medios de los que
disponen los Estados para acercarse al logro de los propdsitos decla-
rados. Otro es formar a los docentes con el propdsito de desarrollar
las practicas de ensefianza que mejor contribuyan a lograr los pro-
positos publicamente perseguidos. De tal modo, la formacién de los
docentes —inicial y permanente— es concebida como una de las

Formacion de docentes
en el area de lectura y escritura’

obligaciones de los Estados en materia educativa, aunque no aparez-
ca, formalmente, como parte del sistema obligatorio de ensefianza

en la mayoria de los paises.

Formar para incorporar a la cultura escrita
y para formar parte de su transformacion

La primera pregunta para responder es formar para qué, cual es el
proposito. Uno de los propositos fundamentales que perseguimos

en la escuela es incorporar a todos los niflos a la cultura escrita:

Participar en la cultura escrita supone apropiarse de una tradicién de
lectura y escritura, supone asumir una herencia cultural que involucra
el ejercicio de diversas operaciones con los textos y la puesta en accién
de conocimientos sobre las relaciones entre los textos; entre ellos y sus
autores; entre los autores mismos; los textos y su contexto (Delia Ler-
ner, 2001, p. 25).

Pero, ;qué es “cultura escrita”? Tomamos en préstamo la defini-
cién de Olson (1995, p. 335) para postular que, en la escuela, que-
remos que todos conquisten el poder de participar en “la tradicion
escrita de la ciencia, la filosofia y la literatura”. Esto supone acceder
a una cantidad de textos, fijados y acumulados a través de alguna es-
critura u otro medio. Una vez que los textos se han fijado, son mas
susceptibles de ser modificados, dando lugar a diversas versiones e
interpretaciones que pueden, a su vez, ser estudiadas. Por eso para
participar de la cultura escrita es indispensable contar con un acervo

: 3. Algunos parrafos retoman publicaciones anteriores de la autora.
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de documentos escritos, es decir, con lo que hoy llamamos bibliote-
ca. Es también indispensable acceder a la participacion en las insti-
tuciones donde se desarrollan practicas especificas con los textos: la
discusion de interpretaciones, la citacion y la paréfrasis, la reescritu-
ray la copia, la recitacion y la interpretacion en voz alta, el comenta-
rio, el debate, la revision, la correccién y la edicion de los textos, etc.
Todas ellas son practicas que existen fuera de la escuela en los ambi-
tos del derecho, la justicia, la familia, el comercio, la salud, la educa-
cion, los medios de comunicacion...

Creemos, ademas, que en la afirmacién de Olson los singulares
deberian ser enunciados en plural. Necesitamos construir una es-
cuela que se constituya como el lugar fundamental en el que todos
logren participar en las tradiciones escritas de las ciencias, las filo-
sofias y las literaturas de diversos pueblos y diversos tiempos y que
todos puedan hacerlo desde sus diversos origenes culturales. No
se trata de una cultura escrita sino de diversas y esto sucede no solo
entre distintos pueblos sino en el interior de cada uno. Nifios y jo-
venes tendrian que poder conocer tradiciones literarias diversas, no
solo la propia o las reconocidas como antecesoras de la propia.

No es sino a través del ingreso a lo diverso como se objetiva lo
propio, lo que tenemos en comun y lo que nos diferencia. Lo mismo
sucede en las ciencias y las filosofias y sus modos de leerlas y escri-
birlas: acceder a los conceptos de salud, enfermedad, vida, muerte,
belleza, arte... en diferentes culturas es acceder a modos diferentes
de enunciar el mundo. Entender esos modos de decir permite un
distanciamiento de la propia palabra, objetivaciéon que es indispen-
sable para comprender al otro, para entender que no somos mas que
unos entre otros. Otros, a veces distantes en el tiempo o en el espa-
cio, pero que muchas veces, en el contexto de la diversidad cultural

latinoamericana y en tiempos de grandes movimientos migratorios,
se vuelven proximos y comparten un mismo salén de clase.

Cada institucion desarrolla practicas culturales desde donde se
da sentido a lo que se lee y se escribe y por ello la escuela debe re-
crear tales practicas con las modificaciones que resulten necesa-
rias para transformarlas en situaciones de ensenanza. Asi definimos
nuestro objeto de ensefianza como las practicas sociales del lenguaje,
algo mucho mas complejo y amplio que la lengua contenida en ta-
les practicas. Dice Bautier (1997) que estas practicas son a la vez so-
ciales, cognitivas y lingiiisticas —es decir, no solo ni exclusivamente
lingtiisticas—. Los sujetos no las interpretan en abstracto sino desde

su lugar social:

Su cardcter es, por lo tanto, heterogéneo, y los roles, ritos, normas y c6-
digos propios de la circulacion discursiva son dinamicos y variables. La
relacién de los actores con las practicas del lenguaje también varia, y
la distancia que puede separarlos o, por el contrario, acercarlos a ellas,
tiene importantes efectos sobre los procesos de apropiacion. Estudiar
el funcionamiento del lenguaje como practica social significa entonces
analizar las diferenciaciones y variaciones en funcién de sistemas de ca-
tegorizaciones sociales a disposicion de los sujetos observados (Schneu-
wly y Dolz, 1997).

Sabemos, ademas, que la escuela es la institucion que sigue cum-
pliendo la funcién de incorporar a los aprendices a las instituciones
donde se desarrollan las practicas de lectura y escritura. Al menos, es
la institucion a la cual se le otorga la funcidn de garantizar tal incor-
poracion para todos, independientemente de su lugar social de naci-
miento. Para ello fue creada y queremos contribuir a que siga siendo

asi. Y es en la escuela, también, donde se aprende a compartir un



23

Formacion de docentes en el area de lectura y escritura

metalenguaje para hablar y pensar sobre los textos: sobre su estruc-
tura, su significado, las intenciones de los autores, las interpretacio-
nes segun los contextos, sus formas de produccion, las condiciones
en que fueron generados, etc. No es el tnico espacio social donde
esto sucede, pero sigue siendo el Gnico que se propone garantizar el
acceso al poder de la palabra escrita a través de sostener y profundi-
zar progresivamente el intercambio sobre lo leido y sobre lo produ-
cido, construyendo un lenguaje para hablar y pensar sobre la cultura
escrita.

Participar en esta supone ingresar o acceder a ella y, por efecto de
la participacidn, si es realmente genuina, transformarla. La cultura
escrita no es, se va haciendo y es nuestra aspiracion que todos ten-
gamos derecho a ser parte de la obra. Ingresar y transformar las cul-
turas escritas es un derecho; hacerlo posible para todos, cualquiera
sea la cultura de origen, es hoy en dia la misidn politica de la escuela.

Tengamos en cuenta, ademads, que diversos grupos sociales po-
seen diferentes modos de apropiacion de la cultura escrita: no todos
leemos y escribimos lo mismo, con los mismos propdsitos, bajo las
mismas modalidades, en los mismos ambitos y tiempos... Existen
variaciones socioculturales importantes en el modo en que se com-
prende, segun la comunidad de la cual provengan los individuos.
A su vez, las practicas culturales son valoradas de maneras diferen-
tes por distintos grupos sociales, lo cual da lugar a los conceptos
de legitimo e ilegitimo. Asi, apropiarse de la cultura escrita supone
hacerlo desde la pluralidad de sus usos y desde la multiplicidad de
interpretaciones.

La escuela no tiene por funcién ensenar a consumir sino a dis-
cernir. Por eso consideramos que una funcion esencial del maestro

es hallar las situaciones en las que tenga sentido compartir, opinar,

intercambiar, releer, discutir... sobre las practicas que se desarrollan
alrededor de los textos en diversos ambitos. Formar lectores y escri-
tores es ensefiar a considerar:

[...] el modo en que los textos pueden ser entendidos o malentendidos
por otros lectores. Los lectores criticos no atienden solo a lo que un tex-
to dice o significa, sino ademas a la intencion del autor y a su forma re-
torica, distinguiendo lo que el autor intentaba hacer que creyera algtin
lector de lo que ellos mismos estaban dispuestos a creer (Olson, 1995,
p. 181).

No solo nos preguntamos ;qué significa?, sino también ;por qué
el autor dice esto?, ;a quién se dirige?, ;qué quiere el autor que el lec-
tor haga o piense?, ;qué interpretaria un lector que no comparte los
mismos supuestos? Para lograrlo, no hace falta solo leer sino tam-
bién y en gran medida, escribir.

Conseguir lo descrito aqui es un proceso que compromete toda la
vida escolar, desde el planeamiento de las instituciones hasta en las
practicas de todos los maestros y maestras involucrados en los pro-
cesos de formacién de nuestros ninos.

Formar para enseiar es formar para un trabajo

Contra concepciones espiritualistas e idealistas de la tarea del do-
cente que la entienden como arte o vocacién y concepciones cienti-
ficistas que la reducen a una técnica instrumental, algunos autores
sostienen que la enseflanza es un trabajo. De manera que formar
docentes para ensefiar a leer y a escribir o para icluir a las nuevas
generaciones en la cultura escrita de su tiempo —para usar una ex-
presion mas amplia— supone formar para un determiando trabajo.

Pero ;qué clase de trabajo es el del docente?
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La especificidad del oficio del docente es “la gestion de la situacion
de clase y el desarrollo de la leccién en funcién de las expectativas y
objetivos de la institucion escolar y de las cardcteristicas y reacciones
de los alumnos” (Bronckart, 2007, p. 170). Seguiremos a este autor
para sustentar que la caracterizacion del oficio del docente permite
delimitar algunos campos de la formacién relativos a cémo, cuando
y de qué modo se puede aprender a: comprender profundamente las
expectivas y obejtivos de la institucion —implicitos y explicitos—,
gestionar la clase, interpretar las diversas respuestas y reacciones de
los alumnos, modificar “sobre la marcha” la gestion de la clase en
funcion de lo precedente.

Los ambitos donde se aprenden estos tipos de practicas no son
necesariamente homogéneos ni se agotan en “el instituto de forma-
cién inicial” o en “el curso de perfeccionamiento”. Es obvio que algu-
nos de los aspectos enumerados solo se pueden aprender en la clase
misma, auque quedan preguntas pendientes: antes o después de la
formacion inicial jcon quién o en interaccién con quién?, ;cémo
aprender cual es el margen de modificacion que hace que la clase si-
ga teniendo el mismo contenido a ser comunicado?, etc.

Jean-Paul Bronckart define trabajo como una actividad humana
colectiva y orientada a garantizar la supervivencia. Tal actividad se
desarrolla en contextos (economicos, sociales, etc.) especificos e in-
volucra a diversos profesionales y su estructura puede ser dividida
en tareas que se organizan en cadenas de actos. En nuestra cultura,
involucrar diversos actores y tareas supone la division del trabajo, y
por lo tanto, jerarquia y control. La formacién de las nuevas genera-
ciones, es un trabajo que se desarrolla en equipos:

La formacién de los nifios y los jovenes no es tarea exclusiva

de un docente, aunque sea un docente quien esta frente a ellos

diariamente, sino de un colectivo; la formacién no se dirigira, en
consecuencia, solo a los docentes que se encuentran a cargo de
los nifios.
La jerarquia y el control que devienen de la division del traba-
jo choca con la autonomia intelectual del docente, indispensable
cuando se postula formar ciudadanos igualmente auténomos; el
desafio, tanto para los Estados como para los colectivos dentro de
las instituciones, es lograr una formacion con una distribucion
de responsabilidades tanto coordinadas como auténomas.

Definir la docencia como un trabajo supone concebirla como un
tipo de actividad o de practica y esto conlleva no pocos problemas
tedricos y metodoldgicos, ya que la sola definicion de estos términos
resulta controvertida. Jean Paul Bronckart hace un recorrido por es-
tos conceptos. Me interesa enfatizar algunas cuestiones: la practica
es un proceso donde el sujeto (agente/docente) “tiene desde un co-
mienzo motivos e intenciones que puden modificarse sensiblemente
en funcién de las limitaciones y resistencias del medio y, por ende,
el resultado de la accién no es el imaginado en un principio por el
agente” (Bronckart, 2007, p. 174).

Desde el punto de vista de la formacién del docente, esto marca
una necesidad de formacion muy compleja: el maestro necesita estar
formado para acomodar su accion a ese resultado inesperado, pero
ante todo necesita ser capaz de “ver” —hacer observable— ese da-
to e interpretarlo adecuadamente. El “dato’, esa nueva realidad que
no se ajusta a lo esperado, necesita ser interpretado sin ser atribuido
a una sola causa (su propio fracaso o la incapacidad de sus alumnos
o la falta de medios materiales para la ensefianza...). Esa capacidad
de observacion y adaptabilidad en el proceso y de reorganizacion

para seguir adelante con su trabajo es parte central de saber ensefar.
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Ahora bien, desde el punto de vista de las politicas de Estado,
también es necesario comprender que los resultados de la ensefianza
no son el efecto directo de la accion del docente. El “medio” que se
resiste a la accion del docente o que se muestra permeable, no esta
solo constituido por los “alumnos”. El medio donde trabaja un mae-
tro es la escuela y el sistema educativo: la posibilidad de interactuar
con compafieros y directivos, los medios materiales para ensefiar
—entre los que se incluyen los acervos de textos disponibles—, las
orientaciones oficiales mas o menos claras, los recursos con los cua-
les se cuenta desde la formacion, la distribucion horaria y el tiempo
que se posee para las clases, los textos escolares, los sistemas y tiem-
pos de evaluacién y de acreditacidn, el tiempo para preparar las cla-
ses y las condiciones para hacerlo, etc. Incidir sobre la ensefianza no
es solo mejorar las condiciones de formacion de los maestros, tam-
bién es incidir sobre las otras condiciones del trabajo del maestro,

por eso, el sistema educativo es un sistema.

El conocimiento didactico en la formacion
y la relacion con las disciplinas de referencia

En este apartado me referiré a lo que muchos consideramos un com-
ponente basico de la formacién y trataré de explicar en qué sentido
lo entendemos asi.

“El conocimiento didactico debe ocupar un lugar central” en la
formacion de los docentes (Lerner, 2001). Si la tarea de todo maes-
tro es incorporar a los alumnos a la cultura escrita y si la didactica de
la lectura y la escritura se ocupa de los problemas que los docentes
necesitan resolver para comunicar las practicas de lectura y escritu-

ra a sus alumnos en contextos especificos de ensefianza (Bronckart

y Plazaola Giger, 1998; Bronckart y Schneuwly, 1996; Camps, 1993,
2001; Lerner, 2001), el conocimiento didactico deberia ocupar el lu-
gar central en su formacién (Nemirovsky, 2001; Lerner, 2001). De
mas esta decir que “central” no es sinénimo de excluyente.

Conocimiento didactico no es sinénimo de “recetas” para dar
clases. Entendemos por conocimiento didéctico un conjunto orga-
nizado de respuestas validadas en las aulas —siempre provisionales
y contextualizadas— ante problemas tales como: la progresion de los
saberes y conocimientos que se decide presentar a los nifios a partir
de una seleccién realizada en funcidon de determinados propdsitos,
el disefo de ciertas situaciones para comunicarlos, los tipos de inter-
venciones que el docente puede desplegar durante el desarrollo de la
situacion, en especial, ante los errores de los alumnos; la forma mas
adecuada para organizar la clase y distribuir roles en cada situaciéon
de lectura y de escritura, la construccion de indicadores para anali-
zar el avance de la situacion y de los alumnos, etc. Es decir, se trata
de conocimientos construidos a propdsito de las practicas pero que
conforman un campo de conceptualizaciones que exceden en mu-
cho las prescripciones sin fundamento y que estdn a disposicion del
docente para fundamentar y orientar sus decisiones en el aula.

La didéctica comprende una dimension importante en el orden del
“como hacer”, es una disciplina de intervencion. Pero se trata de una
intervencion que se sumerge en un terreno donde interactian deter-
minaciones diversas que la investigacion intenta asir para lograr una
mejor orientacion de las practicas de ensefianza. A través del analisis
de los procesos efectivos que ocurren en el salon de clase, el maestro,
al ejerecer practicas didacticas, se ocupa no solo de intervenir, sino
también de comprender cdmo las multiples determinaciones influyen

en la situacion e impactan en la formacion de los alumnos. Cuando
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un maestro dispone de estos saberes y conocimientos, no resuelve de
inmediato todos sus problemas en la accion, pero tiene mas oportuni-
dad de apelar a estos saberes tanto al planificar sus clases como al ajus-
tarlas en el transcurso de la ensefianza y al evaluarlas.

Conocimiento didactico no excluye conocimientos pedagogicos y
de las diversas disciplinas que contribuyen a comprender los procesos
educativos porque los mismos forman parte de los propdsitos, senti-
dos y perspectivas que orientan la ensefianza de contenidos especifi-
cos, ademas de que pueden ser estudiados desde dichas disciplinas.
Ademas, nos interesa resaltar dos tipos de conocimientos que también
se integran al conocimiento didactico como saberes de referencia.

En primer lugar, es necesario senalar la existencia de los cono-
cimientos disponibles sobre las disciplinas que se ocupan tanto del
objeto como del sujeto de ensefianza (Lingiiistica, Psicolingiiistica,
Semidtica, Teoria de la enunciacion, Historia de la lectura y la escri-
tura, etc.). En reiteradas oportunidades hemos sostenido que tales
conocimientos constituyen un saber indispensable pero no suficien-
te. Como sostienen Bronckart y Plazaola Giger (1998), entendemos
que el campo educativo ha sido constantemente abatido por irrup-
ciones aplicacionistas tanto desde la Psicologia de diversas orienta-
ciones como desde las Ciencias del Lenguaje. Estas disciplinas dan
cuenta de aspectos parciales de los multiples fenémenos que com-
prenden los sistemas didacticos. Seguramente la relacion entre la
parcialidad de estos saberes en contraste con su cardcter de indis-
pensables hacen que esta vinculacién resulte altamente compleja.
De aqui la dificultad para pensar su comunicacion en el proceso de
formacion de los docentes: ;Cudnta Lingiiistica necesita saber un
maestro?, ;con qué profundidad?, ;como ensefarla para que tenga

un impacto en la formaciéon de sus alumnos?, ;en qué momento?...

son preguntas que podriamos reiterar para cada una de las discipli-
nas mencionadas (ademas de preguntarnos por el balance entre las
diferentes disciplinas: ;Mas Lingiiistica o mas Historia de la lectura
y la escritura? ;Qué serd mas necesario a la hora de formar a otros?).
En segundo lugar, cuando hablamos de leer y escribir (reescri-
bir, editar, debatir interpretaciones...) estamos hablando de la en-
seflanza de practicas que el maestro ya realiza, sobre las que posee
conocimientos en uso... Ya sabe algo sobre las practicas y sobre los
objetos que las mismas producen, inscritos en géneros histéricamen-
te definidos. Al menos posee sobre ellos alguna traza de actividad
metalingiiistica no consciente o actividad epilingiiistica. Esto es par-
ticularmente importante porque no sucede lo mismo con la ensefian-
za de todas las disciplinas. ;Cémo ensefiar un objeto sobre el que
todos ya saben algo? ;Cémo valorar y articular el punto de partida al
mismo tiempo que se supera? ;Como amarrar las conceptualizacio-
nes a las practicas lingiiisticas ya constituidas? Este problema es par-
ticularmente crucial cuando la lengua de uso del futuro docente no
cubre ni la variedad ni la profundidad de variaciones que se requie-
ren en la escuela. Los practicantes de la cultura escrita —maestros in-
cluidos— se ocupan de resolver problemas de lectura y escritura, con
grados muy variados tanto de conciencia sobre los mismos como de
eficacia y de adecuacion de las soluciones. Este es un problema pro-
pio del campo de la formacién de docentes en lectura y escritura.

Algunas respuestas en los modelos
y en las practicas de formacion

;Como se han combinado estos distintos aspectos en los modelos

de formacioén? No obstante ser conscientes de que los rasgos de los
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modelos se combinan de innumerables maneras, los caracterizare-
mos sin atenuantes para poder contrastarlos.

Muchas propuestas de formacion declaran la necesidad de cen-
trarse en las practicas de ensefianza de los docentes. De este modo,
se comparte que el centro de las preocupaciones se encuentra en la
ensenanza. No obstante, dentro de este grupo, la manera de encarar
la formacion puede ser opuesta.

En un extremo podemos describir modelos donde se considera
que los docentes necesitan saber qué y como hacer dentro del salén
de clase, y que por lo tanto el camino mas rapido es proporcionar-
les orientaciones, herramientas, instrucciones y reglas acerca de c6-
mo actuar. Se trata de una prescripcion sobre una “buena practica’,
desprovista de propdsitos politicos y de fundamentos tedricos y no
necesariamente validada en el aula, que se ofrece como garantia de
buenos resultados.

En el otro extremo, no se confia en la prescripcion desde fuera
del aula, sino en los procesos de reflexion de aquellos que efectiva-
mente la ejercen: los mismos docentes. Es reflexionando sobre su
propia préctica y sin intervencion de prescripciones externas como
se formaria y perfeccionaria un docente. “Investigar la propia prac-
tica” y “reflexionar sobre la propia practica” son expresiones que sue-
len dar cuenta de estos procesos de formacion, desde perspectivas
parcialmente diferentes.

Practica prescripta y reflexion sobre la practica —divorciada de
toda teoria que no parta de los mismos docentes— son concepcio-
nes que comparten la preocupacion por la ensefianza y la toman co-
mo objeto de la formacion. Pero entendidas de manera aislada y, en
ocasiones, simplificadas en exceso, niegan la existencia del campo

especifico de produccion de la didactica, es decir, produccion tedrica

sobre la ensenanza. En un extremo, solo prescribir qué hacer dentro
de la clase no es lo mismo que comunicar conocimientos didacticos
capaces de generar autonomia en los docentes para decidir qué, c6-
mo y cuando hacer. En el otro extremo, el hecho de reflexionar so-
bre la practica sin apelar a las conceptualizaciones ya construidas no
garantiza usar la reflexion para acercar los saberes de los docentes
sobre la ensefianza a conocimientos didacticos que han demostrado
poder romper el circulo de reproducciéon de desigualdades dentro
del salon de clase.

Otros modelos de formacién muy difundidos desde la década
de 1980, se centran en las disciplinas de referencia. Alli, el conoci-
miento central de la formacion no es didactico ni es la ensefianza,
sino el conocimiento sobre el objeto de ensefianza o sobre el suje-
to de aprendizaje (Lingiiistica o Gramatica del texto, han sido, por
ejemplo, disciplinas muy estudiadas durante la década de 1990 o Psi-
colingiiistica, durante la de 1980). Llevando la descripcion a los ex-
tremos, se podria decir que comparten la idea de considerar que lo
que el docente hace en el aula depende central o exclusivamente de
lo que sabe sobre las disciplinas de referencia. Desde esta perspecti-
va, todo el campo de las Ciencias del Lenguaje es parte de los saberes
necesarios para la formacion del docente. A partir del saber llamado
“disciplina’, el docente tiene la tarea de disenar su propia practica. Se
suma, ademas, la dificultad de depositar en los docentes la respon-
sabilidad de la produccion de un conocimiento nuevo —sobre como
ensefiar— y al mismo tiempo se requiere juzgar empiricamente su
validez en el aula, con el riesgo que ello supone en relacion con los
procesos de aprendizaje de los alumnos.

Pensar procesos de formacion centrados en el conocimiento di-

déctico no supone eliminar los elementos en que se fundamentan los
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otros modelos descritos. Partir de las practicas de ensenanza de los
docentes, incluir prescripciones sobre coémo hacer en algunos mo-
mentos de la formacion, reflexionar con otros sobre la propia prac-
tica, conocer las disciplinas de referencia sobre el sujeto y el objeto
de conocimiento, vigilar la coherencia entre los aportes de las disci-
plinas consideradas relevantes para la formacion de los nifios y los
productos en el aula, desarrollar y hacer mas conscientes las prac-
ticas de lector y escritor por parte de los propios docentes consti-
tuyen medios que alimentan situaciones posibles de un proceso de
formacion. Sin embargo, en todos los casos, creemos que en tales
situaciones se deberia tener en cuenta el proposito de ampliar cono-
cimientos didécticos, entendidos de la manera en que los definimos
anteriormente.

Por dltimo, si bien es cierto que el conocimiento didactico se
construye elaborando situaciones de ensefianza y poniéndolas a
prueba en diversos contextos, no es menos cierto que las situacio-
nes de formacion de docentes constituyen una fuente permanente
de conceptualizaciones de nuevos problemas didacticos, casi tan im-

portantes como los procesos desarrollados en el aula con los ninos.

El aula de formacion de docentes:
un lugar de investigacion y documentacion

Un ultimo problema que nos parece importante resaltar es la ne-
cesidad de concebir el aula de formacién como un lugar de ense-
flanza que también debe ser investigado, observar y comprender los
mecanismos que efectivamente se desarrollan en las practicas de
formacion de adultos-docentes y evaluar los efectos que tales prac-
ticas provocan en ellos. No se trata de prescribir cdmo ensefiar para

formar a otros sino de elaborar y evaluar la evolucion de las inter-
venciones formativas, que pueden consistir, entre otras cosas, en la
realizacion de secuencias didacticas destinadas a los docentes con-
siderados como alumnos adultos en formacién o en la preparacion
conjunta de secuencias destinadas a sus propios alumnos y en el
analisis constante de su puesta en practica en el aula (Bronckart et
al., 1999, p. x1), en el disefio de situaciones donde desempefian el
papel de lectores y escritores —de adulto a adulto— para analizar y
conceptualizar la relacién con las practicas en la clase (situaciones
llamadas “de doble conceptualizaciéon”), etc. En el aula de formacion,
el docente es un alumno, pero un alumno particular: él o ella son a
la vez alumnos y docentes.

Si bien los estudios son escasos (Lerner, 2009, es una excepcion),
es indispensable considerar que un gran grupo de situaciones pa-
ra comunicar este saber se refiere a aquellas que toman el aula co-
mo objeto de analisis a través del uso de registros de clase, de audio,
transcritos, que permiten un analisis pormenorizado de las inter-
venciones del docente y de las contribuciones de los alumnos; o re-
gistros en video, que otorgan un efecto de realidad importante a la
hora de animar a desarrollar practicas “nuevas” para algunos docen-
tes (Eizaguirre, 2009).

El andlisis de la clase a través de registros es una situacion cen-
tral cuando se trata de procesos de formacién basados en la investi-
gacion de la ensefianza de contenidos especificos. El registro se usa
como una clase “de referencia” para analizar determinada practica.
Permite “explicitar el modelo didactico con el que se trabaja, porque
la reflexion acerca de ella hace posible discutir sobre las condicio-
nes didacticas referidas para la enseflanza de la lectura y la escritu-
ra’ (Lerner, 2001, p. 179). Como senala Robert (1991), las clases no
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son “transparentes”. Es decir, aquello que se observa no es igual para
todos. Por encima de lo contingente, es preciso rescatar la regulari-
dad de las practicas que, dadas en condiciones similares, podrian re-
plicarse. Pero para hallar tales regularidades hace falta completar la
observacion con una reflexion que permita privilegiar los aspectos
constantes, distinguiéndolos de los variables mas superficiales y de-

pendientes de los sujetos particulares.

Final abierto

Como sostiene Telma Weisz (2010) las transformaciones sélidas en
educacion requieren tiempo, continuidad y coherencia, pero en es-
pecial libertad para avanzar en funcién de lo que se va aprendien-
do en la puesta en practica de planes y programas de formacion de
maestros en lectura y escritura.

Las acciones que componen tales planes son diversas y casi se di-
ria que no pueden ser juzgadas en si mismas. Una pregunta clave si-
gue siendo: ;Qué hace que una accién en si misma forme parte de
una politica de Estado? Una politica no es una accién sino un con-
junto de acciones que encaran un problema desde todos los aspectos

en que este se encuentra sumergido. Es necesario pensar la forma-
cién de docentes, pero también es necesario pensar qué sistema de
evaluacion de los alumnos es coherente y sostiene los cambios en la
formacion, qué bibliotecas y bibliotecarios son necesarios para sos-
tener ambas cosas, qué organizacion del tiempo y el espacio escolar
se adectia mejor a los cambios a los que se aspiran... Y la lista sigue.

Tal vez por eso muchas acciones y muy buenos programas no
tienen el efecto deseado o esperado. Los politicos, al igual que el
maestro, tienen un trabajo que consiste en gestionar los procesos de
la practica colectiva que se diluyen una y otra vez por variables in-
esperadas. Ellos también tienen que poder “ver” lo no esperado so-
bre la marcha de la accién, acomodarse y reorganizarse para seguir
avanzando. Tejer la trama de acciones que configuran una politica
de Estado es tan apasionante como dificil. Pero es posible, en liber-

tad para aprender y reformular paso a paso.
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La formacion de mediadores de cultura escrita en el contexto educa- Algunas decisiones
tivo supone articular, de manera coherente y dialéctica, dimensiones de gesti(’)n poll'tica y técnicas
tedrico-metodoldgicas con decisiones de gestion politica y técnica
relativas a planes y programas desarrollados por los Estados en di- Ante todo, nos preguntamos qué es formar mediadores de cultura
ferentes escalas. escrita en el contexto educativo. Etimoldgicamente, un mediador es
La dimensién teérica incluye conceptos como los de lectura, cul- un intérprete, como tal, se encuentra en una zona de interseccion
tura escrita, formacién y docencia, y debates iniciados hace ya va- entre: la cultura escrita y quien se introduce en ella. El mediador
rias décadas acerca de quiénes (animadores, promotores, docentes, ofrece su voz, sus gestos, sus trazos, su postura... para construir una
familias...) y como podrian lograr (contagiando, animando, fomen- interpretacion y representacioén posibles del mundo. Por el momen-
tando, ensefiando...) que los ciudadanos permanezcan e incidan en to, el “otro” esta imposibilitado para darles voz a las letras o darles
esa cultura siempre cambiante. forma de letras a las ideas, y elabora —desde esa ofrenda del adul-
Entre las decisiones de gestion se incluye la planificacion, desa- to— su propia interpretacién o creacién. El adulto comienza a inter-
rrollo y evaluacion de las acciones que suponen tomar determina- ceder: al ubicarse entre la cultura escrita y el “otro” para dar su
ciones sobre temas como su dmbito de influencia, los contenidos de version. El mediador ofrece sus manos para representar el lenguaje
la formacidn, alcances y escalas, sujetos, roles y funciones, mecanis- que el nifio o el joven produce pero no grafica por si mismo. El me-
mos de evaluacién, etc. diador continda su tarea hasta que el otro sea capaz de generar sus
Luego de varias décadas de desarrollo de planes y programas en propias interpretaciones y graficar sus propias ideas, solo entonces
« diversas escalas y con diversos resultados —desafortunadamente no ha cumplido con su labor”.
P siempre bien documentados y conservados—, actualmente es posi- Buscando ser coherentes con los conceptos antes enunciados, nos
ble rastrear la l6gica de las acciones emprendidas, los supuestos que permitimos sostener algunas ideas que podrian contribuir con los
< las sustentan, las dificultades recurrentes... Todo ello permite con- planes y programas tanto de formacion docente como de lectura o
ceptualizar tales acciones, ademas de implementarlas, y preguntar- de cultura escrita.
= nos sobre la coherencia entre los principios declarados, u omitidos,
< y las acciones realizadas, asi como comprender un doble movimien-
to que, por un lado, busca sostener ciertos principios tedricos, por 4. Nota del editor: Para este tema es importante tener en cuenta algunas dimensiones
. « ' : tedricas y metodologicas que el lector puede consulta en la ponencia de la autora
30 € emplo, un concepto de “lectura’, y por otro reformula los concep- “Formacién de docentes en el drea de lectura y escritura’, en la pagina 23.
> tos a la luz del anilisis de las practicas. 5. Tomamos estas ideas de un articulo en el que nos referiamos a la medicién del

maestro en lectura (Castedo, 2004).
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Los planes y programas son un instrumento de accién politica
porque apuntan a ampliar oportunidades de formacion y garantizar-
la durante toda la vida para mas ciudadanos, es decir, contribuyen a
distribuir y profundizar el acceso, permanencia y transformacién en
la cultura escrita.

Division del trabajo

Como se dijo, la formaciéon de mediadores en el contexto educati-
vo requiere centrarse en los problemas que el docente enfrenta en
el aula. La pregunta no es qué puede hacer el maestro sino qué es lo
mejor que podria hacer en un contexto de trabajo determinado y qué
podrian hacer los demds actores entre quienes se distribuye el traba-
jo de introducir a otros en la cultura escrita (directivos, supervisores,
bibliotecarios...).

El maestro/profesor cumple principalmente su funcion dentro del
aulay en las fronteras entre el aula y la escuela porque los contenidos
escolares hacen parte de la cultura que se ensefia en la escuela. Pero
es dentro del aula donde desempena su labor cotidiana. Alli el maes-
tro/profesor “lleva” los contenidos de la cultura y forma a los nifios y
jovenes para que vuelvan a salir®. Pero el maestro no esta solo, en
muchos casos también estd el bibliotecario escolar, los directivos, los
equipos asistenciales, etc., que “circulan” entre la biblioteca y las au-
las, entre las aulas y los supervisores, entre las aulas y las comunida-
des. ;Dénde cumplen su funcién? Su espacio no es facilmente
identificable pero sin duda esta en la escuela y en sus fronteras, ja-
mas solo dentro de la biblioteca, de la direccidon o de las oficinas.

Una capacidad fundamental del maestro es poder ver el todo y la
especificidad de sus diversos alumnos (todos/cada uno... al mismo

tiempo). Una capacidad central y deseable del bibliotecario y del direc-
tor es poder ver el todo y la especificidad de los diversos salones, las cla-
ses, los docentes. .. El todo y las partes al mismo tiempo. ;Qué necesita
este centro/escuela? ;Qué necesitan estos docentes para formar mejor a
sus alumnos? ; Qué necesitan estos diversos alumnos que transitan por
estas aulas (a quienes se les ofrecen ciertas experiencias de lectura y es-
critura pero no otras)? ;Qué necesitan estas diversas familias que cuen-
tan con ciertas experiencias de lectura y escritura y no otras?

Un bibliotecario y un director no deberian preguntarse “cémo
ayudo al docente” sino “cdmo formo parte de la formacién de los ni-
nos y los jovenes de mi centro”. A veces, ayudando al docente, otras
interactuando directamente con los nifios, vinculando las aulas en-
tre si, haciendo participar de diversos modos a los padres... De to-
das las maneras posibles e imaginables.

Ensefar es un trabajo. El bibliotecario, el directivo y otros acto-
res del equipo educativo, dentro de una escuela forman parte de ese
trabajo. Aunque esto no implica que trabajen del mismo modo que

el maestro.

El trabajo es un tipo de actividad o de préctica, mas precisamente un ti-
po de actividad propia de la especie humana, resultado de la instrumen-
tacidn, desde los principios de la historia de la humanidad, de formas de
organizacion colectiva para garantizar la supervivencia econdémica de
los miembros de un grupo. Las tareas se distribuyen entre los miembros
(lo que se llama division del trabajo), se atribuye a cada miembro fun-
ciones y responsabilidades especificas y se establecen diferentes jerar-
quias como control de esta organizacion (Bronckart, 2007, p. 172-173).

: 6. Valga decir que los términos que hacen referencia a “adentro” y “afuera” se usan

con un sentido metaférico.
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Bronckart no estd pensando en el bibliotecario o el directivo, pero
nos interesa esta explicacion. Primero porque pone en primer plano el
concepto de practica, es decir, una “creacién-recreacion” permanente,
jamads una reproduccion idéntica cada vez, aun en el mismo contexto,
algo que es propio de lo humano. Segundo, nos interesa especialmen-
te en el tema que nos ocupa, porque alude a esta idea de funciones y
responsabilidades especificas y necesariamente coordinadas, comple-
mentarias, aunadas, conjugadas (division del trabajo)... en funcion de
un propdsito que es la formacion deseada para los alumnos.

En nuestra opinion, si esta organizacion consciente de la respon-
sabilidad compartida de todos de cara a la formacion de los alumnos
no existiese en la escuela, habria que construirla. Planes y progra-
mas de lectura tendrian que atender, a la vez, a la formacién comtn
de los diversos actores y a la formacion especifica de cada papel, que
necesariamente, es variable segun los contextos. Atender a la diver-
sidad de papeles dentro de la escuela supone:

Privilegiar la formacién de grupos de trabajo institucional para
poder enfrentar el desafio de construir un lugar propio a la vez
que coordinado con los otros. Por ejemplo, distribuyendo las res-
ponsabilidades de formacion de todos los alumnos y que formara
parte de lo optativo, asi como quién, cuando y cémo se ocupa-
ran de trabajar para incluir la cultura escrita de las familias de
origen de los alumnos en las practicas del salén de clase.

Organizar y sostener redes de docentes que comparten soluciones

comunes a problemas comunes, por ejemplo, relativos a al progre-

so con los textos, saberes y practicas realizados en los distintos afos
del centro.

Tener en cuenta que muchas veces no todos los actores son aten-

didos, son destinados a las mismas funciones o se les diferencia

de tal modo que luego es imposible integrarlos.

Diversidad de condiciones de trabajo

Si bien hay ideas potentes para pensar la formacion en toda Amé-
rica Latina y existe un caudal importante de experiencia acumula-
da, no hay una formacién “enlatada” aplicable a cualquier contexto,
exportable de pais a pais o trasladable de tiempo en tiempo. Esto es
asi basicamente porque las condiciones del trabajo docente no son
las mismas en todo momento: lugar, tiempo, recursos, saberes pre-
vios, normativas... Esto no signiﬁca desconocer que América Lati-
na es una region y que, como tal, tiene una historia en la que se han
construido fuertes identidades. Estas identidades precisamente ha-
cen que un maestro de México DF desarrolle ideas y practicas muy
parecidas a un maestro de Buenos Aires, y a su vez, estas pueden ser
muy diferentes a las desarrolladas en lugares que tienen mucho en
comun, por ejemplo, las zonas rurales aisladas del mismo México, de
Pert o de la puna Argentina. Algunos ejemplos pueden servir para
ilustrar esta idea.

Un primer ejemplo tiene que ver con la seleccion de los textos de
lectura de los alumnos. A la hora de decidir las lecturas, todos nos
enfrentamos con una seleccion que deja afuera mucho mas de lo que
deseariamos, dadas las limitaciones del tiempo didactico. Si se trata
de formar ciudadanos dentro de la cultura escrita, es obvio que aspi-
raremos a que los estudiantes conozcan un repertorio lo méas amplio
posible de obras: clasicas y aun no consagradas, préximas a su cul-
tura y distantes, breves y extensas, de autores nacionales, regionales
y extranjeros, etc. Operativamente, llamemos a esta seleccion ideal
“acervo diversificado”.

La seleccion de las obras siempre es un tema controvertido en
la formacidn, y es logico que asi sea porque da cuenta de ideas
muy arraigadas sobre lo que es la cultura, especialmente la cultura
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popular y lo que es “el nino”. Casi siempre, la mayoria de los maes-
tros y maestras tienen algunas ideas recurrentes: las lecturas tienen
que dejar a los nifos algunas “ensenianzas’, si es posible también tie-
nen que contribuir a los contenidos de ciencias sociales y naturales
¥, por sobre todo, las lecturas tienen que ser “proximas” a la vida de
los nifios para que sean comprensibles. Durante la formacion, estas
tres ideas tienen que formar parte de una discusion que desestabili-
ce estas certezas a la luz de argumentos de todo tipo, dado que asu-
mirlas tal cual restringiria el repertorio, dejaria fuera la eleccion por
valores estéticos de muchas obras a la vez que condenaria a los nifios
a reproducir los gustos imperantes en el mercado. Pero esto no sig-
nifica que la discusion se pueda dar del mismo modo en cualquier
lugar de la region.

En algunas zonas rurales aisladas, la idea de “lo préximo” no solo
esta mucho mas arraigada sino también es mas restringida, es sin6-
nimo de local: obras de autores locales u obras que aborden temas
locales. “Lo proximo” en centros urbanos suele ser un amplio reper-
torio que si bien contiene mucho de aquello que impone el merca-
do, no deja de ser relativamente extenso. Pero “lo préximo” en zonas
rurales es mucho mas escaso y son los mismos docentes, por razo-
nes histdricas, los que no han accedido ni estarian en condiciones de
acceder a un repertorio de obras clasicas de diversas culturas, si no
fuese por una deliberada intervencion del Estado a través de la for-
macion. Muchas veces, el simple acceso a las obras por parte de los
docentes como lectores, provoca el deseo de leérselas a los nifios. Es
decir, mientras en algunos grupos se rechazan ciertas obras porque
se cree que son dificiles de comprender, en otros, simplemente se las

rechaza porque se las desconoce.

“Lo proximo” también adquiere un sentido diferente en otros
contextos donde se ha desarrollado algtn aspecto particular de la
cultura escrita. Por ejemplo, ciudades donde la cultura del cémic
cuenta con ferias anuales y produccién propia, localidades donde se
han multiplicado los grupos de narradores orales, lugares donde la
murga’ forma parte de las practicas cotidianas. En esos casos las ra-
zones para asumir lo préximo, en determinados momentos de la es-
colaridad, no obedecen al mercado sino a aspectos culturales y
estéticos; y la discusion con los formadores es otra: en qué momento,
junto a qué otras practicas, qué hacer con los alumnos que no sea
una repeticion de lo que hacen fuera de la escuela sino una toma de
conciencia mas profunda sobre las practicas extraescolares.

Un segundo ejemplo que sirve para argumentar por qué la for-
macion no puede ser “enlatada” se refiere a los recursos disponibles,
entre ellos, el recurso fundamental de las bibliotecas o acervos de
textos. Casi todos los planes y programas de lectura de diferentes Es-
tados han comenzado con la provisién de libros, y luego se ha toma-
do conciencia de que “Solo libros, no basta” (CERLALC, 1996) y han
extendido sus acciones a la formacion de los mediadores. Esto plan-
tea varios desafios, de los cuales, sin duda, el mayor es la coordina-
cidén entre provision y formacion, cuyas decisiones no siempre estan
en manos de los mismos organismos (aunque paraddjicamente se
trate del mismo Estado, pero donde distintas direcciones, secretarias
u oficinas trabajan sin coordinacion).

Desde el punto de vista de la formacion, si partimos de que se for-
ma para incluir en la cultura escrita, es indiscutible que se requiere

: 7. Enel caso de la murga uruguaya, la composicion y el recitar las letras es, sin duda,

una practica de cultura escrita exigente, a la vez que una préctica politica.
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contar con un acervo de libros y con toda clase de documentos, de
todos los ambitos de la cultura: libros de literatura, de consulta, de
ciencia, de filosofia; de divulgacion y cientificos; al menos algunas
revistas y publicaciones periddicas; recopilaciones de textos histori-
cos (fuentes); etc.

Sin embargo, esta idea no solo no es compartida por todos los Es-
tados sino que ademas, aunque se comparta, la provision no alcanza
adn a ser universal. Nos encontramos con situaciones diversas: es-
cuelas que no cuentan con material alguno provisto por los Estados,
libradas a sus posibilidades, es decir, a las posibilidades culturales y
economicas de las comunidades; escuelas que solo cuentan con “li-
bros de texto” de distintas areas —incluida lengua/literatura—, o sea
libros de divulgacion especializados en areas o materias que desarro-
llan los contenidos pautados para un determinado ano o ciclo esco-
lar; escuelas que cuentan con un acervo diversificado en formatos,
contenidos y complejidad; escuelas que cuentan con una combina-
cién de las dos dltimas opciones.

Cada contexto de provision supone desafios diferentes para la
formacion a la vez que plantea demandas diferentes a los planes y
programas. No se puede esperar la provision universal para empe-
zar la formacion, pero tampoco se puede dejar de considerar que los
problemas de la ensefianza no se resuelven del mismo modo cuando
la disponibilidad de los acervos es diferente.

Por dar un ejemplo, no estamos tedricamente de acuerdo con que
la provision sea de “libros de texto’, o al menos, no exclusivamente.
Pero cuando la realidad es que los docentes solo cuentan con ellos,
nos vemos obligados a trabajar solo con estos en las clases, es decir,
planificar las mejores clases posibles con los mejores textos posibles

dentro de esta escasa y restringida seleccion (al mismo tiempo que

se reclama una seleccién mas amplia). A esto se agrega que en esos
lugares es frecuente que los docentes elaboren sus propios textos, tal
como se ha hecho en la escuela desde hace siglos, y dejen de lado los
textos impresos. Ante esa alternativa, no se puede mas que propiciar
el uso de los “libros de texto” y tratar de favorecer la aparicién en el
aula de algunos mas, para diversificar la oferta. Alli aparece otra va-
riable que diferencia los contextos: ;hay conexion a Internet?, ;existe
posibilidad de imprimir, al menos unos cuantos ejemplares de al-
gunas obras? Las respuestas a estas preguntas cambian totalmente
la respuesta al problema. Introducir un repertorio de obras clasi-
cas ha dejado de ser un problema aun en comunidades rurales, si
se cuenta con conexion. Actualmente el problema es otro: formar a
los docentes para buscar, seleccionar y encontrar las obras, asi como
disenar las situaciones para introducirlas en las aulas. En realidad,
alli aparece el mismo problema que sucede en escuelas “grandes” de
centros urbanos con carencias, donde existen grandes acervos, acu-
mulados gracias a muchos afios de politicas focalizadas que les die-
ron prioridad.

Cualquiera que sea el caso, un plan debe garantizar la provision
y renovacion de acervos diversificados tanto para los nifios y jove-
nes como para los docentes, asi como de otros materiales necesarios
para el 6ptimo desarrollo de las clases. Una alternativa para soste-
ner la renovacién permanente de la provision es contar con algu-
nas colecciones itinerantes, que circulen entre las escuelas de una
zona o region. La provision no solo debe contemplar los textos sino
todos los instrumentos y superficies de escritura que se requieren
para desarrollar la cultura escrita dentro del salon de clase. Alum-
nos y maestros no solo necesitan lapices, cuadernos, pizarras y tizas.
Si, por ejemplo, se desarrollan con los nifos y jévenes camparias de
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afiches, para visitar museos o galerias, ferias del libro, etc., hace fal-
ta mucho mas. Y, sobre todo, en tiempos de la cultura digital, hacen
falta computadoras y conexion a Internet.

Algunas notas mas

Para pasar de un conjunto de acciones exitosas al desarrollo de poli-
ticas publicas, no solo es necesario acumular una buena cantidad de
las primeras sino también realizarlas con coherencia y darles conti-
nuidad®. La lectura de los distintos documentos presentados en el
foro hace pensar en otras cuestiones que los diferentes paises estin
abordando de diversas maneras.
La dependencia institucional a los planes y programas es crucial a
la hora de concebir su cobertura, generar sustentabilidad, definir
alcance y escala. Por ejemplo: los planes pueden tener o no inje-
rencia sobre las instituciones formadoras de maestros, sobre las es-
cuelas, sobre las bibliotecas escolares o publicas, etc.; la seleccion,
adquisicion, produccion y distribucion de libros puede o no for-
mar parte de las acciones del plan. Cualquiera que sea el lugar insti-
tucional del plan, requiere que se realice de manera coordinada con
todos los componentes. La formacion en el contexto educativo es
un problema pedagdgico, pero no es solo un problema escolar, de
alli que la implementacion de un plan exclusivamente escolar, por
ejemplo, en los institutos de formacion, podria resultar insuficien-
te. También sucede que muchas veces las acciones, delegadas en
distintos organismos del Estado, se superponen o repiten, mien-
tras que otras necesidades de formacién quedan sin ser atendidas.
Algunas tensiones devienen del lugar institucional que ocupan
los planes de formacion. Por ejemplo: cuando la formacion esta

i 8.

exclusivamente centrada en el sistema educativo, “excluye” la for-
macion de los no escolarizados, formacién que aumenta cuanto
mas se avanza en el sistema educativo; a la vez, cuando estd cen-
trada en la cultura escrita por fuera de la escuela, por ejemplo,
en las bibliotecas populares, dificilmente permea las practicas es-
colares. Otra dificultad se origina en centrar la formacién en el
desempefio escolar, porque mejor desempefio no es sinénimo
de formacién de comunidad lectora, ya que el criterio escolar de
“mejor desempenno” —medido por pruebas, estandares, pardme-
tros, etc.—, no es natural sino cultural y escolarmente construido.
Ante este problema, es necesario tener en cuenta que la distribu-
cion desigual de la cultura escrita supone mecanismos de legi-
timacion diferentes. Estandares y parametros normalmente dan
cuenta de una sola cultura escrita, cuando en realidad la misma
es diversa y esta formada por distintas comunidades de interpre-
tacion y produccion.

Planes y programas necesitan instalar y sostener espacios de deli-
beracion permanente sobre las practicas de ensefianza, de cara a
las necesidades de maestros y profesores, tanto entre los docentes
como entre ellos y los especialistas y profesionales de la cultura es-
crita (autores de literatura, periodistas, guionistas, editores, etc.).
Si la practica de deliberacion se reconoce como parte del traba-
jo del docente, debera desarrollarse en tiempos institucionales. Si
se la entiende como un deber del Estado, es necesario que no se
plantee como una obligacion del docente sino como un derecho
para el cual el Estado provee los medios: prevé los tiempos, desig-
na los agentes que se ocupan de disefiar y sostener los espacios (los

Sobre este aspecto, ver Elisa Bonilla (2008) y Telma Weisz (2010).
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mismos docentes, especialistas en la ensefianza y otros profesiona-
les de la cultura escrita); proporciona los materiales, etc. En sinte-
sis, generar un campo de saber en torno a la formacioén de los nifios
y jovenes en la cultura escrita que exceda los circulos de especia-
listas, que forme parte de las preocupaciones escolares cotidianas,
donde los docentes se reconozcan a si mismos, progresivamente,
como parte de la cultura escrita que comunican. Los cursos forman
parte de “un movimiento’, no son un fin en si mismo.

Considerar, a la vez, la formacion inicial y en especial la continua.
Mantener la coherencia entre la formacion, disefios curricula-

res —programacion de contenidos, situaciones de ensefianza— y

evaluacion. Sin ello se dan “pasos en falso’, que en las practicas
de evaluacion desdicen lo que se ha propiciado en las de forma-
cioén o no encuentran en los disefios aquello que se promueve en-
sefar en la formacion.

El plan de formacién debe ser evaluado permanentemente y ga-
rantizarse la legislacion que lo sustente.
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Intervencion de Argentina

1. Hay jovenes formandose hoy en dia para ser maestros de educa-
cion basica, scudles serian las cinco medidas que una politica edu-
cativa de lectura y escritura deberia adoptar para lograr que todos
sus egresados puedan ensefiar a leer y escribir, es decir, a desarro-
llar todos los conocimientos y saberes necesarios sobre las prdcticas
de lectura y escritura en la sociedad de hoy?

Trabajar con conceptos de inclusion e igualdad de oportuni-
dades anclados en la realidad.

Incorporar en los centros de formacién docente talleres de
promocion de la lectura que partan de conceptos de lectura
mas abiertos e incluyentes, para ofrecer capacitaciones alter-
nativas a los modelos de ensefianza de la lectura convenciona-
les o académicos.

Articular las propuestas relacionadas con la practica de la lec-
tura y la escritura con otros lenguajes artisticos.

Disefar programas enlazados con organizaciones no guber-
namentales y de educacion no formal para que los futuros do-
centes puedan trabajar con la comunidad desde los primeros
anos de formacion y asi las practicas pedagdgicas no se reali-
cen solo en escuelas; y alumnos y alumnas tengan posibilida-
des de implementar y evaluar proyectos propios.

Dejar de utilizar la literatura como un soporte en el aprendiza-
je de la gramatica. En los primeros afos de la escuela media la
literatura se aprende en relacion a los conceptos gramaticales

o por lo menos se hace mucho mas énfasis en el aprendizaje de

csecscce

la gramatica y la lectura pasa a ser, en muchos casos, una mala
experiencia de la juventud.

2. Si necesitamos transformar las politicas institucionales en cada
escuela, que inciden en la formacion de lectores —didacticas y de
gestion pedagogica y administrativa de recursos humanos y ma-
teriales—, jcudles podrian ser las diversas acciones que los Estados
podrian favorecer e implementar para que las escuelas se constitu-
yan en comunidades de lectores y escritores tanto dentro del aula
como en la escuela en su conjunto —en el nivel de la institucion— y
en sus acciones en relacion con la comunidad?

Crear programas de promocioén de lectura mds abiertos e
incluyentes dentro de las instituciones y en relacién con la
comunidad.

Alentar todos los tipos existentes de lecturas, dar espacio a to-
das las voces, estableciendo relaciones horizontales.
“Promover el acceso democrético al libro y a los bienes cul-
turales. Crear espacios donde se aliente el deseo de pensar, la
curiosidad, la exigencia poética o la necesidad de relato [...], res-
petando los derechos culturales: el derecho al imaginario, el de-
recho a apropiarse de bienes culturales que contribuyen en cada
edad de la vida a la construccién o al descubrimiento de si mis-

»

mos, a la apertura hacia el otro, al ejercicio de la fantasia [...]

9. Coordinadora del Programa de Promocion del Libro y la Lectura de la Secretaria

de Cultura, Presidencia de la Nacion

10-11. Integrantes del equipo del Programa de Promocion del Libro y la Lectura del

Ministerio de Educacién
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Trabajar desde los saberes previos de alumnos y alumnas, de-
sarrollando habilidades y un espiritu critico para generar lec-

tores independientes y solidarios.

3. ;Cudles son los retos que deben enfrentar las instancias de defini-
cion de politica educativa para que lo anterior sea realidad?

Para que las propuestas puedan implementarse, los Estados
tienen que tener voluntad politica para llevar a cabo progra-
mas de lectura que habiliten y garanticen los derechos cultu-
rales de todas las personas. Al mismo tiempo la lectura debe
posicionarse como un elemento estratégico y transversal de
las diversas dreas curriculares, a la hora de pensar las politi-
cas educativas.

“Todos tenemos derecho al imaginario, un bien cultural que nos
pone en movimiento, nos lleva a otro espacio, nos permite reve-
larnos-rebelarnos y entre muchas otras cosas nos abre para en-
contrarnos con los otros”. Las politicas educativas de los Estados
deberian hacerse responsables de garantizar que todos y todas
puedan ejercer el derecho cultural a la lectura mediante accio-
nes que propicien las interacciones personales y comunitarias.
Facilitar desde el Estado la articulacion entre distintos orga-
nismos vinculados con la circulacién de los bienes culturales
(ministerios, secretarias, organizaciones no gubernamentales,
instituciones educativas de todos los niveles, centros comuni-
tarios, etc.).

Argentina ya tiene una politica de Estado que involucra la par-
ticipacion y articulacion de diferentes ministerios y areas del
gobierno dispuestas a promover la lectura.

A partir de agosto de 2010, Argentina cuenta con un Con-
sejo Nacional de Lectura conformado por los Ministerios de

Educacion, Trabajo, Desarrollo Social, Salud, la Secretaria
de Cultura de la Nacion, Radio y Television Argentina Sk, la
Biblioteca Nacional, la Comision Nacional Protectora de Bi-
bliotecas Populares, el portal educ.ar y el canal de television
educativo Encuentro.

El objetivo del Consejo es articular esfuerzos y recursos en
una instancia superior que integre y fundamentalmente ayude
a consolidar el trabajo que diversos organismos del Gobierno
Nacional se encuentran desarrollando de manera sostenida a
través de planes y programas orientados a promover la lectura
en todo el territorio nacional, en escuelas, bibliotecas popula-
res, municipales y provinciales, centros culturales, centros de
integracion comunitaria, centros de atencion primaria de sa-
lud y comedores, entre otros espacios comunitarios e institu-
ciones de la sociedad civil.

Trabajar de manera articulada con los equipos de especialistas
de los ministerios, otros organismos del Estado y con el merca-
do editorial, en torno a las necesidades reales de la comunidad
educativa. Un ejemplo de este tipo de trabajo es la iniciativa
del Instituto Nacional contra la Discriminacion, la Xenofobia
y el Racismo (INADI) que propuso a la editoriales dedicadas a
la producciéon de manuales escolares una serie de sugerencias
para cambiar algunos estereotipos relacionados con la par-
ticipacion de los afroamericanos en la historia argentina, lo
cual derivé en la modificacién de las nuevas ediciones. Este
proyecto tiene por objetivo concientizar y sensibilizar a la so-
ciedad en su conjunto para hacer visibles y actuar sobre los
mecanismos discriminatorios conscientes e inconscientes del

lenguaje.
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La politica educativa como politica de Estado y
la evolucion de la gestion del sistema educativo
federalizado en México

1. Hay jovenes formandose hoy en dia para ser maestros de educa-
cion basica, scudles serian las cinco medidas que una politica edu-
cativa de lectura y escritura deberia adoptar para lograr que todos
sus egresados puedan ensefiar a leer y escribir, es decir, a desarro-
llar todos los conocimientos y saberes necesarios sobre las prdacticas
de lectura y escritura en la sociedad de hoy?

Solo mencionaremos cuatro acciones que a nuestro juicio contri-
buirian a consolidar una politica de lectura y escritura, y en térmi-
nos mas amplios, a lograr establecer una politica educativa centrada
en la formacion docente:

Hacer que toda politica sea integral.

Establecer una discusion sistematica sobre los fines prioritarios

de la educacidn y el papel del docente.

Considerar dentro de la formacién docente la resolucion de

los problemas del aula que tienen su origen en la experiencia

cotidiana.

Posibilitar el acceso de los docentes a ciertos consumos cultura-

les basicos.

Es dificil decidir con precisiéon qué va primero y qué después,
sin duda queda clara la necesidad de disefiar una politica articu-
lada e integral, incluso una politica intersectorial, capaz de adver-
tir las realidades econdmicas, politicas y sociales de un pais como
México. ;COmo poner en marcha algo asi? Esa es precisamente la
dificultad.

Intervencion de México

“sHacia donde vamos?”, es una pregunta que se oye con frecuencia
en diversos dmbitos de la vida social y politica; en el sector educativo,
parece apremiante dotar nuevamente de sentido algo tan evanescente
como los fines prioritarios de la educacion. De esta forma, un hecho
primordial como la formacién permanente y continua de los maestros
de educacion basica, haria que sus saberes y posibilidades encuentran
escenario en el trajin de todos los dias. Entonces se capacita al tiempo
que se trabaja y se estudia y se trabaja al tiempo que se aprende.

Emilio Tenti Fanfani hace hincapié en la heterogeneidad que pre-
senta el cuerpo docente:

[...] que no solo tiene que ver con diferencias de opiniones, valoracio-
nes, actitudes y expectativas, todas ellas legitimas en sociedades relati-
vamente complejas y pluralistas; sino que también presentan profundas
desigualdades en la posicién que dichos docentes ocupan en los espa-
cios sociales en que transcurren sus vidas y en las oportunidades de ac-
ceso a bienes materiales y simbdlicos estratégicos (2005).

+Como disenar politicas
homogéneas para realidades diversas?

Para el caso de México la Encuesta Nacional sobre Creencias, Acti-
tudes y Valores de Maestros y Padres de Familia de la Educacién Ba-
sica en México (ENCRAVE), publicada en 2005, puede dar elementos
de juicio:

Entre los maestros de educacion basica predominan las mujeres

(55 %), la poblacién madura y el nivel superior como escolaridad.

¢ 12. Director de Bibliotecas y Promocién de la Lectura de la sep
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El ingreso familiar mensual se concentra entre los 5 y los 10 salarios
minimos (46 %).

Hay un amplio aprecio por la profesion, solo superado por la as-
piracién a una actividad empresarial o profesional.

La percepcion de los maestros en torno a la creacion de la rique-
za es ambivalente: consideran que el dinero o las “influencias” son
la base del éxito. Se percibe una aspiracion hacia la actividad empre-
sarial pero se cree que la riqueza del empresario proviene del abu-
so mas que del trabajo. La mayoria de los maestros cree en Dios
(93.7 %) y en los milagros (63.4 %). Estas creencias estain mas ex-
tendidas en los padres de familia: 98 %, cree en Dios y 80 % en los
milagros. La mitad de los maestros cree en la suerte y un grupo lige-
ramente menor en el infierno (38 %) y en las “limpias” (20 %).

Las creencias religiosas no influyen en la interpretacion de los
problemas econdémicos y politicos. La explicacion de la pobreza, por
ejemplo, refleja una interpretacion secular, ya que se atribuye al mal
funcionamiento del gobierno y al poco esfuerzo de las personas, mas
que a la intervencion de la providencia.

En algunos de los indicadores de la encuesta es posible observar
cémo los maestros se conciben a si mismos y su opinién sobre a di-
versos temas, el hecho que llama la atencién inmediatamente es que
no existen consensos arrolladores o tinicos sobre los distintos temas.
Seria interesante contrastar las opiniones de los maestros mexicanos
con sus contrapartes argentinas, brasileras, peruanas y uruguayas.

La profesionalizacion de los trabajadores de la educacion presen-
ta algunos desafios. En las condiciones actuales, la reivindicacion de
profesionalizacién no se opone a las reivindicaciones de derechos
laborales y se asocia con tres caracteristicas fundamentales: domi-
nio de competencias cientificas y técnicas mas complejas, mayores

grados de control sobre el trabajo que realizan, y prestigio y recono-
cimiento social mas elevado.

Inés Aguerrondo (2002) presenta una agenda de cinco puntos re-
lacionada con la docencia: 1. Condicionantes de las decisiones sobre
formacion docente en el marco de las reformas educativas. 2. Desa-
tios relativos a como mejorar la formacién docente inicial. 3. Desafios
relativos a cdmo mejorar la calidad de los docentes en servicio. 4.
Desatios relativos a las modificaciones en la agenda docente. 5. Re-
formas de la formacién docente: oportunidades y dificultades.

De acuerdo con Aguerrondo existen desafios originados en la
dindmica misma del proceso de transformacion que se constituyen
en “temas politicos” relacionados con la gestion o conduccion de
la reforma. Entre estos se destacan los intereses del docente como
trabajador, los intereses del sector privado en la formacién y el desa-
rrollo profesional de los profesores y la oportunidad y el ritmo de los
cambios.

Sin duda, uno de los desafios son los intereses del docente como
trabajador, mas cuando estos intereses se encuentran dispersos y se
usan como mecanismos de presion en distintos momentos. ;Como
conciliar la busqueda de estos intereses legitimos con la necesidad
de reconocer la urgencia de incentivar la formacién docente?

2. Si necesitamos transformar las politicas institucionales en cada
escuela, que inciden en la formacion de lectores —didacticas y de
gestion pedagogica y administrativa de recursos humanos y ma-
teriales— scudles podrian ser las diversas acciones que los Estados
podrian favorecer e implementar para que las escuelas se constitu-
yan en comunidades de lectores y escritores tanto dentro del aula
como en la escuela en su conjunto —en el nivel de la institucion— y
en sus acciones en relacién con la comunidad?
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Como aspiracion de organizacion politica el federalismo ha apa-
recido casi desde el inicio de la vida independiente de México. “Los
legisladores de 1824 se inspiraron en la Constitucién de Estados
Unidos, pero el federalismo mexicano no fue una simple copia, fue
mas radical. A diferencia del estadounidense, el gobierno federal no
iba a gobernar a los ciudadanos, sino a los Estados”. Sirva lo anterior
para sefalar que el proceso de federalizacion politica de México se
puede rastrear hasta hace mucho tiempo atras.

En este contexto la federalizacion educativa, al menos durante el
ultimo tercio del siglo xx, advierte momentos claves:

En enero de 1974 se crearon nueve Unidades de Servicios Des-
centralizados (Usedes) y 30 Subunidades de Servicios Descen-
tralizados (también conocida como oficinas estatales). A estas
unidades y subunidades les fueron asignadas, principalmente,
responsabilidades vinculadas con el desahogo de tramites ad-
ministrativos de personal, informacion y enlace con las areas
centrales.
En marzo de 1978 se establecieron delegaciones generales de la
SEP en cada uno de los Estados de la federacion. Con ello se ini-
cid una etapa de desconcentracion para propiciar que la accién
educativa se realizara de forma mas eficiente y coordinada. Es-
tas delegaciones fueron objeto de transformaciones menores a lo
largo de la década de 1980 y tuvieron una importancia decisi-
va para que las funciones desconcentradas se ejercieran con ma-
yor prontitud y eficacia. También permitieron la formacién de
grupos especializados en administracion educativa en las entida-
des federativas y en las regiones del pais.

En este contexto se presento la federalizacion de 1992, que de

acuerdo con Alberto Arnaut:

[...] planted la necesidad de una serie de transformaciones tanto en la
administracién educativa federal como en las administraciones educa-
tivas de los Estados, con el fin de asumir las responsabilidades que les
fueron reservadas por la federalizacién y la Ley General de Educacion.
En el ambito federal sobresale la creacion de la Subsecretaria de Educa-
cién Basica y Normal, integrada por direcciones generales por funcio-
nes (normatividad, materiales y métodos, actualizacién, investigacion
educativa), de las cuales ya no dependia directamente ninguna escuela
de educacion basica y normal.

;En estas condiciones es posible establecer que la politica educa-
tiva se ha transformado en una “politica de Estado”? De acuerdo con
Latapi en el libro La Sep por dentro. Las politicas de la Secretaria de
Educacion Publica comentadas por cuatro de sus Secretarios (1992-
2004), una politica de Estado se caracteriza por su mayor estabilidad
temporal e identifica politicas de Estado en cuatro ambitos: la des-
centralizacion de la educacion bésica y normal, le elevacion de la ca-
lidad educativa que considera esta principalmente en la renovacion
de los planes, programas y libros de texto; el magisterio y la partici-
pacion de la sociedad en la escuela.

En todo caso, lo que se advierten son desarrollos desiguales
en ambitos distintos, cuando menos discursivamente la construc-
cién de una politica de Estado centrada en la calidad educativa da-
ta de 1992. Sin embargo, en el nivel operativo, las lineas de accién
orientadas a realizar avances en estas u otras politicas han resulta-
do insuficientes. ;Como se llena de realidad un concepto como el de
“calidad educativa”? Pensando en la construccién de escuelas, en la
produccion de nuevos libros de textos, en la introduccién de nue-
vas asignaturas, en el desarrollo de capacidades orientadas a la pla-

neacion y la administracion (gestion escolar), en la centralidad de
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la escuela, en el uso de las llamadas nuevas tecnologias, en el disefio
de politicas compensatorias o en la necesidad de crear escuelas de
calidad. A lo largo de quince afios, el sistema educativo nacional ha
tratado de reenfocarse en la calidad. Un sistema pensado en la ab-
sorcion del mayor nimero de estudiantes posible, un sistema centra-
do en la cobertura, cambi6 sus coordenadas y se vio en la necesidad
de profundizar en el valor de lo que se aprendia y como se aprendia,
una vez que se accedia a la escuela.
Un ejemplo de esto es el municipio:

De acuerdo con el Articulo 15 de la Ley General de Educacion: “el ayun-
tamiento de cada Municipio podra sin perjuicio de la concurrencia de
las autoridades federales y estatales, promover y prestar servicios edu-
cativos de cualquier tipo o modalidad. También podra realizar activi-
dades de las enumeradas en las fracciones v a la viir del Articulo 14 de
la misma Ley” (sEP, 1993), es decir, editar libros, producir materiales
didacticos, prestar servicios bibliotecarios, promover la investigacién
educativa e impulsar el desarrollo de la investigacién tecnoldgica.

En blanco y negro, los municipios tienen facultades que les per-
miten tener un papel activo en el desarrollo de la educacién, ;Hacia
ddénde avanzar en la definicion del papel que deben desempenar las
unidades administrativas basicas del sistema politico?

Nos parece que el reto de la federalizacion mexicana, no solo en
el ambito educativo, sera crear mecanismos cada vez mas claros y so-
lidos de comunicacién entre los municipios y los distintos 6rdenes
de gobierno. ;Coémo hacer esto?, quiza un buen ejemplo podria ser
la experiencia de Palermo.

Leoluca Orlando escribié un libro cuyo titulo en inglés es Fighting

the Mafia and Renewing the Sicilian Culture, en el cual dice:

“Qué leccion aprendi de nuestra historia reciente?”, me preguntaron
los delegados de CrviTas. Les contesté que nuestra lucha mostraba que
los tribunales son solamente la linea de frente de la campaiia contra la
violencia y el desacato a la ley. El otro frente es la cultura. Una idea que
se me ocurrié al principio de mi propia lucha contra la mafia era la de
una carreta con dos ruedas, una la del cumplimiento de la ley y la otra
la de la cultura, si una rueda gira y la otra no, la carreta se mueve en cir-
culos. Si ambas ruedas giran juntas, la carreta avanza. Mientras nues-
tros valerosos legisladores y fiscales morian para reestablecer la vigencia
del Estado de Derecho, nosotros tratdbamos de reconstruir nuestra vi-
da ciudadana recuperando simbolos como el Teatro Méximo, recupe-
rando nuestra politica después de una generacién de colusion, y lo que
tal vez sea lo mds importante, recuperando a nuestros hijos y su futuro.
Junto con nuestro lugares publicos, la mafia se habia apropiado de nues-
tro sistema educativo, no solo porque sabia que el mantenimiento de la
ignorancia era clave para su poder, sino también porque alli podia ga-
nar dinero. Suspendimos el alquiler de locales educativos en manos de
testaferros de la mafia. Introdujimos un programa de estudios antima-
fia. Una de las obras realizadas por los nifios que le mostramos a Hillary
Clinton durante su visita a nuestra ciudad mostraba a los nifios toma-
dos de las manos formando un circulo alrededor de un delincuente ar-
mado que quedaba aislado.

Apuesta por el futuro centrada en lo nimio y en lo cercano, como
sefialo algtn viejo economista: “Lo pequefio es hermoso”

3. ;Cudles son los retos que deben enfrentar las instancias de defini-
cion de politica educativa para que lo anterior sea realidad?
Enfrentamos un entorno en el que la complejidad de la sociedad,

presenta un escenario en el que distintos actores requieren cosas dis-
tintas de la escuela. Enfrentamos un escenario en el que la autono-

mia ylibertad que se confiere a los actores educativos coincide con la
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impresion de que no hay un centro desde el cual se tomen o articu-
len decisiones de politica educativa. La crisis de lo que se ha denomi-
nado el programa institucional de la escuela (la existencia de valores
y principios universales, la docencia como vocacion, la escuela como
santuario y la socializacion articulada con la subjetivacion) hace que
esta sea concebida hoy, no solo como lugar de aprendizaje, sino de
construccion de subjetividades.
De acuerdo con Emilio Tenti:

Entre el Estado minimo y minimamente regulador y el viejo Estado
educador (de matriz francesa) es necesario construir un Estado direc-
tor, es decir, que no asume el monopolio de la produccién del servicio
educativo. Pero que si esta presente alli donde no existen ni las inicia-
tivas, ni los recursos auténomos para asumirlo y que basicamente es
capaz de orientar recursos financieros con criterios de justicia, pro-
ducir y distribuir recursos tecnoldgicos avanzados y pertinentes, eva-
luar procesos y productos educativos y ejercer un control social sobre
practicas e instituciones educativas (de gestiéon publica y privada) en
funcién de criterios claros, nacionales y democraticamente acorda-
dos (2005).

Se deberia sefialar, que para el caso mexicano, existen trabajos
que han mostrado que la omnipresencia del Estado no llegé a ser
tal, entonces este mecanismo perverso en donde el Estado detent6 el
monopolio de la produccion del servicio educativo, debe ser matiza-
do y puesto en perspectiva.

Preocupa que en su definicion de Estado director el autor centre
su posicion en la construccioén de un Estado que basicamente es ca-
paz de orientar recursos financieros, cuando en su argumentacion
ha senalado la necesidad de construir un centro sélido desde el cual
se dirija el sistema.

Coincidimos pues, con la afirmacién de Cecilia Braslavsky: “hoy
en dia la educacion es depositaria de una multiplicidad de sentidos, en
plural. No es posible anticipar si esto es un hecho positivo o no” (1999).

En el México de principios del siglo xx, se presentan multiplici-
dad de sentidos, muchos son los tépicos y las particularidades que se
le confieren al sector educativo, todo esto no deja de ser mas que
retdrica que impide darle un sentido posible e imaginable a la edu-
cacion en el México del siglo xx1. No deja de ser nebuloso el pano-
rama. Los sentidos que se le pueden otorgar a la educacion podrian
incluso llegar al extremo de hacer referencia a determinados secto-
res de la poblacion. ;Fortalecer la incipiente democracia mexicana?
;Fortalecer los niveles de competitividad del pais? ; Ayudar a acortar
la brecha de desigualdad existente? Parafraseando a Julio Cortazar,
resulta un modelo para armar.

Braslavsky sefiala que la construccion de sentidos para la educa-
cién en América Latina ha pasado por diferentes momentos, en un
primer momento el eje principal fue la libertad, mas adelante fue la
construccion y la consolidacion del Estado; después del progreso de
la Nacién, finalmente lleg6 el crecimiento. Visto a la luz de los acon-
tecimientos y del desarrollo histérico de nuestros paises, lo que que-
da absolutamente claro es que existian proyectos nacionales que con
sus diferencias marcaron el rumbo de lo que seria su desarrollo.

Carlos Monsivais lo dice del modo siguiente al citar a Gémez
Farfas:

Lo que necesita el pueblo es mejorar de suerte. Todo estd por hacer.
Faltan leyes de hacienda y de ensefianza primaria; falta educar buenos
ciudadanos, conocedores de sus derechos y aptos para cumplirlos...
Falta justicia, cddigos nuevos que resuelvan el enmarafiamiento de le-
yes coloniales.
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Los supuestos que subyacen en este tema son que para que la
educacion sea gobernable debe ser un sistema, es decir, un conjunto
de partes relativamente interdependientes, cohesionadas e integra-
das. En segundo lugar, quiere decir que este sistema tiene un centro,
un lugar desde el cual se le dirige. La crisis del gobierno de la educa-
cién es al mismo tiempo lo que Frangois Dubet denomina “el pro-
grama institucional de la escuela”

Hoy la educacién cada vez se parece menos a un sistema, no
tiene un centro desde el cual se conduzca, los protagonistas son
cada vez mas numerosos y el juego que mantienen (alianzas, obs-
taculos, etc.) es cada vez mas complicado y en muchos casos mas
polarizado.

El programa institucional de la escuela se basa, de acuerdo con
Dubet citado por Tenti, en cuatro pilares: la existencia de valores
y principios de validez universal, la docencia como vocacion, la
escuela como santuario y la socializaciéon articulada con la sub-
jetivacidn. El panorama de la educacién en el mundo de hoy es:
el sistema esta fragmentado y jerarquizado, es cada vez mas poli-
céntrico, los actores que juegan en el campo de la politica educati-
va son mas numerosos y la diversidad reina en la sociedad y gana
legitimidad.

Otros elementos que agregan complejidad al problema son: las
sociedades tienen multiples y muchas veces contradictorias expec-
tativas respecto de la escuela. No todos esperan lo mismo de la edu-
caciéon. Es mas, algunos demandan cosas que otros rechazan. La
escuela es polifuncional. Ademas, hoy las escuelas han asumido ta-
reas que tienen que ver con la generaciéon de determinadas condi-
ciones sociales basicas del aprendizaje. La escuela no solo socializa,

transmite conocimiento y construye subjetividades.

En este sentido el gobierno de la educacion requiere que esté ar-
ticulado con otras politicas publicas, de salud, nutricion, desarrollo
social, desarrollo infantil, de orden publico y judicial.

Es dificil gobernar cuando quienes asumen la responsabilidad
politica de hacerlo tienen un bajo nivel de reconocimiento y de legi-
timidad social. Un indicador de este déficit de legitimidad es la baja
conflanza que tienen los docentes de América Latina en los ministe-
rios de educacion nacionales y en las instancias locales de adminis-
tracion y gestion.

Un nuevo esquema de gobierno deberia contemplar estos y otros
problemas y deberia conciliar autonomia y libertad de los actores
con la construccion de sociedades nacionales mas justas e integra-
das; en lugar de volver al viejo esquema del Estado omipresente.

Hoy en dia se aboga por construir un Estado director, que no asu-
me el monopolio de la produccién del servicio educativo, pero que si
esta presente alli donde no existen ni las iniciativas, nilos recursos au-
tonomos para asumirlo y que basicamente es capaz de orientar recur-
sos financieros con criterios de justicia, producir y distribuir recursos
tecnoldgicos avanzados y pertinentes, evaluar procesos y productos
educativos y ejercer un control social sobre practicas e instituciones
educativas (de gestion publica y privada) en funcion de criterios cla-
ros, nacionales y democraticamente acordados.

Vale la pena sefialar que Emilio Tenti hace suyas las propuestas de
Dubet en la construccion de este necesario Estado:

1. Articular autonomia de los actores educativos con un control
central de la educacion para que la educacion siga siendo un sis-
tema nacional integrado.

2. El centro del sistema tiene que ser un instrumento de integra-
cion social, para darles a todos los nifios de una sociedad las
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competencias y los conocimientos a los cuales tienen derecho,

y que les permitiran convertirse en ciudadanos activos e indivi-

duos auténomos.

Por otro lado, Antonio Bolivar (1996) reconoce que otorgar ma-
yor poder a los centros educativos puede ser algo que promueve la
diversidad, la innovacidn y el desarrollo profesional, pero en sentido
contrario este hecho utiliza como mecanismo promover la competi-
tividad entre los centros, introduciendo esquemas de privatizacion
en la educacion publica: “[...] cualquier reforma educativa, si quie-
re tener éxito, tendrd que ser reconstruida por el centro escolar de
acuerdo con sus prioridades, al tiempo que debe crear las condicio-
nes internas capaces de apoyar y gestionar el cambio en los centros”.

La situacion de la reconceptualizacion del centro escolar se en-
cuentra en un regreso a ideas bdsicas sobre preocupaciones didacti-
cas, conjugando procesos de acciones colegiadas con competencias
individuales en el aula.

Se trata de comenzar entendiendo qué son buenas practicas de
ensenanza/aprendizaje, luego qué es preciso que ocurra para que
acontezcan las practicas deseadas y, en tercer lugar, qué estructuras
podrian apoyar la ensefianza y el aprendizaje anhelado.

Senala Bolivar:

Si el curriculum es una seleccién de los conocimientos y capacidades
estimados en un momento como socialmente necesarios, se trata tam-
bién de cdmo garantizar que todos los alumnos tengan acceso a ellos
en condiciones de igualdad. Hacer compatibles ambos lados (iniciati-
vas centrales y responsabilidades locales), mds que objeto de regulacion
legislativa, de tutelaje o de control supervisor, es asunto de generar una
cultura escolar y social propicia para la reconstruccién, apropiacion de
la educacidn, en su contexto natural, por parte de los propios agentes.

De esta forma el autor, termina sentalando la necesidad de reco-
nocer que una descentralizacion exitosa depende de una fuerte cen-
tralizacion en ciertos aspectos de la organizacion.

Algunos de los factores que se requeririan para fortalecer los sis-
temas estatales estarian fundamentados en la necesidad de vincular
acciones a una politica curricular, en la que se realizaran sistemati-
camente labores académicas y de gestion.

Antonio Bolivar defiende la tesis de que una descentralizacion
en la gestion, por si misma, no engendra una mejora, si conjunta-
mente no hay dinamicas de apoyo y estimulos externos que ayuden
al centro escolar a llevar a cabo el cambio propuesto. Piensa que los
centros escolares pueden ser pensados mas como comunidades que
como organizaciones: “Para romper con la tradicional estructura ce-
lular del trabajo docente, con el consiguiente individualismo y ais-
lamiento, se trata de promover relaciones comunitarias y colegiadas
que contribuyan a resolver los problemas y aumenten la cohesion y
la solidaridad en el trabajo docente”.

Bolivar menciona los siguientes factores que deben tenerse en
cuenta:

1. Es en el contexto de problemas especificos del aula (de un méto-
do de lectura, de como incrementar las habilidades de lectura)
donde se produce el cambio de creencias, conductas y compren-
siones de los profesores. Cada vez resulta més claro que cambio
que no se produzca dentro del aula sigue estando en el ambito de
las buenas intenciones pero nada mas.

2. Cambiar la practica supone fundamentalmente un problema de
aprendizaje, no un problema de organizacién. Los profesores que
se ven a s mismos como aprendices, trabajan de manera continua

para desarrollar nuevas comprensiones y mejorar sus practicas.
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Nos parece indispensable procurar apoyos que les permitan a los
maestros el mejoramiento de sus practicas docentes in situ. El
mejoramiento de las practicas de ensefianza y de aprendizaje de-
beria generarse y suceder en los centros de trabajo, en el trajin
cotidiano.

. Las estructuras escolares pueden proveer oportunidades para el

aprendizaje de nuevas practicas de enseflanza y nuevas estrate-
gias para el aprendizaje de los alumnos, pero las estructuras, por

si mismas, no dan lugar a que ocurra el aprendizaje.

. Una buena conexion entre estructura escolar, practica docente y

aprendizaje de los alumnos ocurre en escuelas donde los profeso-
res tiene un punto de vista comun acerca de los propositos y ob-
jetivos de la buena practica. Las estructuras de la escuela siguen a
la buena practica y no al revés. Es pues, un asunto del aula que se

llega a percibir como de bien comun.

En suma, la politica curricular le atafie a quien toma las decisiones, y
sobre todo el impacto y repercusiones que unos modos u otros tienen
en los profesores, alumnos y en el curriculum mismo. Por eso es una

cuestion basica en la politica curricular determinar si la toma de deci-
siones debe hacerse a nivel central, local o por los centros; y qué tipo de
politica favorece, en un determinado contexto, un desarrollo curricular
orientado a la mejora.

La cita anterior, me parece, apunta a una de las debilidades sus-
tantivas de este momento en el sistema educativo mexicano: quién
toma las decisiones. Todavia hoy, cuando las decisiones de lineas
estratégicas de orientacion de politica educativa se conciben y eje-
cutan en algun lugar de la autoridad central reconocida. Y si estas
lineas no son asumidas, reconocidas y valoradas —ya no digamos
por los centros educativos, sino por los docentes— quedan sin efec-
to practico en la transformacion del aula.

Bibliografia Ver @
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Bibliotecas escolares CRA

Las bibliotecas escolares cra han tenido un gran desarrollo durante
los ultimos afios en Chile. Hemos llegado a una cobertura de 9230
bibliotecas, lo que significa una red de mediadores de la lectura que

recorre todo el pais.

Cobertura a 2010:
Total
Basic Medi
siea edia bibliotecas

Bibliotecas crA 7249 1981 9230
hasta junio 2010 87.78 % 85.98 % 87.38 %
Establecimientos 1009 323 1332
sin CRA al afio 2010 12.22 % 14.02 % 12.62 %
8258 2304 10562

Total
100 % 100 % 100 %

Esto corresponde a un 83.92 % de los estudiantes de ensefianza
basica y 85.40 % de ensefianza media.

La formacion de los coordinadores y encargados CRra se realiza a
través del curso BibliocRA. Este curso b-learning tiene una duracion
de 120 horas pedagdgicas y contempla los elementos bésicos para el
manejo de una biblioteca escolar.

En el contexto de la escuela, se hace necesario crear una comu-
nidad lectora. Todos los docentes, equipo directivo, estudiantes, pa-
dres y apoderados deben participar de la lectura y su fomento. Por
cuarto afio consecutivo se ha desarrollado el curso “Lectura y Apren-
dizaje. Practicas Innovadoras para Fomentar la Lectura’, orientado a
la formacion docente de distintos sectores de aprendizaje para que
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se incorpore la lectura como un elemento cotidiano dentro del sa-

16n de clases.

Dentro de los desafios de las bibliotecas escolares para el periodo

2010-2014, podemos mencionar:

Lograr que las bibliotecas escolares pasen a ser parte de las garan-
tias explicitas referidas a la calidad de la educacion.

Lograr la cobertura total de bibliotecas escolares cra en todos los
liceos y escuelas subvencionadas del pais.

Lograr la sustentabilidad financiera y legal de las bibliotecas esco-
lares CRA. En este contexto es necesario establecer: mecanismos
efectivos de seguimiento y monitoreo de los CRA en funciona-
miento; campos de formacion especializada en torno a la biblio-
teca escolar; mecanismos de apoyo desde el Ministerio para la
actualizacion de las colecciones. Todos estos ambitos de trabajo
deben alinearse con los estandares para las bibliotecas escolares
CRA. Estos estandares abarcan distintas areas del funcionamiento
de la biblioteca, desde la definicién de esta hasta la normativa para
los usuarios, el espacio, la coleccidn, el equipo de trabajo, la ges-
tion pedagogica, la gestion administrativa y la generacion de redes
y cooperacion. Cada uno de estos ambitos se divide en varios in-
dicadores y cuatro niveles de suficiencia para cada indicador: de-

ficiente, minimo, adecuado y sobresaliente.

Coordinadora del Centro de Recursos de Aprendizaje (CrA), del Ministerio de
Educacion de Chile.
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Estandares para las bibliotecas escolares CRA

La evidencia internacional respecto de la repercusion de las bibliote-
cas escolares indica que estas influyen en el desempefio escolar, me-
jorando los niveles de lectura. Sin embargo, no se trata de cualquier
biblioteca. Por el contrario, son bibliotecas que cumplen con ciertas
condiciones en el desarrollo y gestion de sus distintos ambitos.

En este contexto se han generado los estandares para las biblio-
tecas escolares CRA. Desde el Ministerio de Educacion estamos con-
vencidos de que esta herramienta, al tener objetivos claros para su
funcionamiento, proporcionara el punto de partida para contar con
buenas bibliotecas. En la medida en que se avance en el logro de es-
tos estandares, las bibliotecas escolares CrRA podran ofrecer las con-
diciones que se requieren para prestar un servicio excelente y asi
producir los efectos esperados en el rendimiento y desarrollo de los
nifos y nifias de Chile.

Esto requiere del compromiso y accion eficaz de los mediadores
de la lectura que trabajan en la biblioteca. Para esto serdn necesarias
la implementacién de cursos de formacion especializados, que per-
mitan ir avanzando en los distintos ambitos de los estandares y asi
mejorar la gestion de la biblioteca.

Plan Nacional de Fomento a la Lectura (PNFL)

El PNFL es una politica publica que supone una coordinacién en-
tre el Ministerio de Educacidn, la Direccién de Bibliotecas, Archivos

y Museos (p1BaM) y el Consejo Nacional de la Cultura y las Artes
(cNcA). Su proposito es garantizar y democratizar el acceso a la lectura.

Sus principales lineas de accién corresponden a entregar acceso
a la lectura, generar areas de formacién y promover el desarrollo de
la industria editorial.

En el campo de la formacion se pretende trabajar con personas
que actuan como mediadoras con la comunidad; es decir, aquellas
personas que contribuyen a fomentar la lectura, que hacen de puente
entre el libro y el lector. Para esto se creara un sistema de capacita-
cion continua a cargo del Ministerio de Educacion.

Durante esta etapa inicial, se ha puesto énfasis en la primera in-
fancia. Los objetivos son familiarizar a nifios y nifias con el libro, in-
centivar en ellos el gusto por la lectura e integrar a la familia y los
educadores en el proceso de formacion de los ninos lectores.

El eje de formacion contempla tres estrategias:

Formar a través de talleres a educadores de parvulos de escuelas

subvencionadas. Para poder llevarlo a cabo se realizardn jornadas

de talleres. 2010: Conformacién de un equipo de trabajo MINEDUC

(parvulos, basica, CrA, PNFL), y formacion de 600 mediadores de

lectura, seleccionados comunalmente. 2011: 600 mediadores ca-

pacitan a 14000 educadores del pais.

Desarrollar estrategias de apoyo en la familia.

Capacitar personas a cargo de bibliotecas en consultorios.
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Antecedentes

El Ministerio de Educacién y Cultura (MEc) en el marco del Plan
Iberoamericano de Lectura (1LIMITA), adquiere a partir del ano 2005
el compromiso de promover, articular y divulgar acciones a favor de
la lectura y la escritura como herramientas de inclusién social y
de desarrollo.

Esto implica reconocer que la lectura es:

+ Derecho de todas las personas.

¢ Instrumento de desarrollo del potencial humano.

 Requisito para alcanzar mejores niveles educativos.

- Elemento fundamental para la construcciéon de una sociedad
democratica.

* Acto creativo de construccion realizada por los lectores y lectoras.

En ese marco el MEC impulsa una politica publica en donde la
lectura no puede considerarse inicamente como un problema peda-
gdgico o una accién individual, sino ante todo, como una préctica
profundamente socializada, una practica que se encuentra siempre
en un proceso de constante evolucién como consecuencia de los
cambios que se dan en la sociedad.

El Plan Nacional de Lectura de la Direcciéon de Educacion del
MEC se institucionalizo a partir de la creacién de una Comisién Ase-
sora en abril de 2006.

El MEC promueve la coordinacién de las politicas de lectura y de
educacion en las diferentes etapas de la vida y busca mejorar la calidad
educativa a través de la formacion de sus agentes educativos en estrate-
gias pedagogicas y didacticas de acercamiento al libro, para potenciar
el desarrollo integral de los nifos y nifias, y el trabajo con sus familias.

Intervencion de Uruguay

Lineas de trabajo realizadas

Lineamientos en relacion con la primera infancia

sPor qué comenzar a interactuar con actividades de lectura a edades
tempranas?

Algunas razones

+ Favorece el desarrollo de relaciones afectivas entre la persona
adulta y los nifos y nifas a través del encuentro familiar, a través
de la lectura.

+ Estimula el lenguaje en sus diferentes dimensiones, a través del
uso en diferentes situaciones.

+ Los nifios y nifias comienzan a enriquecer su conocimiento sobre
el mundo asi como su imaginacion y creatividad.

+ Favorece el acercamiento de los nifios a la lengua escrita en dife-
rentes formatos y tipos de texto facilitindoles competencias lec-
toras y escritoras.

+ Favorece el acercamiento de los nifos a la lengua estandar.

+ Contribuye a que el centro educativo sea un agente de cambio y
respuesta a las necesidades de la comunidad en la que se encuen-
tra inserto.

Objetivos generales

+ Favorecer la lectura como politica nacional, elemento democrati-
zador y derecho de todos y todas.

¢ 14. Coordinadora del Plan Nacional de Lectura del Ministerio de Educacién de

Uruguay.



Intervencion de Uruguay

Disminuir los niveles exclusion de nifios y nifias que no tienen

acceso a la lectura en sus hogares.

Objetivos especificos

Formar agentes educativos en animacién a la lectura para trabajo
con nifos y nifias de 0 a 4 afos.

Desarrollar el trabajo conjunto con las familias para que puedan
estimular la lectura, las muchas formas de leer, y el desarrollo de
relaciones afectivas sanas y creativas.

Desarrollar del compromiso de agentes comunitarios para el
sostenimiento del proyecto a través de la conservacion de los li-
bros, su mobiliario adecuado y la organizacion de encuentros

intergeneracionales.

Lineamientos generales

En los ultimos cuatro afios se trabajaron en forma
tedrica y prdctica los siguientes ejes temdticos

Reflexion en forma colectiva de la importancia de “animar la lec-
tura” en la sociedad actual.

Busqueda de la necesidad de crear climas adecuados y afines a los
lectores para involucrarlos en el proceso de leer.

Rescate de la dimension afectiva y creativa del acto lector.
Reconocimiento del vinculo existente entre las cuatro habilida-
des macro de la comunicacién (hablar, escuchar, leer y escribir),
Desarrollo de estrategias de estimulacion posibles para realizar
en ambitos lectores.

Descubrimiento de la riqueza del lenguaje.

Transmision de conceptos generales de literatura infantil, valor de
los libros, de los cuentos y formas de encuentro con los mismos.

Un programa de formacion

Objetivo general

Favorecer la lectura como politica nacional, elemento democrati-

zador y derecho de todos.

Objetivo especifico

Fortalecer la gestion de los responsables de espacios de lectura a
través de la profesionalizacion de su tarea, en el marco del Plan

Nacional de Lectura.

Destinatarios

Treinta responsables de espacios de lectura vinculados con el
Plan Nacional de Lectura.

Descripcion del curso

Duracion

De agosto a diciembre, 32 horas presenciales y 18 horas no

presenciales.

Estructura

El curso esta organizado en mddulos temdticos quincenales, de cua-

tro horas de duracién cada uno, que se desarrollaran durante las
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instancias presenciales. La fase no presencial se desarrollard bajo la
modalidad de tutoria, e incluird, entre otras actividades, tareas via
correo electrénico.

Evaluacién

El curso se aprobara mediante la participacidon activa en las fases
presenciales y no presenciales y mediante la aprobacién de la eva-
luacion final que consistira en la elaboracion de un proyecto de
animacion a la lectura, para implementar en el espacio del cual el
participante es responsable.

Plan del curso

Primer médulo

1. Contenidos
Importancia de la lectura.
Consideraciones historicas, sociales y educativas de la misma.
Diferentes concepciones de la lectura a lo largo del tiempo.
Lectura y recreacion.
Lectura y aprendizaje.

Propuesta de tareas para realizar la etapa no presencial.

2. Sugerencias metodoldgicas
Explicacidon de las caracteristicas del curso y los criterios de
aprobacion.
Taller de intercambio de experiencias en el que se tomara en
consideracion la procedencia del participante y las caracteris-
ticas del espacio de lectura a su cargo.

Explicacion de las caracteristicas del proyecto final.

Taller de lectura.

Durante cada sesion se podra brindar orientacién y atender
las consultas sobre la elaboracion del proyecto.

Segundo médulo

1. Contenidos
Presentacion por parte de los participantes de las tareas reali-
zadas a partir de la consigna entregada en el mddulo anterior.
Qué es leer. Concepto de lectura. Diferentes perspectivas.
La lectura como conjunto de habilidades, como proceso inte-
ractivo, como proceso transaccional.
La lectura y las intenciones del lector.
La lectura en diversidad de soportes.
Uso de diferentes fuentes de informacion.

2. Sugerencias metodoldgicas
Actividad de taller para sensibilizar a los participantes respec-
to de los conceptos tedricos abordados.
Propuesta de tareas para realizar en la etapa presencial: reali-
zar un taller de lectura —se podra reiterar la consigna dada en
el médulo— con los materiales que le seran proporcionados
por el Plan de Lectura a los participantes del curso.

Tercer modulo

1. Contenidos
Presentacion, a cargo de los participantes, de las tareas
realizadas.
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Concepto de espacio de lectura.
Concepto de biblioteca.
Presentacion de diferentes tipos de libros. Identificacion de
sus partes. Organizacion general del material.
2. Sugerencias metodoldgicas
Actividades del taller.
Propuesta de tareas: comenzar la organizacion del material del
espacio de lectura a partir de las pautas dadas en el mddulo.

Cuarto médulo

1. Contenidos
Presentacién, a cargo de los participantes, de las tareas
realizadas.
Profundizacion en aspectos de organizacion de los materiales
existentes en los espacios de lectura.
Seleccién de diferentes fuentes de informacion con el fin de
apoyar a la comunidad.

2. Sugerencias metodoldgicas

Propuesta de tareas: continuar con la organizacién de los mate-

riales del espacio.

Quinto mddulo

1. Contenidos
Concepto de animacion a la lectura.
Formas de animacion a la lectura. Narracidn, lectura, uso del
libro recreativo.

2. Sugerencias metodolégicas

Tarea: realizar un taller de animacién ala lectura en su espacio.

Sexto mdédulo

1. Contenidos
Animacidén alalectura a través de la busqueda de informacion.
Organizacion de un banco de datos de servicio a la comuni-
dad. Criterios generales.

2. Sugerencias metodoldgicas
Propuesta de tareas: comenzar la organizaciéon de un banco de

datos segtin los requerimientos de cada espacio.

Séptimo modulo

1. Contenidos
Presentacion de las tareas realizadas.
Lineamientos generales para la elaboracién de un proyecto de
animacion a la lectura.
Primeras acciones en la elaboracion del proyecto to-
mando en consideracion los aportes del curso y las tareas rea-

lizadas en el mismo.

Octavo mdédulo

1. Contenidos
Exposicion de los avances de los proyectos con intervencion y suge-

rencias del capacitador y aportes de de los participantes.

Bibliografia Ver @
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MARGARITA EGGERS LAN"®

En el presente afo el Ministerio de Educacién de la Nacién Argenti-

na a través del Plan Nacional de Lectura implement6 el Seminario de

Formacién de Lectores como Sustento para la Igualdad, con el pro-

posito de generar una nueva instancia de formacion y capacitacion

para la comunidad educativa.

Esta accion se inscribe en la conviccion de que la lectura debe ser
considerada como prioridad educativa en los planes de estudios de
las escuelas de todos los niveles y modalidades, porque su ensefian-
za no es solo un tema de los docentes de los primeros grados, so-
bre quienes recae la tarea de alfabetizacion inicial. Entendemos que
formar un lector implica pensar en un proceso que se realimenta
constantemente con mas lectura y que atraviesa toda la escolaridad.

Pensar una pedagogia de la lectura implica hablar de libros y de
espacios y tiempos que faciliten el acto de leer. En este sentido pa-
ra fijar como lineamiento de politica educativa un mejor acceso a la
lectura se hace necesaria una linea de trabajo que facilite y perfeccio-
ne los espacios, escenarios y circuitos dedicados a la lectura.

En este terreno de trabajo se inscribe el disefio del seminario, que
busca acercar a docentes, estudiantes, bibliotecarios y profesionales
de la educacién en un espacio gratuito de formacion y actualizacion
sobre la lectura y los aportes de la literatura infantil y juvenil al pro-
ceso lector.

Entre los principales objetivos del seminario se encuentran:

+ Propiciar entre los docentes la reflexion, desarrollo y puesta en
accion de una pedagogia de la lectura que planifique y garantice
la formacion lectora a lo largo de la escolaridad como instrumen-
to de igualdad social y de conocimiento.

+ Promover espacios institucionales generadores de intervenciones

didacticas que promuevan en los docentes su propia formacion

cecees
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lectora, considerando los aportes que la literatura infantil y juve-

nil puede realizar.

+ Propiciar la lectura como practica permanente y habitual del su-
jeto como lector y facilitar su acercamiento a los bienes culturales
como estrategia de participacion e intervencion.

* Reflexionar acerca de la generacion de estrategias didacticas que
faciliten al docente y estudiantes el acceso al libro, recreando es-
pacios curriculares para la lectura, como: por placer y estudio, los
de ficcién y los no ficcionales, a través de todos los soportes de
informacion que la cultura mediatica ofrece, teniendo en cuenta
los tipos de infancia y juventudes de la era tecnoldgica y la socie-
dad globalizada imperantes.

+ Actualizar conocimientos en cuanto a estrategias y recursos para
la formacion de lectores, nuevas alfabetizaciones, movimientos li-
terarios dentro de la literatua infantil y juvenil, canones y criterios
de seleccidn de lecturas, favoreciendo con esto el contacto estimu-
lante con los textos y los libros a partir de vivencias interactivas.
Esta instancia de formacién que estd a cargo de académicos na-

cionales y extranjeros busca principalmente generar un espacio dén-

de pensar, repensar y debatir una pedagogia de la lectura que sea un
dialogo continuo entre la teoria y la practica.

En este sentido y trabajando con los lineamientos de una escue-
la preocupada por una mejor calidad de vida de los ciudadanos, que
a nuestro entender es aquella que tiene como tarea formar personas
integras y no reproducir conocimientos elaborados en los espacios

15. Directora Plan Nacional de Lectura. Ministerio de Educaciéon de la Nacion
Argentina.
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académicos, es que se establecieron los siguientes ejes tematicos pa-
ra desarrollar durante el transcurso del seminario:

Escuela, pobreza y derecho a la lectura. La lectura como susten-

to de igualdad y equidad. Lectura y contextos de vulnerabilidad.

Lectura e interdisciplinariedad. Lectura y curriculo escolar. Re-

flexiones sobre la historia de la lectura en la escuela argentina.

Formacion de lectores en la escuela del siglo xx1. La importancia

de la literatua infantil y juvenil en la educacidn literaria.

Criterios para la seleccion de lecturas. Las guias de lectura como

instrumento de promocidn lectora.

Reflexiones sobre canones de lectura de literatura infantil y juve-

nil iberoamericana.

Alfabetizacion, nuevas tecnologias y lectura. Lectura, cultura es-

crita e igualdad de oportunidades.

Alfabetizaciones digitales, medios y lectura.

De esta manera, el seminario aborda no solo temas especificos
de la literatura infantil y juvenil sino también los contextos de vul-
nerabilidad, las nuevas tecnologias y las infancias, porque estamos
convencidos de que pensar de manera interdisciplinaria enriquece
y multiplica las practicas que los docentes desarrollan en sus aulas.
Apostar a unir las generaciones del libro, del audiovisual, de la mul-
timedia y de los internautas es uno de los desafios que nos propusi-
mos con este proyecto.

Modalidad y organizacion del seminario

Nos parece importante dar cuenta de este aspecto porque permite
visualizar una instancia de formacion sostenida durante un afo y

entenderla en términos de proceso de trabajo que involucra a dife-
rentes dreas e instituciones.

Para implementar el seminario, el Plan Nacional de Lectura tra-
baja y planifica conjuntamente con las coordinaciones regionales y
con los equipos provinciales de los planes de lectura. A su vez, desa-
rrolla acciones conjuntas con cinco universidades del pais que fun-
cionan como sedes donde se replica el seminario. El cupo por regién
es de 120 asistentes; la modalidad de trabajo se sustenta en 15 horas
semipresenciales y en 25 horas presenciales. Como cierre y a modo
de evaluacion final, cada participante presenta un proyecto educa-
tivo que involucra los contenidos del seminario y la posibilidad de
aplicarlos en la unidad educativa donde trabaja o estudia.

También queremos mencionar el Seminario para Formacién de
Lectores Narradores Sociales que se desarrolld por primera vez el afio
pasado en la provincia de Chubut, al sur de nuestro pais, mediante un
convenio entre el Plan Nacional de Lectura, el Plan de Lectura Provin-
cial y la Asociacion Civil Argentina Narrada; este seminario dura un
afo en el que se realizan distintos encuentros presenciales y tutoriales.

La capacitacion apunta a generar nucleos de trabajo en narracion
y lectura en voz alta en distintas escuelas de la provincia. La idea
central es revalorizar el objeto libro y considerar al espacio de lectu-
ra comunitaria como un hecho social que excede el caracter mera-
mente artistico.

El objetivo es capacitar en servicio y proveer a los maestros de he-
rramientas para armar sus propias minicampanas de lectura en las
instituciones donde trabajan. En este sentido, los participantes debe-
ran presentar un proyecto de intervencion concreta en sus escuelas y
comunidades para aprobar la capacitacion.
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Durante el afio del seminario, 40 docentes de instituciones de Las provincias de Neuquén y Rio Negro solicitaron implementar-
educacion formal y no formal realizaron pasantias de lectura comu- lo durante el 2010.

nitaria en distintos espacios.
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OLGA DE MOTTA*®

Descripcion

El Ministerio de Educacion a través de las Escuelas Normales, ente
rector de la formacion de formadores, propone el Programa de Lec-
tura, cuyo proposito consiste en mejorar la comprension lectora y
fortalecer el habito lector. Este programa se llevara cabo durante el
ciclo escolar y formara parte del plan de estudios como una subarea
complementaria en el Area de Comunicacién y Lenguaje.

Competencias

Las y los participantes

+ Amplian conocimientos en cuanto a la comprension lectora por
medio de la investigacion.

© Aplican herramientas para el desarrollo de la comprension
lectora.

+ Utilizan la lectura como herramienta basica para su formacion
personal, familiar y profesional.

Temario

« Lalectura como destreza comunicativa
¢+ Infraestructura del libro.

+ Politica del libro.

< Derechos de autor.

+ Lectura comprensiva.

+ Lectura rapida.

Intervencion de Guatemala

Habilidades y destrezas de lectura

+ Definicion.

+ Objetivos.

+ Desarrollo.

+ Habilidades y destrezas.

Los procesos de lectura y escritura

+ Lalectura ;para qué?

+ Movimientos del ojo.

+  Espacio perceptivo.

+ Teorias sobre como leemos.

+ Leer con los ojos o con los oidos.

Niveles de lectura

+ Descriptiva o literal.
- Interpretativa e inferencial.

+  Critica o valorativa.

Comprension lectora

+ La comprension lectora.

+ Leer para aprender desde el punto de vista constructivista.
+ Componentes de la lectura.

+ Condiciones de la comprension.

+ Habilidades de comprension.

¢ 16. Representante del Ministerio de Educacion en el Consejo Nacional del Libro de

Guatemala.
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Estrategias de lectura.

La lectura como conjunto de habilidades o como transferencia de
informacion.

Componentes de la comprension lectora: informacién previa y
del vocabulario; la construccion de procesos y habilidades y la
correlacion de la lectura y la escritura.

La lectura como un proceso interactivo.

La lectura es un proceso del lenguaje.

El proceso de la lectura: antes, durante y después de la lectura.
Formulacion de hipdtesis y las predicciones.

Problemas de la comprension lectora.

Lectura critica y pensamiento critico

Definicion de lectura critica.

Definicion de pensamiento critico.

Razonamiento.

Reflexion metodolégica.

Pensamiento critico.

Herramientas para el desarrollo del pensamiento critico, didac-

tica de la lectura.

Inicio del fomento de la lectura

La lectura y su aprendizaje.
Los inicios de la lectura.

Las dificultades en la lectura.
Los libros y las edades.

La seleccion de la lectura.

El hébito de la lectura.

Herramientas de comprension lectora

Subrayado.

Restmenes.

Organizadores graficos.

Rincones de lectura: materiales para fomentar el habito lector,
material elaborado por los nifios.

Circulos de lectura.

Planes de lectura

Estructura de un plan de lectura.
Practica del plan.

La escritura

El proceso de la escritura.

Estrategias de escritura para nifios.

Estrategias de escritura creativa.

Estrategias para la creacion de diferentes tipos de escritura.
Conocimiento de politicas del derecho de autor.

Investigaciones acerca de catdlogos de autores nacionales en
cuanto a la produccién nacional de textos de diversos géneros.
Dominio en los procesos editoriales y administrativos en cuanto a
la comercializacién, exoneraciones de ISR, 1vA, derechos de autor.
Fortalecimiento en la creacion de textos con enfoque lingiiistico
y cultural de acuerdo a los cuatro pueblos: maya, xinka, garifuna
y ladino segtn sus comunidades lingiiisticas.
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Bibliotecas

sQué es la biblioteca?

Funciones de la biblioteca.

Funciones del bibliotecélogo.

Catalogacion de libros de acuerdo a las edades, niveles y forma-
cién para formar las bibliotecas (incluye educacion inclusiva).
Estrategias para impulsar las bibliotecas.

Planes y programas en promocién de la biblioteca.

Metodologia

Este curso comprenderd dos modalidades

1. A distancia:

Las y los participantes realizardn investigaciones que presentaran

en la clase presencial para su analisis y discusion.

2. Presencial:

Con base en las investigaciones y por medio de técnicas de grupo,
los temas investigados seran discutidos en clase ampliando el co-
nocimiento y resolviendo dudas.

Talleres de lectura.

Evaluacion

Las y los participantes entregardn

Portafolios.
Presentacion de un instrumento para diagnoéstico de lectura.
Plan de lectura.

Implementacién de una herramienta de lectura.
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