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  Trascender es eso ante todo: mediar,

  ir y venir entre lugares extremos.


  MARÍA ZAMBRANO


  La literatura es también

  exacerbación de las mediaciones.


  YVES REUTER


  Prólogo


  Cuando uno termina de leer este libro, siente que está situado exactamente en el punto actual del avance educativo en favor del acceso a la lectura y que supone una ayuda inteligente, precisa y amable para progresar en ello. Desde la perspectiva de mis varias décadas profesionales en este campo, me resulta sencillo colocarlo en el lugar más próximo de una estantería cronológica de estudios valiosos sobre el tema.


  Cuando empecé a trabajar, a mediados de la década de los años setenta del pasado siglo, nadie hablaba de mediadores y ni siquiera existía una preocupación generalizada sobre la lectura de los niños y niñas. Si nos centramos en lo que ocurría en la escuela, podemos afirmar que el aprendizaje de la lectura era algo muy bien determinado y organizado: se aprendía a descodificar en las cartillas escolares de los primeros niveles y, en los siguientes, se pasaba a estudiar en los libros de texto. Aquí, la novedad de esos años era el trabajo por «fichas», algo que en el caso de la lectura empezaba a introducir ejercicios derivados de la investigación perceptiva y de la enseñanza explícita de los modelos conductistas. Se leían fragmentos de obras incluidos en los manuales, si bien empezaban también a leerse libros en casa. En ambas lecturas triunfaba la posterior «ficha de lectura», tan criticada más tarde por sus preguntas literales y su falta de objetivo más allá del control del docente sobre la realización de la lectura, algo siempre desmentido, por otra parte, por la habilidad de los alumnos en la copia y trajín de las fichas. Finalmente, en los últimos cursos de Secundaria reinaba el comentario de texto, donde los alumnos debían esforzarse por descubrir las relaciones entre el fondo y la forma de las obras literarias o, más bien y en la mayoría de los casos, en reproducir lo dicho por el profesor en clase.


  Sin embargo, en esa misma época, los sectores educativos más activos se hallaban inmersos en varios procesos de cambio. De los dos más destacables, el primero hace referencia a la querella sobre los enfoques globales y analíticos adoptados para el primer aprendizaje de la lectura, un debate que cruza todo el siglo XX y emerge en ambos lados del Atlántico. Sin embargo, me gustaría destacar dos rasgos que aúnan ambos métodos en esa época: su intento de apoyarse en nuevos datos científicos (de la fonología, el desarrollo del aprendizaje o incluso la tipografía y otros rasgos del texto) y su conciencia de que era necesario introducir textos con sentido ya en ese inicio del aprendizaje, lo que llevó a la producción de colecciones de libros para primeros lectores con rasgos más o menos determinados. Porque justamente la necesidad del «acceso al texto» es el segundo avance a destacar. La literatura infantil entraba con fuerza en la escuela, se organizaban las bibliotecas escolares, se multiplicaban las instancias de selección de libros y se difundía la actividad de lectura colectiva de esas obras literarias, instaurando nuevos títulos de referencia en la memoria de los escolares.


  Si la década de los setenta se movía en torno de la preocupación por los métodos pedagógicos de enseñanza de la lectura, los años ochenta y noventa dirigieron la luz hacia el aprendiz y el lector, algo que aproximó la innovación escolar a las disciplinas psicológicas. «Leer es comprender» fue el gran lema de la época. Ello implicaba interesarse por la interacción del lector con el texto, por los mecanismos mentales implicados en el proceso de lectura y por las estrategias utilizadas para construir el sentido, algo que podía enseñarse y que debía ser evaluado en concreto para poder apoyar y guiar el aprendizaje. La lectura dejó de verse como un instrumento neutro que, una vez dominado en los primeros años, daba acceso a todo tipo de textos, para dar lugar al concepto de lectura funcional y a la eclosión de las tipologías textuales, algo de resultado incierto para la lectura literaria que se resistió a verse reducida a una categoría del mismo nivel que el texto prescriptivo, pongamos por caso. Educación literaria sustituyó significativamente a la denominación de enseñanza de la literatura para destacar la nueva perspectiva centrada en el lector que aprende a serlo.


  Y es que los profundos cambios sociales de esas décadas, definitivamente postindustriales, habían cambiado las finalidades educativas y trastornado las seguridades metodológicas. Si la antigua querella de los métodos se había suscitado ante la comprobación del analfabetismo social a pesar de la extensión de la escolaridad primaria obligatoria, ahora se exigía un nivel de familiaridad con el escrito que abarcara la lectura funcional de todo tipo de textos y unos hábitos consolidados de lectura tras la implantación de la obligatoriedad de la etapa secundaria. Conseguir hábitos de lectura requiere de una aquiescencia que solo puede derivarse de la satisfacción de la actividad, así que el «placer de leer» se extendió como una consigna a lo largo y ancho del campo educativo, llevó a la producción de la novela juvenil como lectura propicia para una nueva adolescencia escolarizada y dio lugar a un gran movimiento de animación a la lectura, con múltiples actividades diseñadas para ello, la aparición de nuevos perfiles profesionales, como los cuentacuentos, y una gran adhesión de los maestros de Primaria a ese objetivo, como bienvenida certeza entre tanto cuestionamiento.


  Por otra parte, en esas décadas se desarrolló la investigación didáctica, aunando los estudios sobre lectura, educación literaria y literatura infantil y juvenil que hasta entonces habían seguido itinerarios, bibliografías e instancias investigadoras muy diferenciadas entre sí. La investigación tendió a ser marcadamente cognitiva y textual y se dirigió especialmente a discriminar las habilidades y estrategias de lectura, a describir los rasgos del corpus de lectura, incluyendo su relación con el lector implícito, a contabilizar la lectura social, con la aparición de barómetros y observatorios de lectura, y a prescribir, a la luz de todo ello, lo que la escuela debía hacer al respecto, especialmente en las primeras etapas de la escolaridad.


  Más o menos con el nuevo siglo se inició otra etapa caracterizada por la apertura del foco hacia las situaciones y contextos en los que se produce la lectura. La investigación ha devenido sociocultural e interpretativa y se dirige ahora especialmente a los aspectos cualitativos de la lectura y su aprendizaje; a un nuevo interés por los aspectos ideológicos del discurso, con atención a lo que los textos dicen «tras sus líneas» o a los valores implícitos o explícitos de la literatura infantil y juvenil; a la mirada hacia el potente desarrollo de la interrelación de códigos –escrito, visual, multimodal– de los nuevos textos de lectura; y a una más prudente descripción de los procesos de enseñanza y aprendizaje en las aulas, algo que incluye las creencias y actitudes de los docentes, y que se inclina ahora por centrarse en las etapas superiores del aprendizaje de la lectura en Secundaria o incluso en la universidad.


  La «competencia lectora y literaria» es el nuevo lema de la época, hasta el punto de que incluso los currículos escolares se han reformulado en este marco. Una centralidad que se comparte con la irrupción de las nuevas tecnologías revolucionando objetivos, corpus y métodos escolares. Más que de lectura y lector, se habla ahora de prácticas de lectura y de comunidad de lectores, mientras que el análisis del lector inscrito en el libro se traslada a los procesos mentales de recepción e interpretación de los lectores reales en su contexto sociocultural. El corpus se expande a través del auge del álbum y la literatura digital, al tiempo que se desarrollan los libros para la primera infancia, el único segmento de edad que aún no contaba con una producción editorial consistente.


  La traducción de estas nuevas coordenadas en la escuela puede verse en la implantación de los planes de lectura de centro, un instrumento para intentar gobernar la multiplicidad de aspectos en los que ha estallado la ordenada línea de aprendizaje tradicional; en la extensión de nuevas rutinas, como el tiempo de lectura silenciosa y autónoma en las aulas, los debates interpretativos, el uso de la tecnología digital o el trabajo por proyectos; o también en la creación de espacios que asocian a la comunidad en la adquisición escolar de la lectura, desde la colaboración familiar a la participación de variadas instancias, como la biblioteca pública, el municipio e incluso el voluntariado. Por otra parte, se ha generalizado la determinación, búsqueda y difusión de las llamadas «buenas prácticas», referidas a todos los aspectos anteriores, con la voluntad de que ejerzan de ejemplo y modelo para la extensión de los aciertos educativos.


  Este libro se sitúa justamente en esta última etapa de la teoría y la práctica educativa sobre la lectura literaria. Lo hace desde la definición de la mediación como concepto emergente y claramente teñido del aire de esta época, interesada por la interacción de todos los elementos presentes en la situación de lectura y de su aprendizaje. Pero también desde cada uno de los elementos puestos en juego en esta obra: la presencia del álbum como objeto de lectura, el debate interpretativo como actividad central de la mediación, la exploración sobre las creencias de los docentes, la aportación centrada en la formación inicial y permanente del profesorado, la exposición de buenas prácticas de mediación y tantos otros aspectos. Incluso desde la perspectiva de un tono académico que interpela a las emociones, saberes y experiencias lectoras y profesionales del lector, teniendo muy presente cómo se construyen realmente las identidades profesionales.


  La primera parte del libro está dedicada a la construcción teórica del concepto de mediador. Munita lo hace con el rigor que le permite su amplio conocimiento de la investigación y la innovación didáctica proveniente de distintas tradiciones y lugares, desde el Chile de su formación inicial, a su formación doctoral en Cataluña y Francia, así como a su actividad docente en múltiples países europeos y latinoamericanos. El lector agradecerá la fluidez de la síntesis evolutiva que se expone aquí, las múltiples citas que ayudan a deslizar el texto en lugar de recargarlo o los fantásticos cuadros que tanto ayudan a fijar lo expuesto (como el comparativo entre la formación del hábito lector y el desarrollo de la competencia interpretativa, por ejemplo). Sin embargo, esa apariencia de marco conceptual bien seleccionado y expuesto no oculta la potente construcción teórica del concepto de mediador, desdibujado hasta ahora en su uso académico y profesional, una aportación que, sin duda, está llamada a ser referencia obligada en el campo.


  La síntesis y buena estructura del libro es uno de sus hilos conductores. Si la primera parte establece, rojo sobre fondo gris, el concepto de mediador sobre el paisaje evolutivo de la promoción social de la lectura y de la educación literaria, la segunda parte cierra el foco sobre la esencia de la situación mediadora: la valoración de los libros que van a usarse, la variedad de las actividades a través de las que se mediará y el papel del propio mediador en el debate interpretativo de las obras. Y, en la tercera, se ofrece todo un programa de formación de los mediadores –qué contenidos, qué dispositivos, con qué instrumentos progresar en su eficacia profesional– en una reflexión especialmente innovadora. Aquí, las aportaciones de lo que sabemos sobre la propia experiencia lectora de los mediadores, un aspecto en el que se inscriben algunas de las propias investigaciones del autor, deriva hacia propuestas concretas de implicación de esa experiencia previa en la formación de mediadores, algo que ha estado ausente hasta ahora en los programas universitarios y de otras instancias de formación permanente y que resulta urgente incorporar a la luz de lo expuesto. De igual modo, la experiencia personal de lectura y las creencias educativas del profesorado se relacionan con el tipo de docencia mediadora que desarrollan en las aulas, para lo cual se ofrece un instrumento formativo concreto: la pauta de sistematización de Prácticas Didácticas en Educación Lectora y Literaria (PRADEL), elaborada y experimentada por Munita, y que supone un instrumento de gran potencia futura, tanto en la formación inicial y permanente como en la investigación didáctica. Finalmente, esta tercera parte concluye brillantemente con el concepto de ecosistema mediador, la creación de una imagen ejemplificadora de a dónde nos dirigimos que cierra el libro con el optimismo potente de la posibilidad de hacerlo.


  Un segundo hilo destacable de este libro es su construcción coral de voces que convocan a la investigación, la práctica y la formación de los mediadores. Voces de estudiantes universitarios, de maestros y profesionales en situación de formación permanente, así como de niños, niñas y docentes en las aulas, nos hablan de sus procesos interpretativos, de sus temores, dificultades, progresos y experiencias de lectura. Esta forma de proceder es todo un hallazgo expositivo que, además de su amenidad, hace del libro una conversación fructífera a muchas bandas, algo que nos recuerda aquí específicamente que los cambios se suscitan desde el intercambio personal y afectivo, desde la propia construcción de identidades lectoras y profesionales.


  Un tercer hilo del tejido es su voluntad de ejemplificación. Si hablamos de valorar los libros, aquí tenemos un ejemplo desarrollado; si de opiniones de los lectores, podemos comparar reseñas más o menos acertadas para entender por qué lo son; si de abanico de actividades, ahí van algunas; si de discusión de obras, veamos qué ocurre exactamente en un aula cuando se realiza esta actividad. Con todos esos ejemplos reales, Munita construye un texto muy pensado desde su experiencia de formador de mediadores, una experiencia en la que el autor, sin duda, obtendría un excelente en la definición de Miranda, una alumna de Primaria invocada en una de las citas, que, en otra ocasión, escribió:


  Formar lectores implica ser un/una verdadera «Señora de los libros» [en alusión al libro de Heather Henson]. Dejar un espacio para leer, donde se pueda comentar y discutir textos e ilustraciones. Crear lectores quiere decir ser alguien que reparte llaves para abrir puertas y tal vez portales. Para formar lectores es necesario ser optimista, paciente y esperanzado. Hay que ser capaz de transmitir energía y poder contagiar el entusiasmo de trabajar la materia literaria escondida.1


  Felipe Munita nos brinda su reflexión desde la calidez de un texto que, tomando uno de los epígrafes de la obra, podemos decir que «hace de lo leído una casa». Nos invita a poblarla con instrucciones tan sabias como concretas. Y, la verdad, dan ganas de hacerlo.


  TERESA COLOMER


  Catedrática de Didáctica de la Literatura.


  Universidad Autónoma de Barcelona


  1.Traducción del catalán.


  Introducción


  Hace muchos años, cuando cursaba la Educación Secundaria en un colegio de Santiago de Chile, viví una experiencia fundacional en mi trayectoria lectora: la de estar frente a un profesor que transmitía su pasión por la literatura con un entusiasmo y convicción que marcaron profundamente mi todavía incipiente relación con el lenguaje literario. Esos debates sobre ensayos de Eduardo Galeano o aquellas lecturas «gratuitas» de poemas de Enrique Lihn al finalizar una clase conformaron, estoy seguro, la mayor influencia de catorce años de escolaridad en mis hábitos de lectura.


  Sin saberlo, ese docente fue el primer mediador profesional que incidió de manera significativa en mi itinerario de formación como lector. El adjetivo profesional me sirve aquí para distinguirlo de aquellas personas del entorno familiar que, ya desde la primera infancia, escenificaron una estrecha relación con el mundo de lo escrito que luego tendría plena continuidad en mi etapa adulta. Pero, sobre todo, me sirve en cuanto hito para marcar el terreno en el que se sitúa este libro: la reflexión sobre aquellos sujetos cuyo rol profesional se orienta a favorecer la participación de otros en la cultura escrita.


  Desde hace algún tiempo, se ha hecho extensiva la palabra mediador2 para designar a ese amplio conjunto de actores socioeducativos conformado por docentes, bibliotecarios, cuentacuentos, libreros y muchos otros animadores socioculturales relacionados con el mundo del libro y la lectura. Sin embargo, pese a su extendido uso, aún hoy la noción se ve enfrentada a la paradoja de estar en boca de todos y contar con muy pocos trabajos que ayuden a definirla. Y si, como escribiera Borges, «el nombre es arquetipo de la cosa», parece relevante profundizar en la reflexión acerca de qué supone la entrada del concepto mediación al campo de la formación de lectores. Como sabemos, el lenguaje no es solo un instrumento para hablar sobre la realidad, sino también para construirla. Ergo, resulta fundamental atender al tipo de realidad que suscita el término, así como a las tradiciones que convoca y a la diversidad de connotaciones que adquiere en el ámbito de la lectura y la escritura.


  Podría decirse que mi interés por aportar en esa discusión constituye el eje articulador del presente volumen. Para ello, he propuesto un itinerario con tres paradas que constituyen, a su vez, los grandes apartados del libro. La primera parte, «Lectura y mediación», pretende situar la discusión con relación a los avances producidos en los dos grandes ámbitos en los cuales la expresión mediadores de lectura ha pasado a ser de uso común en los últimos lustros: el contexto social de promoción de la lectura y el contexto escolar de la didáctica de la literatura, que conforman el primer y segundo capítulo, respectivamente. Esto se complementa, en el tercer capítulo, con una indagación sobre el concepto mismo de mediación y su problematización en el campo de la lectura, propósito que deriva en una propuesta de definición del mediador de lectura en cuanto que actor social y escolar. Probablemente, esta somera descripción de los primeros capítulos advierta ya al lector o lectora sobre el carácter dialógico e intertextual que caracteriza esta primera parte, cuya vocación es la de ser un marco de referencia que permita asentar la reflexión sobre un terreno conceptual más sólido del que, en ocasiones, ha conocido el debate sobre el tema.


  La segunda parte, «Libros y prácticas de mediación», se sitúa en el dominio de la praxis, y busca aportar líneas de reflexión en torno a los modos de hacer del mediador a la hora de propiciar el diálogo entre los niños, las niñas y las obras. Para ello, se ha optado aquí por focalizar en la actuación mediadora en contexto escolar, que, en la feliz expresión de Graciela Montes, sigue siendo nuestra «gran ocasión» para formar ciudadanos que sean participantes activos en la producción, circulación y recepción de la cultura escrita. En ese marco, el capítulo cuarto lleva la atención hacia un ámbito que, si bien es clave en la educación lectora y literaria, a menudo se olvida en el debate sobre mediación: la valoración que el mediador hace de las obras cuya lectura propiciará luego con el alumnado. El capítulo quinto intenta ofrecer una panorámica acerca de diversas formas de mediación lectora en la escuela, con especial énfasis en la interrelación entre las prácticas y los objetivos educativos a los que estas tributan. Por su parte, el capítulo sexto, escrito en colaboración con Mireia Manresa y Lara Reyes, propone un zoom hacia uno de los dispositivos que se ha mostrado más productivo en la formación de lectores: la conversación literaria, focalizando especialmente en la labor de mediación que ese espacio reclama.


  La tercera y última parte, «Mediadores y contextos», alza la mirada hacia los entornos en los cuales se construye y desarrolla la identidad profesional de las y los mediadores escolares de lectura. En primer lugar, se invita a reflexionar sobre los contenidos y dispositivos de formación que pueden colaborar en la construcción de esa identidad profesional, cuestión que ocupa el séptimo capítulo. Luego, en el capítulo octavo, se propone avanzar desde un enfoque exclusivamente individual de la mediación lectora, hacia otro en el que el colectivo docente juega un papel fundamental para el logro de los objetivos educativos en nuestro campo. En ese contexto, la vocación predominante de este último apartado es colaborar en los procesos de discusión que puedan darse tanto en el interior de las instituciones formadoras de docentes como en el seno de las escuelas en las que cada mediador pondrá a dialogar sus visiones y modos de hacer con los de otros.


  Explicado ya el itinerario que siguió la escritura de estas páginas, resta ofrecer un par de precisiones que quizás sean de ayuda en su lectura. La primera: como se verá más adelante, la segunda y tercera partes de este libro son eminentemente corales, pues están construidas sobre la base de múltiples voces de docentes y mediadoras que actúan o actuarán en (o en vinculación con) el espacio escolar. Son voces que provienen desde aulas concretas (de Educación Primaria, Secundaria y terciaria), así como de bibliotecas escolares u otros espacios complementarios que promueven la vinculación del alumnado con lo escrito; son, pues, voces cuya puesta en circulación me parecía un ejercicio absolutamente necesario a la hora de escribir sobre la figura del mediador de lectura. Desde esa perspectiva coral quisiera que se leyera el título de este libro: ese «yo mediador(a)» es, en realidad, un yo que deviene sujeto colectivo; un yo plural que busca representar a ese amplio conjunto de profesionales que, día a día, dedican sus esfuerzos a promover encuentros fecundos entre los niños y los jóvenes y la cultura escrita.


  Lo segundo es explicitar las fuentes que nutren este libro, así como el espacio geográfico y cultural en el que ha sido concebido… y hacia el cual pretende proyectarse. La imagen que mejor sintetiza ambos puntos es la de un cruce de caminos. En cuanto a las fuentes, podría hablarse de un cruce entre el recorrido realizado en mi tesis doctoral3 y los múltiples senderos que, posteriormente, se abrieron en los espacios de formación, discusión y actuación educativa en los que tuve la suerte de participar (aulas universitarias y escolares, proyectos sociales de fomento de lectura, encuentros profesionales, proyectos de investigación, instancias de formación y de trabajo colaborativo entre mediadores…). A su vez, la imagen del cruce de caminos puede hacerse extensiva a los diversos puntos geográficos del ámbito iberoamericano en los cuales se ha desarrollado el quehacer profesional que conforma el inevitable sustrato de estas páginas. De ahí que, como observará muy pronto el lector, el libro intente proyectarse hacia el amplio espacio de debate social y educativo que comparten los países de ese particular marco geográfico y cultural.


  No quisiera terminar estas líneas sin agradecer a algunas personas que, por diversos motivos, han sido decisivas en la realización de este volumen: a las mediadoras cuyas voces y experiencias aparecen, aquí y allá, a lo largo del texto; a Teresa Colomer, cuyo trabajo ha constituido a la vez un inmejorable puerto de partida y una fina brújula a la hora de emprender este camino; a Ana María Margallo, con quien he tenido el privilegio de discutir en profundidad algunos de los planteamientos aquí expuestos; a mis compañeras y mi compañero del grupo GRETEL, «ecosistema mediador» en el que tomaron forma muchas de estas reflexiones e inquietudes; a Mireia Manresa y Lara Reyes, que pensaron conmigo el capítulo sexto; a Cucha del Águila, que insistió en la necesidad de este libro; y, finalmente, a Paola, por las mil y una formas de apoyo que me brindó durante el proceso de escritura.


  Agradezco igualmente el financiamiento que me brindó la Agencia Nacional de Investigación y Desarrollo de Chile para los proyectos de investigación de los que surgieron muchas de estas páginas, la acogida de la editorial Octaedro para este proyecto, así como las subvenciones de la Vicerrectoría Académica y la Vicerrectoría de Investigación de la Pontificia Universidad Católica de Chile, que, en el complejo contexto de pandemia en el cual emergió este libro, apoyaron decididamente su publicación.


  2.En algunos pasajes de este libro se utilizan expresiones como «las y los mediadores» o «niños y niñas» para referirse a personas de ambos géneros. No obstante, hay otros en los cuales se utiliza el masculino como forma genérica estándar. Esta decisión se basa únicamente en la necesidad de simplificar el discurso y favorecer una mayor fluidez en la lectura.


  3.«El mediador escolar de lectura literaria: Un estudio del espacio de encuentro entre prácticas didácticas, sistemas de creencias y trayectorias personales de lectura». La tesis, dirigida por Teresa Colomer, fue presentada en octubre de 2014 en la Universidad Autónoma de Barcelona, frente a un jurado integrado por Michèle Petit, Ana María Margallo y Juli Palou.


  I


  Lectura y mediación


  1


  El contexto social: la promoción de la lectura


  A los que crecieron lejos de los soportes impresos, alguien debe prestarles su voz para que oigan la que el libro transporta.


  MICHÈLE PETIT


  Desde hace algunas décadas, y con especial visibilidad en el contexto iberoamericano de los últimos veinte años, hemos asistido a un fuerte crecimiento del campo de actuación social denominado genéricamente promoción o fomento de la lectura. Este crecimiento se basa en un amplio consenso construido en torno a objetivos educativos como favorecer la participación de los diversos grupos sociales en el mundo de lo escrito, o promover hábitos de lectura por placer y para todos. Objetivos que, a su vez, se manifiestan de múltiples maneras en el entramado social, desde la multiplicación de proyectos de fomento del libro y la lectura o la emergencia de nuevos agentes profesionales ligados a estos, hasta la reciente construcción de un corpus de literatura sobre la formación de lectores o la consolidación de congresos y seminarios que fomentan el debate y la puesta en común de las principales acciones desarrolladas en este dominio. Las páginas que siguen intentan sintetizar este panorama a partir de dos grandes ejes explicativos: la lectura pública, por una parte, y la lectura escolar, por otra.


  1.1. La promoción de la lectura en el espacio público


  En la actualidad, la idea de fomentar la lectura está fuertemente arraigada en el imaginario colectivo y goza de una adhesión social difícilmente rastreable en otros campos. En ocasiones, esa transparencia que acompaña su formulación nos hace olvidar que los discursos y supuestos de base que la sostienen son, en realidad, bastante recientes: podría decirse que la creencia de una «lectura para todos», así como la preocupación académica y social por los no lectores, es una invención de la segunda mitad del siglo XX. Por supuesto, esto no significa que antes de ello no se hubiesen consagrado esfuerzos por acercar a la población al mundo de lo escrito. Ahí están, por ejemplo, los progresivos avances realizados durante los siglos XIX y XX en relación con la alfabetización y la escolarización de sectores sociales cada vez más amplios y diversos. Pero la idea actual de promoción de la lectura, formulada en términos de «despertar el deseo de leer, crear hábitos lectores o llevar a la construcción de una cultura letrada más amplia y constante» (Colomer, 2004: 9), es un objetivo social cuya especificidad se ha construido fundamentalmente en los últimos cincuenta años.


  Probablemente, el espacio público en el que mejor pueda observarse este proceso de transformación de la relación con el mundo de lo escrito sean las bibliotecas. Espacios que, tradicionalmente, estaban destinados a las necesidades intelectuales de una exclusiva elite letrada, único grupo de la sociedad civil que tenía acceso al libro y que ostentaba, por tanto, el privilegio de la práctica lectora. En ese contexto, las pocas bibliotecas existentes se concebían como lugares de conservación y transmisión de la cultura humanista y científica, función que en los países de nuestro entorno se mantuvo inalterable hasta bien entrado el siglo XX.


  Sin embargo, los cambios sociales ligados a los nuevos ideales democráticos hacen que, ya desde las primeras décadas del siglo XX, surjan ciertas voces disidentes que claman por una redefinición del espacio bibliotecario, de sus funciones y públicos tradicionales. En Francia, por ejemplo, los movimientos anteriores tendieron a la formación de dos modelos bibliotecarios muy diferenciados entre sí y que coexistieron durante varias décadas: la biblioteca de estudio para las elites, y las bibliotecas populares para el resto de la población; sistemas que, después de 1968, se fusionan en un nuevo modelo de biblioteca pública universalista y para todos.


  A su vez, este movimiento en pro de la lectura pública encuentra un importante punto de apoyo en uno de los principales descubrimientos de la sociología de la educación de los años sesenta. Se trata de la flagrante constatación de las inequidades sociales que inciden en la apropiación del «capital cultural»4 por parte de los nuevos ciudadanos, inequidades reforzadas incluso en el seno del espacio más democrático que se haya concebido hasta entonces como es la escuela. La situación anterior, que desnudaba los límites de la pretendida democratización de la enseñanza, derivó en un fuerte desarrollo de programas culturales en medios desfavorecidos, tanto desde las políticas públicas como desde el ámbito privado.


  Buen ejemplo de ello es la emergencia del movimiento de la «animación cultural» proveniente de las corrientes de educación popular y pensado como una propuesta de pedagogía social que orienta sus esfuerzos hacia la disminución de las desigualdades sociales para la apropiación de los bienes culturales. En ese contexto, y provistos de ideales y estrategias de acción similares a las de aquellos animadores, muchos bibliotecarios salieron de sus bibliotecas para ir al encuentro de nuevos lectores. Acercar el libro y la lectura a las clases populares fue, entonces, la consigna de un movimiento caracterizado por múltiples acciones tendientes a democratizar el acceso a la lectura para todos los sectores de la población.


  Asimismo, en estos años comienza a instalarse en la comunidad internacional un discurso de valorización de la lectura que funciona, hasta hoy, como principal motor de las acciones de fomento del libro. Esto es importante, pues, tal como ha destacado Bonaccorsi (2007), la intervención pública en el dominio de la lectura se ejecuta tanto en un nivel concreto (por ejemplo, mediante la construcción de bibliotecas) como discursivo (esto es, generando la creencia colectiva sobre el valor de la lectura). Al respecto, Bombini (2008) ha identificado los discursos más recurrentes en la actualidad para generar la creencia sobre el valor de la lectura, resumibles en tres grandes espacios: su incidencia en la formación ética y moral del sujeto, el valor instrumental que supone el acceso a la información y la inmersión en el mundo de lo escrito, y la contribución de la práctica de la lectura en la construcción de la subjetividad y de la identidad personal y social del sujeto. En efecto, tal como veremos a continuación, la interacción de estos discursos con los avances producidos a nivel concreto parece ser clave en la progresiva consolidación del campo.


  Algunos ejemplos ayudan a situar este proceso, desarrollado fundamentalmente desde inicios de los años setenta. La Asamblea General de la UNESCO proclama 1972 como el Año Internacional del Libro, manifestando así la preocupación por fomentar el hábito de leer y su interés por hacer realidad el sueño de «Libros para todos», tal como rezaba el lema de aquel año. Evidentemente, la expansión de servicios bibliotecarios se asume como uno de los factores clave en este camino. En Francia, por ejemplo, la dotación de bibliotecas públicas se duplica entre los años setenta y ochenta, periodo en el que también se inaugura la Bibliothèque Publique d’Information Georges Pompidou, referente ineludible de los nuevos espacios bibliotecarios caracterizados por la diversificación tanto del público destinatario como de las actividades culturales ofrecidas. Similares procesos de ampliación de la cobertura bibliotecaria se viven poco después en España: en 1989, la creación del Sistema Español de Bibliotecas evidencia los esfuerzos por hacer de las bibliotecas públicas un conjunto cada vez más organizado y efectivo de centros de lectura para toda la población.


  Si bien este amplio movimiento de dotación de centros bibliotecarios debió esperar un tiempo más en el caso de Latinoamérica, ya en los años ochenta se observan importantes manifestaciones en torno a la necesidad de construir un espacio discursivo en el cual se apoyen las acciones de fomento de la lectura. El Primer Encuentro Americano de Especialistas en Lectura (1982), entre cuyos objetivos estaba el promover hábitos de lectura y favorecer el acercamiento de niños y jóvenes al libro, o el Primer Congreso Latinoamericano de Lectoescritura (1984), cuyo tema central era «la formación de buenos lectores en América Latina», ayudan a situar los primeros esfuerzos colectivos en este ámbito. Poco después, en 1992, el CERLALC5 convoca la Reunión Internacional de Políticas Nacionales de Lectura para América Latina y El Caribe, instancia en la que, a partir de ciertos principios básicos como la democratización de la lectura y la valoración de la diversidad cultural, se construyó una primera propuesta para que los gobiernos de la región concibieran la promoción de la lectura como política pública.


  Así pues, diríase que las últimas dos o tres décadas del siglo XX se caracterizaron por una actividad cada vez más intensa a favor del libro y la lectura. Lo anterior reposaba sobre la idea de que no basta con los buenos índices de alfabetización conseguidos a esas alturas en la mayoría de las sociedades occidentales, sino que se debe trabajar también en pro de «la formación de lectores críticos, autónomos y con capacidad de hacer diversos usos de la cultura escrita a favor de sí mismos y de los demás» (Robledo, 2010: 15). En el caso de las nuevas sociedades democráticas iberoamericanas, esto pareció cobrar especial relevancia como herramienta fundamental de participación ciudadana y de lucha contra los mecanismos de exclusión que tan frecuentemente lastran a los países de la región.


  El interés común que manifestaron diversos actores gubernamentales al respecto derivó en la creación, en 2004, de un Plan Iberoamericano de Lectura, ILíMITA, cuyo objetivo principal era lograr que el fomento de la lectura y la escritura se transformara en política pública en todos los países de la región. En ese marco se fijaron ciertas líneas de acción prioritarias, entre las cuales destacaremos: garantizar el acceso de la población a la cultura escrita, implementar programas de promoción de la lectura en contextos diversos (desde bibliotecas y escuelas hasta espacios alternativos como cárceles u hospitales), formar mediadores de lectura que actúen en el ámbito escolar y extraescolar, así como crear y fortalecer las bibliotecas públicas y escolares.


  El resultado global más visible de estos esfuerzos quizás sea la rápida concreción de Planes Nacionales de Lectura. Así, en un periodo de tiempo muy breve, que va desde 2003 hasta 2009, se comenzaron los procesos de diseño e implementación de planes nacionales en prácticamente todos los países del contexto iberoamericano (esto es, América Latina, España y Portugal). Es cierto, como cabría esperar en un contexto geopolítico tan amplio, que esta formulación inicial tuvo luego una implantación muy desigual en los múltiples países involucrados. Esto hace que, más de una década después de finalizada esa primera etapa de diseño contemos, por una parte, con varios ejemplos de Planes Nacionales de Lectura bien constituidos y plenamente integrados en las políticas públicas de sus respectivos países, y por otra, con casos en los cuales, por muy diversas razones, los Planes no han logrado un nivel mínimo de concreción y desarrollo.


  Con todo, lo importante aquí es remarcar la emergencia de un contexto sociopolítico que ha impulsado, aunque no sin dificultades, el desarrollo de políticas públicas en el ámbito de la lectura. En ese camino, un aspecto que ha sido característico del ámbito iberoamericano es la intención de construir redes de cooperación y de intercambio de experiencias entre países. En efecto, en la última década, el trabajo de la Red Iberoamericana de Responsables de Políticas y Planes Nacionales de Lectura (RedPlanes, de CERLALC), conformada en 2006, ha incentivado la articulación y puesta en diálogo de las diversas políticas desarrolladas en la región, así como la reflexión en torno a los factores y condiciones de éxito de esas políticas.6


  En definitiva, los movimientos anteriores han permitido la construcción de marcos institucionales que, poco a poco, han dotado de unas líneas comunes de actuación a los múltiples y a veces aislados esfuerzos realizados en este ámbito. Lo anterior nos lleva a subrayar que hoy, contrariamente a lo que sucedía hace algunos lustros, hablar de fomento lector es, también, hablar de políticas públicas. Y una política pública, como bien ha recalcado el propio CERLALC (2003), ofrece sentido, coherencia y continuidad a los esfuerzos desarrollados en torno a la lectura. Sentido, pues se definen con claridad los objetivos que orientan las acciones; coherencia, pues se clarifican las relaciones que establecen entre sí las diversas líneas de acción implementadas; y continuidad, pues sabemos que la formación de lectores no pasa por acciones aisladas, sino por actuaciones socioeducativas sostenidas en el tiempo.


  Podría decirse que la expansión de las bibliotecas públicas constituyó una de las más destacadas líneas de actuación de esas nuevas políticas. En poco tiempo, muchos países de la región hicieron importantes avances en términos de cobertura bibliotecaria, lo que les permitió llegar a grupos cada vez más amplios de la sociedad. Sirvan como ejemplos la extensión casi universal que se ha alcanzado en el Estado español, con un 97 % de población con acceso a los servicios bibliotecarios (y una gran cantidad de inscritos, que en 2019 superaba los 17 millones de personas), o la ampliación de la cobertura en México, que pasó de tener 351 bibliotecas públicas en 1983 a más de siete mil en la actual Red Nacional de Bibliotecas Públicas.7


  Además de los avances en cobertura y expansión territorial, el cambio de siglo trajo consigo la creación de nuevas infraestructuras bibliotecarias pensadas como grandes espacios para la lectura y la expresión cultural de todos los sectores de la población. Proyectos emblemáticos en sus respectivos países como la Biblioteca de Santiago (Chile), la Grande Bibliothèque (Quebec, Canadá), la Biblioteca Vasconcelos (México) o los Parques Biblioteca de Medellín (Colombia), inaugurados todos entre 2005 y 2007, son buenos ejemplos de ello.8 La fuerte inversión pública que cada uno de estos proyectos supone es, quizás, el mejor indicador de la relevancia que ha adquirido la nueva concepción de biblioteca como espacio central para la actividad cultural de la ciudadanía.


  A su vez, la focalización en la biblioteca pública ha ido acompañada de un movimiento complementario: la diversificación de espacios para la promoción de la lectura. En el entendido de que esta actividad no puede restringirse únicamente a las paredes de una biblioteca, se multiplican los programas que llevan el libro hacia espacios no convencionales de lectura, precisamente buscando diversificar los públicos que puedan acceder a ella. Así, junto a espacios tradicionales como el hogar o la escuela, los actuales proyectos de fomento de la lectura se desarrollan en ámbitos tan diversos como hospitales y centros de salud, ferias libres o mercadillos, empresas, clubes deportivos, centros de tercera edad, orfanatos o prisiones, entre otros.


  En este contexto de diversificación de espacios y públicos, los grupos sociales a los que se ha dirigido la mayor cantidad de proyectos son, como cabría esperar, los niños y niñas y los jóvenes, situación que a menudo deriva en la consideración de la promoción de la lectura como un campo cuya acción prioritaria se centra en la infancia y la adolescencia. Probablemente, la línea de actuación más relevante en ese sentido sea la entrada de la promoción de la lectura a los centros escolares, movimiento que por su especificidad trataremos en el siguiente apartado. No obstante, la focalización en el público escolar no ha sido excluyente, pues ha coexistido con proyectos dirigidos a niños y jóvenes en ámbitos extraescolares como el hogar o centros comunitarios de diverso tipo.


  En ese ámbito se enmarca otra línea igualmente prioritaria de trabajo, la preocupación por la primera infancia, apoyada en la constatación de que no hay «nada que proporcione más el sentimiento de familiaridad con las obras culturales que una frecuentación precoz e inserta en los ritmos ordinarios de la vida familiar» (Bourdieu y Darbel, 2003: 115). Esto ha llevado, entre otros movimientos de interés, a la multiplicación de las llamadas bebetecas en varios países de América y Europa, así como a la realización de múltiples proyectos de fomento de lectura y de alfabetización familiar centrados en la construcción de relaciones de afectividad en el seno de un triángulo formado por el niño, la madre (o el adulto cuidador) y el libro en cuanto que objeto de diálogo cultural entre ellos y con el mundo. A su vez, estudios asociados a algunos de estos programas han dado cuenta del enorme potencial de la inmersión temprana en diversas prácticas letradas (especialmente la lectura de cuentos) para favorecer la apropiación cultural, el desarrollo emocional y la posterior inmersión de los niños y niñas en el mundo de lo escrito.


  En suma, y más allá de proyectos y públicos particulares, lo que este recorrido pretende destacar es la aparición de un contexto social que, en las últimas décadas, ha favorecido la instalación de la promoción de la lectura como un objetivo socioeducativo especialmente relevante en el desarrollo de las sociedades contemporáneas. Los ejemplos ofrecidos para ello muestran que nunca como hoy el sistema de circulación de la cultura escrita fue tan extenso ni hubo tantas posibilidades de acceso a la lectura por parte de grupos sociales cada vez más amplios y diversos.


  En ese contexto de ampliación de la idea de una lectura pública y para todos, es igualmente importante la consideración de la paradoja que se instala en el seno mismo del proyecto social de la promoción de la lectura. Paradoja que, en palabras de Yves Reuter, radica en pensar la lectura como una «práctica cultural dada como accesible a todos, como negación de las mediaciones y que, sin embargo, las necesita»9 (1991: 65). Lo anterior se relaciona con los aprendizajes que nos dejaron algunos de los programas de renovación bibliotecaria de fines del siglo pasado: no basta con instalar bibliotecas en los barrios para que las familias alejadas del libro participen de ellas. Se relaciona, también, con los magros resultados obtenidos posteriormente por muchos programas de entrega de libros en sectores desfavorecidos; programas en los que, si bien hubo grandes inversiones públicas, a menudo los libros no lograron arraigar en los hogares a los que habían sido destinados.


  En este punto, sírvanos un breve rodeo por otro ámbito de la cultura que, como la promoción de la lectura, vivió en su momento importantes procesos de «democratización» y de acceso libre y gratuito a las obras. Para ello, recordaremos la constatación que hicieran Bourdieu y Darbel en los museos franceses: pese a crear condiciones que facilitaron el acceso para todos, solo 1 de cada 10 visitantes correspondía a oficios (agricultores, obreros, artesanos o comerciantes) que no son los de las profesiones liberales propias de las elites. Como los propios autores señalan:


  La estadística revela que el acceso a las obras culturales es un privilegio de la clase culta; pero este privilegio se presenta bajo la apariencia de una total legitimidad. En efecto, en este terreno solo son excluidos los que se excluyen a sí mismos. Dado que nada es más accesible que los museos, y que los obstáculos económicos cuya acción se deja percibir en otros dominios no tienen aquí ninguna relevancia, parece fundada la invocación a la desigualdad natural de las «necesidades culturales». Pero el carácter autodestructivo de esta ideología salta a la vista: si es incontestable que nuestra sociedad ofrece a todo el mundo la pura posibilidad de disfrutar de las obras expuestas en los museos, también es cierto que solo unos cuantos tienen la posibilidad real de llevar a cabo esa posibilidad. (Bourdieu y Darbel, 2003: 75)


  Si bien proviene del ámbito de la museografía, la cita nos sirve para destacar una situación extremadamente similar en el campo de la lectura: hoy por hoy, resulta evidente que no basta con generar condiciones materiales de acceso a la cultura escrita para multiplicar, tal como se ha querido, la experiencia de la lectura en todos los grupos sociales.10


  Nos parece que lo anterior ha derivado en la construcción de miradas renovadas acerca de las formas de realización que puede adoptar la promoción de la lectura, en especial cuando se la observa desde los entresijos existentes en los discursos de la democratización del libro y la lectura. En primer lugar, miradas sobre la importancia de los encuentros intersubjetivos y personales en el proceso de apropiación de lo escrito, cuestión que lleva a la figura del mediador o facilitador a la que volveremos más adelante. En segundo lugar, miradas sobre los tiempos dilatados que necesitan los procesos de apropiación cultural. Esto último ha sido señalado desde la investigación socioeducativa (Martín Barbero y Lluch, 2011) como un factor clave en la comprensión de la promoción de la lectura como verdadera política pública de inclusión y cohesión social. Es decir, como proyecto político sostenido en una doble continuidad de sus acciones: continuidad a nivel temporal, por una parte, y continuidad en relación con las prácticas culturales propias de cada uno de los grupos sociales, por otra.


  Sabemos que la construcción de un conjunto de «posturas» con respecto a la cultura es fruto de una lenta familiarización con diversos objetos, actores y prácticas que la ponen en juego, y que esta familiarización no puede sino darse en el marco de las prácticas culturales propias del grupo familiar y social de pertenencia. Sabemos, también, que el propio concepto de cultura ha avanzado hasta fusionar las anteriores aproximaciones antropológica (es decir, entendida como los modos de ser compartidos por una comunidad) y humanista (como conjunto de saberes heredados de un patrimonio de obras elaboradas a lo largo de la historia humana). En otras palabras, hoy entendemos la cultura como aquellos vínculos que, en diálogo con una gran diversidad de objetos movilizados en un conjunto igualmente amplio de prácticas, establece un sujeto consigo mismo, con los otros y con el mundo. En esta perspectiva, toda acción de promoción cultural, como es el fomento de la lectura, se fundaría en procesos que ayuden tanto a fortalecer esos vínculos como a favorecer la lenta adquisición de las posturas culturales por parte del sujeto, situación que necesita de esa doble continuidad (en términos de tiempo y de prácticas culturales) mencionada anteriormente.


  Todo esto implica, al menos, dos importantes movimientos internos para la (re)definición del campo de la promoción de la lectura. El primero es el progresivo alejamiento de la idea de «animación a la lectura» que acompañó sus primeras formulaciones en los últimos lustros del siglo XX. Entendida como un amplio y heterogéneo conjunto de estrategias y actividades para promover el acercamiento de niños y jóvenes al libro, esta idea de animación ha sido poco a poco superada a partir de la constatación de sus limitaciones, entre las cuales podrían destacarse lo efímero de sus actuaciones, cierto carácter homogeneizador de sus prácticas, y una tendencia a poner en juego formas de espectacularización de la lectura que no necesariamente llevan a establecer relaciones duraderas y profundas con los textos. La diferenciación que Martín Barbero y Lluch (2011) hacen entre actividad y experiencia de lectura ofrece otra mirada en esta línea: mientras la primera supone prácticas aisladas y sin una continuidad temporal que las dote de sustentabilidad, la segunda alude al objetivo de transformar las prácticas lectoras en verdaderas experiencias de vida para el sujeto, propósito que tiende a realizarse mediante programaciones coordinadas, fundamentadas y sostenidas en el tiempo.


  Lo anterior enlaza, pues, con un segundo movimiento: la necesidad de repensar la promoción de la lectura en términos de su potencial para favorecer la experiencia de la lectura en el sentido que le da Larrosa (2003); es decir, en términos no solo de lo que sucede exteriormente, sino, y principalmente, como aquello que nos acontece a partir del encuentro con un texto. Si la apropiación cultural, como hemos visto, pasa por la puesta en juego de la posibilidad real que un sujeto determinado tiene para acceder a los bienes culturales y, en definitiva, a la experiencia de la lectura, parece fundamental que el campo oriente sus esfuerzos hacia la construcción de las condiciones que permiten la realización de esa posibilidad. En palabras del propio Larrosa:


  La experiencia de la lectura, si es un acontecimiento, no puede ser causada, no puede ser anticipada como un efecto a partir de sus causas, lo único que puede hacerse es cuidar de que se den determinadas condiciones de posibilidad. (2003: 40)


  Evidentemente, esas condiciones de posibilidad van más allá del mero acceso a los textos: se relacionan con un trabajo específico sobre las múltiples mediaciones que inciden en su apropiación por parte de los sujetos. Se relacionan, también, con la existencia de personas facilitadoras de esos encuentros, especialmente cuando se trata de acercarse a objetos culturales que, como los libros, suelen intimidar y construirse para muchos como sinónimo de rechazo y exclusión.


  Desde esta perspectiva, creemos que el fomento lector puede llegar a constituirse como aquel espacio transformador que ha pretendido ser. A su vez, nos parece que reorientar sus objetivos y sus prácticas en el sentido que dibujan los movimientos anteriormente expuestos ayudaría a que la promoción de la lectura fuese también una acción sociocultural destinada a «promover a los sujetos para que no sean excluidos del campo de la cultura escrita y del sistema educativo» (Bombini, 2008: 25). En esa línea, estudios cualitativos y etnográficos han mostrado que, cuando la lectura deviene experiencia, es siempre constructora de sentido para el sujeto y contribuye a la elaboración de un espacio propio que permite una cierta toma de distancia frente a los determinismos familiares o sociales. Es decir, mostraron que la promoción de la lectura puede contribuir, bajo ciertas condiciones, a fortalecer los procesos de democratización que han estado a la base de su desarrollo como campo. Pero esta afirmación hay que leerla desde los matices que conlleva. Pues, tal como sugiere Silvia Castrillón (2010: 92), se trata de pensar este potencial democratizador no ya desde aquella creencia idealizada de que la lectura puede garantizar por sí sola las múltiples transformaciones (sociales, políticas, económicas…) que necesitan nuestras sociedades, sino desde la visión, más modesta pero a la vez más honesta, de que la lectura constituye uno más entre tantos bienes culturales que «es preciso distribuir más equitativamente».


  Para terminar, subrayaremos que el trabajo en pro de esas condiciones de posibilidad para la experiencia de la lectura y, en sentido más amplio, para la concreción de ese potencial democratizador del que hablábamos, pasa en buena medida por el papel que la escuela juegue en ese propósito. Especialmente, como se ha recordado en diversas ocasiones, en contextos como el iberoamericano, un espacio geográfico-cultural en el que la relación con los libros no suele ser algo dado en el ámbito familiar. Esto nos llevará, entonces, a explorar la especificidad de la promoción de la lectura cuando entra en el espacio escolar y deja de ser una cuestión exclusivamente social para devenir también un asunto pedagógico.
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