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Gran cantidad de docentes, a la hora de organizar sus tareas frente al aula, consultan y utilizan los 
manuales que las editoriales producen. Si esto no fuere así, las empresas editoriales ya hubieran cambiado 
el contenido de los mismos por otra oferta. La respuesta adherente es tan importante que hasta las 
planificaciones ofrecen (en sus respectivos sitios web), coincidiendo cada unidad con las segmentaciones 
que organizan los libros. Dicho de otro modo, la selección de qué desarrollar y cómo –tal vez hasta el 
cuándo- queda determinada por la editorial que ha realizado un producto estándar para un estudiante 
meta.
Para el presente análisis se tomarán dos manuales de habitual presencia en las instituciones; ambos 

corresponden al tercer año del actual nivel secundario. Son Lengua III. Prácticas del lenguaje (en adelante 
PLS) y Lengua y Literatura. Activa 9 (en adelante LA9)1.  En ambos, se dedica una unidad al teatro, a partir 
de sendos fragmentos de obras que pertenecen a autores europeos y del Siglo XVII, “Hamlet” 
(Shakespeare) y “El burgués gentilhombre” (Moliere), respectivamente.
Es interesante considerar, como punto de partida, la cuestión de los textos que se ofrecen a los lectores

(adolescentes de catorce o quince años en promedio). Ambas obras  remiten a épocas y espacios no 
habituales para los estudiantes argentinos; es cierto que las dos siguen formando parte del canon escolar, 
pero, entonces, el punto a evaluar es la constitución y vigencia del mismo. La pregunta que – en este 
punto- cabe realizarse es si, como plantea Lerner (2001: 85), esa inclusión verdaderamente contribuye a 
formar lectores, si- considerando las nuevas identidades juveniles- se los impulsa a formar parte de una 
comunidad de lectores de obras completas o si- por el contrario- por tal selección se induce a pensar la 
lectura de obras literarias como lo aburrido. 
El hecho de que Shakespeare y Moliere históricamente constituyan parte de ese canon  escolar en 

escuelas secundarias hace que pueda pensarse que los jóvenes destinatarios- aun cuando sus realidades 
sociales, educativas y de conocimientos previos son disímiles- deberán conocer al menos el argumento 
para ser legitimados socialmente, por medio de lo que cierto grupo (hegemónico) considera valioso, ya 
que forman parte de lo estimado como capital cultural (Bourdieu: 1983) necesario para sostener el 
proceso de reproducción (Bourdieu : 2003).
Paradójicamente, aunque son textos del acervo universal- elegidos por emblemáticos-, con problemáticas 

fuertemente ligadas a los valores humanos, con personajes indiscutiblemente potentes (no sólo por 
conflictividad sino por su caracterización como tales), cuyo reconocimiento como piezas artísticas los ha
convertido en canónicas (Burguera: 2006: 54)- las actividades que se solicitan no tratan de recuperar lo 
que transmiten ni profundizan en las tramas. Sólo están vinculadas con los segmentos editados1 y remiten 
a ellos constantemente (aunque  en LA9 se solicite la lectura total del texto2), confirmando- en la práctica-
que el acceso y tratamiento de la obra completa no se efectuará (al menos desde la propuesta editorial). 
En general, dos ejes organizan  las consignas ligadas al tratamiento comprensivo del texto en ambos 

manuales: aproximación global en términos de contenido o en función de aspecto ligados a características 
del género y producción de nuevo texto (a partir de situaciones leídas en los fragmentos, con 
aprovechamiento de aspectos teóricos). Las globales, por su propia naturaleza, no apuntan a que se 
trabajen en profundidad las posibilidades que ofrece cada obra (incluso en el segmento recortado), sino 
que – salvo una de las consignas3- van dirigidas a aspectos obvios. Tal el caso de LA9 para interpretar el 
título4 o de PLS  cuando solicita que se elijan de un listado los estados de ánimo válidos de uno de los 
personajes5; en esta última existe la idea subyacente de que los sentidos que un texto provoca en el lector 
son, ciertamente, similares en cada uno de ellos, contrariando los supuestos del discurso literario que (en 
términos sostenidos por la filosofía del lenguaje2 y, luego, por la estética o teoría de la recepción3) instala 
la pluralidad, diversidad y renovación semántica en la medida que la sustancia significante (el texto) lo 
                                                  
1 En Anexo podrán consultarse los materiales didácticos publicados digitalmente y las copias de los segmentos  del 
manual considerados.
2 Cf. Voloshinov (1929), Angento (1998), Rosa (1998)
3 Cf. Iser (1987), Raimer, (1989), Fish (1998)
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permita. En este sentido, siguiendo a Retamoso, las propuestas dirigistas del manual son la manifestación 
de concepciones arcaicas (1997: 52), cuyos límites únicamente pueden ser no sólo superados sino también 
eliminados cuando el docente se sitúa en el espacio de la experiencia literaria, situación que no podrá ser 
evaluada en el presente análisis. En definitiva, una propuesta de interpretación que obliga a elegir entre 
opciones ubica al lector en un espacio de pérdida de libertad y de sujeción a reglas que remiten a 
representaciones que configuran dialécticamente los sentidos del texto (Báez, M.: 2010:125); al hacerlo, 
no promueve pensamiento crítico ni lectura profunda porque considera implícitamente que el sentido está 
en el texto y no en la interacción sujeto-lector/objeto-texto (Lerner: 1996:5). En definitiva, así como antes 
(o ahora) la aprobación del sentido correcto la tenía (tiene) el docente, el manual viene a hacerlo en su 
lugar.
Ahora bien, si el docente se deja llevar exclusivamente por lo que en el manual aparece y no continúa 

ahondando en las posibilidades, será muy difícil que logre transmitir la pasión lectora que surge toda vez 
que el lector es capaz de disfrutar del descubrimiento que conlleva leer para comprender. Como expresa 
Petit, no logrará que amen, incluso, leer lo difícil (1999: 164), simplemente porque no los hace leer ni
cuestionar[se] lo leído en su integridad. Si, además, sigue al pie de la letra las consignas que en el libro 
escolar aparecen, el texto literario quedará reducido a un material que será excusa para no hacer lectura 
literaria ni comprensiva sino otra cosa (i.e. prácticas de redacción o simple localización de datos6).
Volviendo a las consignas para comprensión de los segmentos, será útil recordar a Bloom (1971), ya que el 

tipo de verbo utilizado en los dos manuales a la luz de la taxonomía, permitirá puntualizar claramente qué 
focos cognitivos se están profundizando en los usuarios. Para ello, a continuación se han copiado los que 
aparecen; entre corchetes se ha colocado lo referido contextualmente y entre paréntesis, aquello que la 
acción solicita: 

PLS LA9 Bloom
(pág. 156)
- señalen (circunstancias) 
- describan (reacciones)
- subrayen (opciones)
- expliquen (razones) [dadas por  

personaje]
- señalen (pasaje gracioso) 
- indiquen (elementos de comicidad) 
- [reconozcan] (vínculo/modo de 

manifestación  entre personajes)
- indiquen (hechos referidos)
- señalen (sentimientos de personaje)
(pág. 157)
- [localicen] (recursos poéticos)
- transcriban (ejemplos)
(pág. 158)
- señalen (diferencias)
- [reconozcan] (tipos de trama)
(pág. 159)
- mencionen (acciones)

(pág. 141)
-busquen (definición)

Conocimiento7

(pág. 156)
- expliquen (significado de expresión 

[coloreada])
- lean y expliquen [dada la definición] 

(causa posible)
(pág. 158)
- marquen (opción correcta/ incorrecta) 
(pág. 159)
- indiquen (consecuencias)

(pág. 141)
- [interpreten] (concepciones de educación 

y sociedad)
-expliquen (título)
(pág. 143)
-determinen (conflicto)

Comprensión8

(pág. 157)
- [demuestren] (importancia)

(pág. 141 y 144)
- justifiquen (con datos del texto)
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(pág. 158)
- marquen (recursos poéticos [en otro 

texto]

Aplicación9

(pág. 156)
- [relacionen] (obra y presente)
- escriban (retrato)
(pág. 159)
- señalen [distingan] (conflictos)
- [expliquen] (sentimientos/  disyuntivas)

(pág. 145)
- determinen (tipología dramática, 

cotejando con definición dada)
Análisis10

(pág. 159)
- imaginen (consejos)

(pág. 141)
- [hipoteticen] (por qué el autor…)
(pág. 143)
- escriban [propongan]  (conflictos 

posibles)
- imaginen (puesta en escena)
(pág. 144)
- inventen (acotaciones para texto leído)
- inserten (aparte y monólogo)

Síntesis11

(pág. 156)
- justifiquen (validez)
(pág. 157)
- [definan] (significado) Evaluación12

En PLS, más de la mitad de las consignas (catorce de veintisiete, es decir 52%) están dirigidas a reconocer 
datos; cuatro, a interpretación (15%) y la misma cantidad a un tipo de análisis (15%) que no ofrece 
verdadero conflicto cognitivo. Una (4%) propone nuevos modos de enfocar la temática abordada; dos (7%) 
son de aplicaciones sencillas y cuasi dirigidas porque son réplicas de lo explicitado y, finalmente, dos (7%) 
obligan a tomar una postura crítica referida a un minúsculo segmento de dos diálogos entre Julieta y 
Romeo, obra cuyo tratamiento se omite. No obstante, el panorama presentado es un poco más nutrido (no 
significa de mayor calidad) que lo que ofrece LA9, con menos de la mitad de actividades (41%); del total de 
once, siete (64%) están vinculadas al contenido del texto literario reproducido  y las demás (cuatro, 36%) a 
producción relacionada con él. De aquellas siete, tres (27%) solicitan interpretación; las restantes,
aplicación, análisis, síntesis y localización de un dato explicito, respectivamente (9% cada una). Ninguna 
promueve el ejercicio del juicio valorativo- crítico.
Comparativamente, considerando la calidad, LA9 intenta tener una propuesta menos instruccional, debido 

a que prácticamente la totalidad de lo que se solicita implica un pequeño esfuerzo de comprensión. De 
todos modos, en términos generales, ninguna impulsa una verdadera interpelación del lector a la obra y, 
por ende, tampoco se percibe el énfasis en el fomento de las habilidades analítico-deductivas, que 
permiten discriminar sentidos no explícitos, por medio del pensamiento inferencial ni las necesarias para 
la formulación de nuevas, a partir de síntesis comprensivo-informacional previa. Hechos que mantienen 
estricta relación con lo que explícitamente se brinda a los docentes, bajo el formato de guías, que no son 
más que planificaciones para las unidades que constituyen el libro. Para PL9, de doce contenidos 
procedimentales enunciados en su Guía docente, uno es de comprensión (“Empleo de estrategias 
cognitivas de comprensión lectora” (pág.12); para PLS, de nueve expectativas de logro, solo una la refiere 
(“Comprender y valorar el lenguaje estético del texto dramático clásico”. Recursos para el docente,
pág.5). 
Todo esto permite distinguir la presencia del riesgo que Lerner (2001: 102 y ss) señala en cuanto a cómo 

la lógica organizativa institucional (en tanto manejo discrecional de tiempos y modalidades de trabajo); 
materializado en el objeto manual, puede llegar a obturar la necesaria construcción de condiciones de 
práctica lectora, que promueva sujetos que puedan analizar críticamente. Si el manual- en tanto 
herramienta áulica- es lo único que se aplica, obviamente habrá dificultades. Es cierto que el libro no hace 
a la institución, pero sí los docentes por medio de sus prácticas y si ellas están regidas por el manual, la 
cuestión es otra. El manual, con su lógica organizativa, también instala un modo particular de manejo del 
tiempo y las relaciones áulicas.
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Considerando la utilización de los verbos en las consignas, la presencia del plural para los quehaceres del 
lector (como los denomina Lerner) parecen generar espacios de interacción  (que podrían llevar a 
comentar, confrontar, discutir significados y sentidos- aunque no demasiado complejos-) en la resolución, 
pero nada hay que lleve a pensar que los que implican actividades más íntimas, como las que siguen, 
puedan activarse:

“anticipar lo que sigue en el texto, releer un fragmento anterior para verificar lo que se ha 
comprendido cuando se detecta una incongruencia, saltear lo que no se entiende o no interesa y 
avanzar para comprender mejor, identificarse con el autor o distanciarse de él asumiendo una 
posibilidad exhaustiva, detenida o rápida, cuidadosa o distendida.” (Lerner: 2001: 97)

De hecho se esperan (Cf. contenido procedimental en LA9), pero como objetos de enseñanza no aparecen 
focalizados; una suerte de juego intuitivo parece que debe actuar para que esos procesos se activen 
instantáneamente y den como resultado las hipotetizaciones, las determinación de significados y sentidos 
por contexto, cotexto y/o correferencia,  así como los recorridos por conocimientos previos o los que se 
abren hiper[inter]textualmente.
Ahora bien, considerando el modo en que se estructuran los segmentos expositivo-explicativos y las 

actividades, puede decirse que las obras literarias (en ambos manuales) quedan subordinadas a su 
tratamiento no comprensivo, no sólo porque las actividades solicitadas no lo plantean desde la 
profundidad (como ya se indicó), sino porque son el punto de partida para la presentación de contenidos 
que se vinculan con ellas y forman parte de un abordaje que tiende al reconocimientos de los elementos 
que lo conforman -como recursos poéticos (PLS, pág. 157), parlamentos y didascalias (PLS, pág.158; PL9, 
144)- o son excusa para plantear otros de gramática, normativa (en PLS: queísmo/dequeísmo, pág.167; 
estilo indirecto, pág. 165; análisis sintáctico- subordinada sustantiva-,pág. 166; verbos, pág. 171. En LA9:
análisis sintáctico- oración compuesta- pág.148 a 151). Es decir, la presencia de los aportes del 
estructuralismo atraviesa la enseñanza (salvo en LA9, con variaciones lingüísticas, pág.146-7) y le resta 
entidad a la lectura, que va perdiendo espacios; al mismo tiempo, el docente, si adopta las propuestas,
deja de ser un mediador  que facilita mundos literarios en busca lectores (como dice Petit: 2008), objetivo 
que – sin lugar a dudas- debería defender y promover.

Cassany (1994: 345) expresa que la enseñanza basada en la gramática ha tenido como rasgo 
preponderante la atención a la reflexión lingüística y la producción, en desmedro de la lectura y 
comprensión; es el caso de PLS, que- además- hace un desmedido hincapié en la localización de datos 
denotados como si ello bastare como estrategia para discernir lo connotado, paso necesario para llegar a 
la comprensión no literal de un texto. Frente a esto, tendencias más modernas han puesto énfasis en el 
papel central que tiene la comprensión en la adquisición y desarrollo del lenguaje, ya que no es posible 
generar ricos textos sin antes haber realizado un nutrido input comprensivo; dentro de esta postura ha 
tratado de encuadrarse LA9. En esa dirección, el interés que señala la consigna sobre concepciones de 
educación y sociedad (pág. 141) instala una interesante variante que busca que el lector conecte su 
conocimiento de la realidad (lo experiencial) con las formas de representación que aparecen en lo 
literario, de tal modo que – al hacerlo- en esa aproximación interjueguen valores y sistemas de 
significación cultural (Colomer: 2001: 4).
Sin embargo, como bien plantea Colomer, la formación de la persona- a partir del tratamiento de lo 

literario - se produce cuando en el acercamiento se busca que afloren las tensiones y contradicciones, 
mediadas por un esfuerzo personal de comprensión; en ese proceso, para que se hagan visibles los 
sistemas de la cultura, el lenguaje (lo lingüístico) es el conductor de “las representaciones del mundo 
objetivo, del mundo social y del mundo subjetivo” (Bronckart apud Colomer: 2001: 5).  Para ello, son 
necesarios dos procesos que no son observables en los manuales: la lectura del texto por parte de los 
estudiantes (que no debe entenderse más que como obra acabada y no la que dan los abordajes 
segmentados, de modo rutinario) y la intervención que tenga por meta enseñar a construir sentidos cada 
vez más ocultos y complejos.
El hecho de que los docentes acepten las propuestas de los manuales (que textos que modelizan 

escolarmente obras literarias y contenidos) obstaculiza la aparición de diferentes formas de leer el texto, 
pues allí se los parcela, limitar  y descomponer; la metodología que muestran permite comprobar la 
pervivencia de concepciones que obligan  a seguir un recorrido de descomposiciones como reaseguro de 
enseñanza de lo complejo (Lerner: 1996:5), cuando en la sociedad real la lectura sigue por otra senda. Para 
modificar eso y
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“articular la teoría constructivista del aprendizaje con las reglas y exigencias (…) hay que encontrar 
otra manera de gestionar el tiempo, hay que generar nuevos modos de controlar el aprendizaje, hay 
que transformar el contrato didáctico, hay que conciliar los objetivos institucionales con los 
objetivos personales de los alumnos…” (pág. 6-7)

Y, además, considerar que el mejor modo de logarlo es partir de obras significativas, que impliquen un 
problema interesante a resolver, que cubran un amplio espectro de sistemas de escritura, significación, 
usos sociales, relaciones textuales así como distintos modos de conceptualizar las relaciones histórico-
sociales (Ferreiro: 1994: 3), pero que- además y como valor agregado- instalen al docente en un lugar de 
interacción más personal, que pueda (de)mostrar distintos niveles de inferencias, con una libertad que se 
adecue a las circunstancias que el grupo escolar necesite y promueva.
Si el objetivo es lograr lectores competentes, que se acerquen a la lectura y puedan formular proyectos 

propios, entonces, el uso de las propuestas de los manuales no deberá ser el camino, pues- en general- no 
profundizan la competencia interpretativa necesaria para lograr abordajes cada vez más complejos. Es el 
resultado riesgoso de hacer un texto escolar para muchos.

                                                  
Notas

1 En el caso de Hamlet, Acto I, 1-2; de El burgués gentilhombre, Acto II, 3-4, pero no completas
2 Se dice: “En este capítulo se trabajará en base a la obra  El burgués gentilhombre de Moliere. Por eso, se 
recomienda la lectura completa de la misma para poder seguir el desarrollo de este capítulo.
3 En LA9:  “¿Qué concepción sobre la sociedad y la educación aparece implícita en el fragmento citado? 
Justifiquen su respuesta con datos extraídos del texto.(pág. 141)
4 Busquen en la enciclopedia la definición de “gentilhombre”. Expliquen por qué el título plantea una 
contradicción. (pág.144)
5 Ejemplos: “¿Cómo reacciona Hamlet al escuchar el relato de Horacio? Subrayen las opciones que consideren 
válidas y justifiquen: alegría- horror- emoción- desconcierto- prudencia- incredulidad- indiferencia- desconfianza-
(pág. 156)
6 En pág. 156 PLS: “Escriban un retrato del rey, teniendo en cuenta el aspecto que presenta el fantasma y cómo se 
refieren a él los personajes”. “Describan las diferentes reacciones de Francisco, Bernardo, Horacio y Marcelo frente 
a esa aparición sobrenatural”. “Señalen un pasaje del texto que resulte gracioso e indiquen qué elementos producen 
en efecto cómico”.
7 Se busca que se recuerde  información previamente aprendida/leída o reconozcan informaciones, ideas, hechos, 
fechas, nombres, símbolos, definiciones, etc., de una manera aproximada a como se han aprendido/ leído.
8 Se busca que entiendan/ se apropien aquello lo que se ha leído. Se demuestra cuando se presenta la información 
de otra manera por medio de transformaciones,  relaciones, asociaciones con otro/s hecho/s. Requiere 
interpretación y poder establecer posibles causas y consecuencias.
9 Se busca que el  alumno seleccione, transfiera y utilice datos y leyes para completar un problema o tarea con un 
mínimo de supervisión. Tiende a que se utilice lo aprendido, por medio de la aplicación de habilidades adquiridas  
a nuevas situaciones.
10 Con la propuesta se busca que el alumno distinga, clasifique y relacione evidencias o estructuras de un hecho o 
de una pregunta y que se haga preguntas y elabore hipótesis. Tiende a que se descomponga el todo en sus partes 
para poder solucionar problemas a partir del conocimiento adquirido. Al hacerlo, intenta entender la estructura de la 
organización del material informativo, con el objeto de  desarrollar conclusiones divergentes, identificar motivos y 
consecuencias, infiriendo o hallando indicios
11 Se quiere que el alumno cree, integre, combine ideas, planee, proponga nuevas maneras de hacer, aplicando el 
conocimiento y las habilidades logradas, con el objetivo de producir algo nuevo u original. Requiere de 
previsiones, anticipaciones, categorizaciones, comparaciones.
12 Se impulsa la emisión de juicios de valor, sobre la base de criterios preestablecidos o  siguiendo posturas 
subjetivas y personales; no se trata de simple opinión, sino de un ejercicio de análisis de evidencias
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