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PROLOGO

“.. AL existir una norma alternativa, el simple acto de hablar
deja de ser tan simple pues abora se sabe que quien habla escoge y

al hacerlo se posiciona politica y éticamente”

José Del Valle

No es por casualidad que el titulo del libro reitera el de una publicacion realizada hace 20
afos donde reunfamos producciones de profesores e investigadores de Lengua y
Literatura, presentados en unas Jornadas que organizamos en el afio 1995 sobre Didactica
de la Lengua y la Literatura... Somos hablados por nuestras escrituras puestas a la
consideracién publica de los lectores.. . textos, discursos, practicas, desvelos, experiencia
y subjetividad comprometidos con la Formacién Docente.

El desafio en esta ocasiéon lo constituyen las producciones que emergen en
circunstancias muy especiales, como articulos derivados de Trabajos Finales, corolario de
la Carrera de Especializacion, al conmemorar, en 2018, veinte afios de su existencia como
propuesta de posgrado de la Facultad de Filosoffa de la UNC.

Y esto ultimo no deja de regocijarnos, puesto que la experiencia acumulada en dos
décadas por el colectivo académico de educadores, investigadores y docentes puebla las
aulas de Argentina y de América Latina. Ya que, si bien no todos los profesores asistentes
presentaron articulos ante esta convocatoria, si fueron alumnos de la carrera. Algunos en
tramos importantes, otros terminaron su cursado, aunque no arribaron al trabajo final
para su titulaciéon. De todos modos, sus voces estan entre nosotrxs, y susurran en las
aulas de nuestra Casa de Estudios.

Como todo proyecto social, la Carrera de Especializaciéon emergié en un suelo
compartido de voluntades y trabajo, debates y acuerdos que hizo posible el “montaje” de
una propuesta académica en un contexto histérico poco favorable para los Proyectos
Educativos de las Universidades Nacionales en la década del 90, por las politicas publicas
de financiamiento y la distribucion asimétrica de recursos.

La Carrera sostuvo desde su base, una loégica de articulacion de campos
disciplinares, tanto de aquéllos involucrados en la Formaciéon Docente, cuanto los
implicados en las Didacticas Especificas de la Lengua y la Literatura. En este marco, en
consonancia con este enfoque, se conciben en cuanto dominio/s de investigacion y de
convergencia interdisciplinar como sistemas complejos, puesto que en los procesos de
transmision y re-elaboracién de los saberes, no solo se hallan implicados docente-alumno
saber, sino instituciones, curricula, politicas, agencias, textos que regulan y legitiman los saberes
ensefados.

En consecuencia, la seleccién disciplinar relacionada con el posgrado de

referencia, se asienta en el reconocimiento de que la produccién de teorfa en Linglistica,
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Literatura y Enseflanza, en las tultimas décadas, es vastisima por lo cual se han
seleccionado aquellas disciplinas que han reportado avances renovados en sus campos
especificos de conocimiento y cuyas investigaciones relacionadas con los procesos
educativos abonan ideas y decisiones potentes para la teorfa y practica pedagogica.

Semidtica escolar, hipertexto-escenarios-miradas-intertextualidades, identidades,
inscriben ambitos de sentidos especificos en el campo de la didactica de la lectura y
escritura.

Por otra parte, estrechamente relacionados con procesos de transformaciones
sociales de grupos e identidades, los fenémenos de la diversidad cultural y lingtistica, se
impusieron como aspectos insoslayables de la reflexién y comprension de los discursos
y practicas en la formacién académica, poniendo en tension los debates actuales sobre la
escuela y su papel inclaudicable como espacio de inclusién de las transformaciones
identitarias, culturales y lingtifsticas.

Elementos claves de dicha inclusion lo constituyen los saberes de la lectura y
escritura cuyas dificultades de apropiaciéon por parte de los escolares, operan como
factores relevantes de la exclusion escolar y social.

Estos aspectos socioeducativos y disciplinares problematicos, se ubicaron como
contenidos sustantivos del Plan de Estudio de la Carrera de Especializacion, orientado
hacia la producciéon de conocimientos y competencias profesionales en el campo de la
Ensefianza de la Lengua y de la Literatura: la formacién de formadores, las practicas de
lectura y escritura en espacios formales y alternativos; la relocalizacion de los saberes
(Bernstein) y practicas curriculares en diversos espacios educativos; la elaboracion de los
conocimientos y sus ordenamientos en los Manuales, elementos informativos y selectivos
de los saberes ensefiados; las problematicas de género en la transmisioén de la cultura y
los fenémenos sociolingiifsticos involucrados; la impronta de las Tics en la vida escolar y
social.

Aspiramos a comprender la gramatica de las formas particulares de comunicacion,
como asi también los coédigos y convenciones generales del género empleado en una
produccion particular. Las categorfas emergentes del campo tedrico y metodologico
presentado de modo sintético, constituyen referentes de las tematicas y propuestas que
integran este volumen.

Escenarios, protagonistas y voces plurales, le otorgan sentido a la publicacién en
nombre de utopias colectivas que celebran una breve historia y a su vez interrogan el
discurrir en los tiempos presentes.

Ciencia y conciencia. Pasados estos 20 afios no han claudicado nuestros
posicionamientos sobre la formacién de profesores, la Universidad publica y su funcién
en la socializacion del conocimiento, en la democratizacion de saberes, en la defensa de
los derechos ciudadanos, lingtisticos y a la educacién como apuesta irrenunciable

“Vale una aclaracion sobre la presente publicacion: si bien adberimos plenamente al uso del
lenguage inclusivo en todos los contextos de uso y en tanto expresion alternativa a determinadas

perspectivas patriarcales hegemonicas, en la redaccion de siguientes articulos vinculados a los trabajos
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finales de los egresados, no se ha puesto en discusion como tematica especifica ni tampoco los texctos se han

sometido a revision sobre este punto”.

Graciela Herrera B
Cdrdoba, julio 2020
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LAS VARIEDADES LINGUISTICAS EN EL AULA:
EL IMPERIO EN EL IMPERIO (UNA PROPUESTA DE TRABAJO)

David Abalos

davidemilio73@gmail.com
Coérdoba, Argentina

El presente trabajo se enmarca dentro de algunos planteos y problematicas instalados en
el campo de los estudios sociolinglisticos y tiene como proposito articular
preocupaciones educativas y de la didactica de la lengua con esta rama de la lingtistica. A
partir de algunos intereses surgidos de la lectura de autores como Michael Halliday, Pierre
Bourdieu y Basil Bernstein, la problematica que abordaremos aqui se centra en la cuestion
de las implicancias sociales de las practicas lingiiisticas y, especificamente, en temiticas relacionadas con
los prejuicios sociales en torno al lenguaje en el anla. Dentro de este marco, la propuesta que
presentamos se articula en dos grandes ejes tematicos: por una parte, la relacion entre
homogeneizacion o estandarizacion lingiifstica como rol de la escuela —y, por ende, del docente— y la
necesidad de respetar y valorar la diversidad o heterogeneidad en los distintos usos de la lengua; por otra
parte, e/ modo como ciertos prejuicios y valoraciones negativos operan sobre esas variedades en gran
parte de los agentes que participan de las practicas educativas.

En relacién con esto, el trabajo intenta dar cuenta —desde el marco tedrico que
ofrece la sociolingiifstica— de la fension instalada en los procesos educativos de
estandarizacion que, al mismo tiempo, deberfan respetar la diversidad lingtifstica; analizar
el lugar que ocupan ciertos contenidos propios de la sociolingiiistica en la propuesta curricular oficial
y editorial y, por Gltimo, proponer algunos lineamientos para una futura ztervencion diddctica
que retome, del marco teérico de referencia arriba mencionado, conceptos propios de la
disciplina con los cuales trabajar en torno a actitudes vinculadas con el respeto y
valoracion de las diferencias lingtisticas.

Retomando esos conceptos, quisiéramos destacar aqui particularmente un eje
central de la teorfa de Halliday (1994) que, de alguna manera, generé en nosotros un
marcado interés por esta rama de la lingiifstica y, especificamente, por la postura de este

autofr:

El aumento de la basura, la contaminacion del aire y el agua, incluso los procesos
mas letales de la contaminacién fisica parecen ser mas faciles de tratar que la
contaminacion del medio social causada por los prejuicios y la animosidad de
raza, de cultura y de clase. (...) “Educaciéon” quizas suene menos estimulante que
ingenierfa social, pero es un concepto mas antiguo y resulta mas pertinente para
nuestras necesidades. Si los ingenieros y los planificadores urbanos pueden
conformar el entorno fisico, son los maestros los que ejercen la mayor influencia
sobre el entorno social. (...) La escuela constituye la principal linea de defensa contra la
contaminacion en el entorno humano. (p. 18, el subrayado es nuestro).

Desde esta perspectiva, las cuestiones relativas a la enseflanza de la lengua

adquieren, con el trasfondo de esta nocioén de “defensa”, un matiz particular que las
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vuelve, a nuestro juicio, mas atractivas. Al respecto, la propuesta de Beatriz Bixio -que
recuperamos especificamente aqui- parece orientarse hacia la misma direccion. En un
texto que revisa las propuestas didacticas actuales en el campo de la lingtistica, Bixio
(2000) propone incorporar nuevas perspectivas en el estudio del lenguaje y, para ello,

sugiere recurrir a estudios provenientes de la sociologia y la sociolingtiistica:

...se iImpone que incorporemos —tanto en el ambito académico como educativo—
otros desarrollos de la lingtifstica: me refiero a una vision del lenguaje que analice
las interacciones sobre la base de conceptos sociolégicos, que parta de una teoria
de la accion social —y no que considere a las emisiones acciones, sin precisar el
alcance de este concepto—, que atienda al conflicto que implica el uso del
lenguaje, que tenga en cuenta las relaciones de fuerza dispares del mercado
lingtistico, los distintos valores de los enunciados que alli circulan y, por lo tanto,
los distintos valores de los emisores que los enuncian. (p. 48)

Otro determinante para definir la tematica tuvo su origen en la experiencia misma
de las practicas educativas en instituciones de ensefianza secundaria, en donde, en mas
de una oportunidad, propusimos y desarrollamos una unidad de contenidos vinculados
con la sociolingtiistica. Particularmente en el Ciclo Orientado, en donde son mayores los
requerimientos en lo que respecta a dar razones sobre el porqué de la enseflanza de la
lengua (o de su aprendizaje, si se lo piensa desde la perspectiva de los alumnos que
interrogan al respecto), surgi6 la necesidad de elaborar una unidad programatica que de
alguna manera ofreciera una respuesta teérica desde la misma disciplina al hecho de
aprender lengua en la escuela. Indefectiblemente, dar cuenta de esta realidad
institucionalizada en una tradicion escolar, en dispositivos previstos a tal fin, en disefios
curriculares y en practicas ligadas al origen mismo de la escuela, nos llevaba a recurrir a
la nocién de estandar que es, en definitiva, uno de los conceptos en donde, de alguna u
otra manera, se apoya, si se quiere, la razén de ser de la ensefianza de la lengua en la
escuela.

Esto significa que si, entre las posibles respuestas a dar sobre por qué ensefiar o
aprender lengua en clase, nos encontrabamos con que nuestros alumnos sostenian o
aceptaban de parte de sus profesores afirmaciones tales como Se eznseria lengua en la escunela
para hablar correctamente o Se ensenia para poder manejar con fluidez el lenguaje para conseguir trabajo
0 ir a la universidad, inevitablemente estabamos ingresando a una “zona de conflictos” de
los que la sociolingtistica ya habia dado cuenta. Dejar en claro afirmaciones de ese tipo
supuso que ingresaramos en el aula una problematica tedrica que permitiera entender a
qué nos referfamos, por ejemplo, cuando hablabamos, o se hablaba, de lo correcto. Se trato,
de alguna manera, de explicitar y explicar tedricamente los mecanismos sociales y
culturales que llevan a plantear la existencia de un estdndar en la lengua que debe ser
aprendido en la escuela. A nuestro juicio, esto nos obligaba a proponer un recorrido
teérico que incluyese como contenidos de enseflanza en el aula conceptos que
permitieran comprender una practica que nos involucra. En este sentido, explicar qué es

el estindar supuso, primeramente, romper con una concepcion monolitica de la lengua a
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través del concepto de variacion lingiiistica y de diversidad en el uso. A partir de ello fue
posible explicar, recurriendo ademas a la nociéon de norma lingiiistica, no solo de qué
manera las posibles variedades se vuelven normales para determinados grupos de
hablantes, sino ademas como una de esas normas se convierte por cuestiones sociales,
culturales y politicas, o de poder si se quiere, en una variedad estandarizada que merece
su atencién y su enseflanza como un bien cultural a alcanzar que tendra su valor en un
determinado mercado lingtiistico.

Sin embargo, una vez desarrollados estos contenidos en la asignatura,
constantemente debimos enfrentarnos con una situacion algo paraddjica: al plantear la
igualdad de validez (en lo que a lo estrictamente lingtifstico se refiere) de las distintas
variedades, la mayorfa de los alumnos insistia sistematicamente en reconocer COmMo usos
“incorrectos” los que incluso les eran propios, y estaban muy dispuestos a aceptar que
“se habla bien” o “se habla mal”. Vale decir que, mdis alld de las explicaciones pertinentes que
permitian anular la dicotomia correcto/ incorrecto, los prejuicios atin operaban como un determinante al
Juzgar la diversidad lingiiistica.

Los intereses tedricos anteriormente planteados y la propia experiencia en la
enseflanza, que serfa posible analizar con mas profundidad y que por el momento se
enuncia solo como una muestra de situaciones que suponemos serfa posible resolver, de
alguna manera guiaron nuestros intereses y nos llevaron a detenernos en dos problemas
puntuales:

® a situacion particular y hasta paraddjica en la que se encuentra un docente de lengna que debe
respetar las diferencias, linglifsticas en este caso, y se erige, por su mismo rol,

como el mas claro agente de correccion, estandarizacion u homogeneizacion; y

e la presencia de preuicios y valoraciones negativas en lo que respecta a los diversos
usos de la lengua alejados de la variedad estandar, no solo por parte de los
docentes sino de los alumnos mismos.

Estos dos problemas representan, en sintesis, el punto de partida desde el cual

hemos elaborado este trabajo.

Alcances, objetivos y estructura de la propuesta

Para plantear los alcances y objetivos del trabajo quisiéramos recuperar un fragmento del
texto de Suzanne Romaine (1996), que nos permitira advertir como se vuelve necesario
acotar los margenes de intervencion de esta propuesta, si bien quedan pendientes, por
este mismo mecanismo de reduccién, problemas en estrecha vinculacion, que —desde otra

perspectiva— quiza resulten tanto o mas interesantes que el aqui planteado. Dice la autora:

Son muchos los factores responsables del pobre rendimiento de ciertos
escolares: escasa exposicion a la lengua de la escuela, inferior calidad de la
educacion proporcionada a los estudiantes de los grupos minoritarios, estatus
socioeconémico, ruptura de la transmision cultural entre generaciones, actitudes
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de las mayorias hacia las minorfas y viceversa. Muchos lingtiistas piensan ahora,
sin embargo, que las actitudes negativas hacia el habla no estandar y el
bilingliismo son mas importantes a la hora de determinar los resultados
académicos que las propias diferencias lingtisticas. (pp. 230-231)

Es importante destacar, a partir de esta cita, que nuestro interés esta puesto no
tanto en las diferencias en si como en las valoraciones negativas de esas diferencias.
Podemos observar como ¢/ problema en la enseiianga de la lengua se centra en una cuestion de
evaluacion sobre la diversidad lingiiistica mds que en las dificultades o posibilidades de articular, en el
dambito escolar, las variedades lingiiisticas con la “lengua estindar”.

Continda el texto con la siguiente observacion: “Se ha hecho ver, en efecto, que
los profesores tienden a mostrar prejuicios negativos hacia los escolares procedentes de
los grupos minoritarios” (p. 231). Esto nos permite, en principio, advertir que un
problema central que se plantea en el aula es el de los prejuicios sociales en torno al
lenguaje. A partir de alli podemos sefialar también que no se trata de un problema relativo
solo a la clase y profesores de Lengua y Literatura, sino que involucra a los profesores de
otras disciplinas —y a los alumnos, claramente—, en tanto partes de un grupo social
determinado que probablemente comparta esas valoraciones negativas y, por tanto,
condiciona el éxito escolar de esos grupos minoritarios en la amplitud de asignaturas del
curriculum. Vale decir que el problema no se restringe a cuestiones vinculadas con el
aprendizaje de Ja lengua sino con el aprendizaje escolar.

Sefialado esto, podemos enunciar, de manera sintética, los objetivos que guiaron la

produccién de nuestro trabajo:
o yealizar un desarrollo tedrico sobre la tension homogeneidad) heterogeneidad lingiiisticas en el
antlay
o yevisar el lugar de la sociolingiiistica y de sus nociones centrales en los contenidos curriculares

oficiales y en los manuales de lengna de algunas editoriales; y

®  presentar algunos lineamientos para diseiar una futura propuesta de enseianza de
contenidos vinculados con la tematica referida a valoraciones sociales de las
diferencias lingtisticas.

En relacién con esos objetivos, la primera parte del trabajo pretende ofrecer un
marco de referencia en el campo de los estudios sociolingtisticos donde intentamos
buscar una resolucion para la contradiccion que ha estado presente e instalada en nuestras
practicas y que ya fue enunciada como uno de los problemas centrales de los que nos
ocuparemos: se trata de hallar alguna respuesta teérica para explicar la tension en la que
un docente de lengua se encuentra cuando debe enfrentarse, como agente de
homogeneizacion, a la diversidad lingtiistica en el aula.

En otra instancia del trabajo -estrechamente vinculada con la arriba sefialada-
hemos explicitado algunas posibles lineas de accién a partir de las cuales poder pensar
una propuesta didactica de contenidos de la sociolingtiistica con los cuales consideramos
serfa posible trabajar la segunda de las problematicas: los prejuicios sociales en relacién

con las variedades lingtisticas. Al respecto, un primer recorte dentro de las posibilidades
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de abordaje de la cuestion ha sido el siguiente: reducir nuestra practica e intervencion al
dominio del aula, suspendiendo la posibilidad de realizar un proyecto para docentes, ya
sea en instituciones de formacion especifica (para estudiantes de un profesorado, por
ejemplo) o en instituciones donde desarrollen su tarea de ensefanza (un taller en una
determinada institucién, en un determinado nivel).

Una segunda reduccion, consecuencia de la anteriormente planteada, acoté el
posible abordaje al trabajo en las clases de Lengua y Literatura del Ciclo Orientado. Para
este ciclo, intentamos disefiar -como ya seflalamos- una estructura general que
contemplase, con la correspondiente complejizacion que supone abordar un ciclo
completo, el trabajo en los tres cursos.

Este trabajo ha tomado como punto de partida un relevamiento del lugar que
ocupa la sociolingiifstica en los contenidos oficiales sugeridos para la ensefanza de la
lengua y del modo en que fueron presentados en algunos manuales del ciclo. En este
caso, el proposito no ha sido tanto lograr exhaustividad en el rastreo y analisis, sino poder
conformar un panorama mas o menos completo con el cual operar y poder guiarnos al
momento de seleccionar contenidos y aprendizajes prioritarios y relevantes. Para ello,
entonces, hemos analizado si aparece formulada y cémo la nocién de diversidad, del tipo
de diversidad que se trate, en la Ley de Educaciéon Nacional 26206, en la Ley de
Educacién Provincial 9870, y qué lugar se le asigna a la sociolingiifstica en los disefios
curriculares nacionales y provinciales y en los manuales de diversas lineas editoriales,
distinguiendo alli qué conceptos o nociones claves se presentan, de qué manera se
abordan, qué progresion y complejizacion se opera sobre esos conceptos, cuales son las
correspondencias entre los contenidos y las actividades disefiadas, y con qué objetivos

aparecen presentados.

La opcion tedrica de esta propuesta

Proponer una investigacién que reconozca como objeto de estudio la variacion lingtifstica
supone alejarse de una linea de estudios sobre el lenguaje que, como expresa Beatriz
Lavandera (1984), “aceptan la premisa de que la variaciéon es un accidente, provocado
por el uso del lenguaje” (p. 12) de la que los investigadores deciden hacer abstraccion. De
todos modos, ya reconocida la pertinencia y la necesidad de estudiar la variacion,
conviene especificar aqui a qué linea dentro de los estudios de la sociolingtistica actual
adscribe nuestro planteo. Bixio (2012) distingue tres grandes corrientes en el campo de
los estudios sociolingtiisticos: el variacionismo, “una linea de investigacién cuantitativa,
estadistica y correlacional propuesta inicialmente por William Labov” (p. 30); la efnografia
de la comunicacion, una propuesta surgida en los aflos sesenta a partir de los estudios de
Dell Hymes y John Gumperz, quienes “postulan la necesidad de una nueva lingtistica,
orientada al estudio de la lengua en uso, inserta en comunidades de habla y en

interacciones lingtifsticas situadas, reconocidas mediante cuidadosas investigaciones
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etnograficas” (p. 32); y la macrosociolingiiistica o sociologia del lengnaje, corriente en la que se
enmarca nuestra propuesta de trabajo, en la medida en que recupera los aportes de
autores de esta linea de estudio como Basil Berstein, Michael Halliday y Pierre Bourdieu
y nos permite, en palabras de Bixio, “pensar el lenguaje en articulaciéon con la estructura
y la praxis sociales” (p. 34).

En este sentido, aceptar las premisas tedricas de autores como Halliday, para
quien la variacion en el sistema estd regulada por el contexto social y posee un significado,
o como Bourdieu (1984), quien advierte que “los usos sociales de la lengua (...)
reproducen en el orden simbolico de las separaciones diferenciales el sistema de las diferencias
sociales” (p. 28), supone no solo dejar de lado la idea de variacion libre como un cambio
no condicionado ni significativo sino ademas adscribir a la consideracion de la variacion
como un fenémeno que, tal como lo habia demostrado Labov, “sigue pautas sistematicas,
condicionadas por los contextos externos sociales y situacionales” (Lavandera, 1984, p.
13) y que resulta la expresion de la diversidad de estructuras y procesos sociales. Por ende,
las variaciones no solo son funcionales, en tanto opciones discursivas del hablante, sino
socialmente significativas, ya que evidencian posiciones y roles sociales y culturales del
usuario de una lengua. Una lengua que se ha configurado a partir de la estructura social,
en la medida en que, tal como afirma Bernstein (citado por Halliday, 1994, p.37), “la
estructura social genera diferentes formas o c6digos” que transmiten la cultura y limitan
la conducta del sujeto.

Dicho de otro modo, el contexto primario de socializacién de un hablante esta
reglado por patrones culturales desde los cuales se interpreta la experiencia y se
construyen significados sociales que son codificados mediante el lenguaje. De esta
manera, las variaciones linglifsticas simbolizan y cristalizan las variaciones sociales. Al

respecto, resulta mas clara y precisa la afirmacién de Halliday (1994):

... la cultura forma nuestros patrones de comportamiento y (...) nuestra conducta
se ve mediada por la lengua; el nifio aprende su lengua materna en el contexto
de un marco de conducta en que las normas de la cultura se representan y se
enuncian para él (...) y reciprocamente es ‘socializado’ en los sistemas de valores
y en los modelos de conducta mediante el uso del lenguaje. (p. 35)

Esta situacion se complejiza atin mas si reconocemos que el proceso de ensefianza
de la lengua y la tarea docente se apoyan en otro concepto no menos problematico y
también tenido de una carga social: el concepto de dialecto, que permite hablar de un
estandar entre las variedades, que se transforma en la “lengua” a ensefiar. Desde la
perspectiva considerada, la imposicién de esa variedad en la escuela sobre las otras que
ingresan al aula implica la imposicion también de patrones, modelos y formas de
codificacién cultural del grupo que domina el estandar sobre los otros que ingresan a la
clase. Como vemos, el problema excede lo meramente linglistico y se vuelve un

problema social.
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Antes de avanzar en algunos aspectos teoricos que dan cuenta de ese problema,
quisiéramos quedarnos, momentaneamente, con una conclusién provisoria que nos
ofrece Suzanne Romaine (1996) con respecto a los limites entre lengua y dialectos: “El
acuerdo general para considerar que estamos ante una lengua lo produce la conjunciéon
de factores sociales, politicos, psicolégicos e historicos, y no ningun tipo de propiedades
lingtifsticas inherentes” (p. 30). Esta afirmacion, de alguna manera, abre camino para
explorar una cierta diversidad de problemas, principalmente sociales mas que lingtifsticos.
Dentro del planteamiento central de esta propuesta, hemos detenido nuestra atenciéon en
uno vinculado con la cuestion escolar y con el fracaso (o, si se quiere, con las dificultades
para lograr la verdadera inclusion educativa): el rol del docente de lengua como agente de
homogeneizacion frente a la heterogeneidad lingtistica en el aula.

Si hablamos de problema al referirnos a esta situacion del docente es porque
indudablemente, desde la perspectiva con que abordamos la cuestién, plantear la
homogeneizacién lingtifstica supone reconocer, como senalamos mas arriba, las
implicancias sociales que conlleva tal practica. Rechazar la neutralidad de los intercambios
lingtisticos en el aula y advertir su significatividad social nos permite visualizar lo
complejo de la situacion y del rol docente, claramente explicitado por Pierre Bourdieu

(1990), para quien

...el profesor, sobre todo cuando cree estar rompiendo las reglas, sigue siendo
un mandatario, un delegado que no puede redefinir su tarea sin entrar en
contradicciones o colocar a sus receptores en contradicciones, mientras no se
transformen las leyes del mercado en relacion con las cuales define negativa o
positivamente las leyes relativamente auténomas del pequefio mercado que
instaura en la clase. (p. 128)

Desde esta perspectiva —y concebido el lenguaje como un sistema simbélico que
construye y representa modelos y patrones de conducta sociales y culturales— se
dimensiona mas claramente el sentido de pensar en las zzplicancias sociales de las practicas
lingiiisticas que planteamos como proposito al iniciar este trabajo: Bernstein (citado por
Halliday, 1994, p. 39) advierte, en relacién con esto, como la problematica de las
diferencias lingtiisticas se instala en el aula cuando ponen en evidencia “discontinuidades”
entre el orden simbolico de la escuela y los alumnos. Esto es asi porque, en definitiva, no
se trata de un problema en el plano del lenguaje sino en el plano social. El mismo Halliday
sefiala que la cuestién dialectal no es necesariamente un conflicto en el aula, “salvo como
foco de actitudes lingtisticas” (1994, p. 48). En este sentido, cobra peso el abordaje de 1a
cuestion vinculada con las representaciones y valoraciones sobre esas variedades ya que,
tal como expresa este autor, “el dialecto solo constituye un problema si artificialmente se
hace de €l un problema mediante el prejuicio y la ignorancia de los demas”. Ese dialecto
-a diferencia del registro, que refiere a una variedad dada a partir del uso, en tanto forma
lingtifstica determinada por el hacer del hablante que, en un determinado contexto,
produce un enunciado- se vincula con el usuario y no con su hacer como tal. Esta

determinado por /o gue ese usunario es; vale decir que se define -entre otras cosas- por su
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clase social, casta, extraccion, generacion, edad, sexo (Halliday, 1994, p.50). Por tal
motivo, los prejuicios sobre esa variedad son, en realidad, apreciaciones sobre el hablante
en si, sobre su cultura, su posicién social, sus modos de simbolizar y relacionarse;
cuestiones todas que se ponen en juego en los intercambios que se producen en el aula,
donde -como sefiala Bourdieu- rigen las normas del mercado (lingtifstico, en este caso) y
donde, por ende, esas otras cosas que el lenguaje cristaliza, condensa y simboliza en su
trama de significaciéon son valuadas segin la légica de ese mercado. Es en este sentido
que Bourdieu (1990) afirma que “una situacién lingiifstica nunca es propiamente
lingtifstica” (p. 128). Por tal motivo, y en tanto delegado de mandatos del mercado en el
que los intercambios lingiifsticos se dan, si un docente quiere “producir un espacio
autéonomo arrancado a las leyes del mercado” (p. 129) -si un docente quiere, por ejemplo,
correrse de su delegacion desde la que reproduce desigualdad imponiendo formas
lingtisticas legitimadas frente a variedades devaluadas en ese mercado- debera pensar en
las estrategias para que en esos mismos intercambios la conciencia y el conocimiento de
las leyes de ese mercado se evidencien y permitan “transformar completamente la manera
de ensefiar” (p. 131). En este sentido el autor plantea la importancia de que el docente
pueda “ser consciente de la necesidad de explicitar los supuestos” (p. 131). De este modo
sera posible crear ese imperio dentro del imperio, ese “subespacio en el cual quedan
suspendidas las leyes del mercado dominante” (p. 123). Consideramos que esa estrategia de
suspension y de toma de conciencia sera posible abordando, en las practicas escolares en
las que las variedades de la lengua devienen objeto de estudio, cuestiones vinculadas con
los prejuicios que subyacen alli. Para esta tarea, recurrimos al marco teérico que ofrece
Jesus Tuson, quien en Los prejuicios lingiiisticos (2010) realiza un detallado analisis de las
representaciones y valoraciones que se pueden observar sobre esas variedades y sus

hablantes, que no especificaremos aqui para no extender la presentacion.

La propuesta en el marco de las legislaciones nacional y provincial

La ley de Educacion Nacional 20206, sancionada en 20006, es —ineludiblemente— el
documento dentro del cual se inserta cualquier proyecto pedagdgico en nuestro pais
desde su promulgaciéon. En consonancia con este texto, Cérdoba también present6 en
2010, para nuestra jurisdiccion, una nueva ley, la 9870, que regula la politica y las practicas
educativas de la provincia. De alli el sentido de haber incorporado en este trabajo un
analisis breve de estos textos, a fin de poder dar cuenta de qué manera se plantean en
ellos cuestiones vinculadas con la problematica que abordaremos aqui.

Revisados los aspectos centrales de esa problematica, podemos sefalar,
sintéticamente, que las leyes analizadas proponen, en su espiritu, respetar las diferencias y
ofrecer una educacién igualitaria, de calidad y equitativa que les permita a todos contar
con las mismas posibilidades en el acceso a los bienes culturales y econémicos. El

proyecto educativo diseflado desde estas leyes supone respetar las particularidades y, al
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mismo tiempo, lograr disponer de un conocimiento que brinde iguales oportunidades en
el ingreso al mundo del trabajo y la cultura. En el caso especifico de nuestra disciplina, y
alaluz de los intereses de esta perspectiva que ofrecen los estudios sociolingtiisticos, esto
representa manejar con fluidez la norma culta que es, entre otras cosas, lo que garantiza
un acceso exitoso a ese mundo.

Justamente por ello, en la articulacion de estos tres aspectos se mueve nuestra
propuesta: respetar la diversidad y las particularidades evitando cualquier forma de
discriminacion frente a las variedades lingtifsticas, entendiendo -sin embargo- que la tarea
de la escuela es ofrecer igualdad de oportunidades de acceso para las cuales se precisa
lograr adquirir competencias lingtisticas que de una manera u otra suponen anular
(suspender, corregir) formas propias del sujeto que aprende. En la formulaciéon de las leyes
estas cuestiones estan presentes, pero en ningin momento parecen aspectos en conflicto.
La hipétesis mas fuerte para explicar esta ausencia de fricciones (mas alla de las
caracteristicas propias de tipos de textos como estos) es que las propuestas de las leyes se
asientan en una concepcion nentra de la lengua. Por otra parte, el problema en torno a las
variaciones parece quedar fuera del espafiol y el conflicto de la diversidad pareciera
reservarse solo a situaciones de bilingtiismo y a la necesidad de apropiarse de otros
lenguajes solo en el manejo de las TIC. Desde una concepciéon monolitica y uniforme del
lenguaje, las contradicciones, tensiones y conflictos a las que hemos aludido aqui

recurrentemente parecieran no ser pertinentes ni visibles.

La propuesta en el marco de los disesios curriculares

También de manera sucinta, podemos sefialar que, asi como en la LEN 20 260 y la Ley
de Educacion Provincial 9870 advertimos como una preocupacion recurrente 0 como un
mandato fuertemente instalado el hecho de respetar la diversidad en el marco de las
politicas publicas disefiadas por el Estado y garantizar la permanencia en el sistema
educativo mas alla de las diferencias sociales, econémicas, culturales y lingiifsticas, en los
disefios curriculares nacionales y provinciales —seguramente en consonancia con ese
marco normativo— la dicotomia identidad/ diversidad vuelve a evidenciarse. Las leyes
consideradas sefialan, al respecto, la necesidad de realizar adecuaciones curriculares, pero
—como ya lo explicitamos anteriormente— en el trabajo dentro del aula, enfrentada la
diversidad lingtiistica con el estandar, las estrategias y los recursos requieren ser ajustados
para no eludir la tensién que ese enfrentamiento supone. La idea central que manejamos
en esta propuesta tiene que ver no tanto con contraponer la identidad de la norma
aceptada y validada socialmente con las variedades particulares y negociar posibles cruces
y acuerdos (que nieguen y clausuren el conflicto que consideramos propio de este proceso
de estandarizacién) sino mas bien abordar la tensién desde las representaciones y
valoraciones que subyacen a ella; de allf el recorte operado en este trabajo de pensar en el

problema de los prejuicios lingiiisticos en el aula.
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Dentro de esta linea de trabajo queremos recuperar aqui la idea de que la reflexion
sobre el sistema que proponen los NAP y los disefios provinciales habilita un camino
para poder pensar esta propuesta en torno a un ejercicio metalingiifstico que posibilite
procesos de desnaturalizacion a partir de los cuales revisar las representaciones y
valoraciones sobre el lenguaje y las variedades en las que se manifiesta. En este sentido,
se propone no solo el abordaje de contendidos especificos del area de la sociolingtistica
(el prestigio/desprestigio linglistico de las vatiedades que aparece sefialado aqui, por
ejemplo) sino ademas de aquellos que indirectamente suponen o implican el trabajo con
formas de estandarizacion y correccion, tales como adecuacion, registro formal, normativa
ortogrdfica, entre otros.

En la lectura de los documentos curriculares, hemos pretendido realizar un doble
proceso: por un lado, rastrear los contenidos y aprendizajes vinculados de manera directa
e indirecta con la problematica que nos ocupa; por otro lado, recuperar esos y otros
nucleos de aprendizajes en el disefio de posibles lineas de trabajo para su abordaje en el
aula. Un ejercicio de lectura similar llevamos a cabo en un corpus de manuales escolares,
ya que no solo consideramos cémo se presentan los contenidos de la sociolingtiistica en
la oferta editorial, sino que también utilizamos ese material como insumo para pensar las
lineas de trabajo en torno a la tematica. Nuestra intencion, especificamente, fue realizar
una lectura critica de algunos capitulos de manuales en los que estin presentes
aprendizajes y conceptos propios de la sociolingtiistica, que pudiese evidenciar qué tipo
de trabajo se propone con ellos en una muestra mas o menos representativa de la oferta
editorial.

Realizado el analisis sobre esa oferta editorial, la legislacion educativa y los disefios
curriculares, esbozamos un marco de referencia desde el cual pensar algunas estrategias
y estructura posibles que nos permitan, a futuro, dar forma efectiva a propuestas de
trabajo situadas de contenidos especificos de la sociolingiiistica, articulados con otros
conceptos y aprendizajes previstos para el Ciclo Basico de la educaciéon Secundaria.

La consideracion de la legislacion vigente en nuestro pafs y en nuestra provincia
para la educacion publica hizo posible que focalizasemos algunos nudos conflictivos en
relacién con las preocupaciones centrales de nuestra propuesta, tales como el respeto a
la diversidad cultural y lingtiistica y el mandato de garantizar una educacion inclusiva y de
calidad que supone que los alumnos dispongan —en el proceso de transmision que prevé
la educacion para las nuevas generaciones— de un capital que les asegure un acceso seguro
e igualitario al mundo de la cultura, mediado claramente por practicas lingtisticas.

El analisis de los disefios curriculares nacional y provincial, por su parte, nos
aporté una malla conceptual a partir de la cual pensar procesos de seleccion,
jerarquizacion y organizacion de los contenidos especificos de la sociolingtiistica que
resultasen pertinentes para abordar la problematica de los prejuicios lingtisticos en el
aula.

Por dltimo, haber podido rastrear el modo como muchos de esos contenidos se

presentan en los proyectos editoriales de mayor circulacion en las escuelas nos permitié
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-desde una mirada critica- advertir lo que desde nuestra perspectiva y proposito

consideramos aciertos y desaciertos para el trabajo de las tematicas en cuestion.

Lineamientos para pensar posibles propuestas de ensefianza

Asf llegamos a este punto en el que, recuperando todos estos aportes, enunciamos lo que
consideramos algunos lineamientos orientadores para poder pensar a futuro en el disefio
especifico de una propuesta de ensefianza de contenidos del area de la sociolingtistica
desde los cuales poder instalar en el aula el debate en torno a las valoraciones sobre los
hechos del lenguaje que impactan no solo en las practicas escolares sino también sociales
de los alumnos.

Comencemos diciendo que, si pensamos una propuesta didactica que aborde
contenidos a lo largo de todo un ciclo, un criterio fundamental de esa propuesta tiene
que ser presentar dichos contenidos de manera articulada y progresiva. Para ello, es necesario poder
seleccionar aquellos conceptos claves y nucleares de la disciplina que nos permitan poner
en tension algunas representaciones sobre ciertas practicas del lenguaje y sobre los sujetos
involucrados en ellas, a fin de poder dar cuenta del propésito central de este trabajo: el
abordaje de los prejuicios lingtisticos en el aula.

En un breve esquema con el que cerramos este apartado, hemos tratado de hacer
explicito cual es, a nuestro criterio, una seleccién, organizacion y jerarquizacion viable
que pueda sostener el trabajo sobre esta tematica en los tres afos del ciclo y darle
continuidad. En este disefio no solo consideramos la progresion tematica entre los
conceptos propios de la sociolingtifstica sino también la posibilidad de establecer vinculos
con otros aprendizajes y contenidos del espacio curricular previstos para ese afio. Para
ello, hemos recurrido como orientadores de ese disefio, a los ejes propuestos por los
NAP y por los disefios provinciales: la oralidad, la escritura, la literatura y las variedades
textuales. El sentido y proposito de esas posibles vinculaciones se desagregan a
continuacion.

Con respecto a posibles articulaciones con la literatura -y retomando la idea de que la
diversidad lingtifstica es una expresion mas de la riqueza cultural de un pais, de una region
o de una comunidad-, el trabajo con las literaturas regionales puede resultar una buena
manera de incorporar esa diversidad y recuperarla a través de ejercitaciones en las que no
solo se considere el léxico utilizado, los giros o construcciones particulares y otras
caracteristicas especificas del analisis lingtistico sino también las representaciones,
cosmovisiones, valores y vinculos sociales y culturales desde los que esas literaturas se
configuran. En este sentido, también resulta muy interesante poder considerar estas
tematicas tanto en las producciones literarias surgidas a partir de la escritura como en los
textos recuperados de la tradicion oral (poesia, leyendas, etc.).

Consideramos que este eje de trabajo resultara aun mas fructifero al abordar la

tematica de la imposicion y transformacion del espafiol en nuestro continente. Revisando
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las propuestas editoriales analizadas aqui, entendemos que un avance en relacion con
alguna de ellas puede ser, por un lado, contextualizar desde un marco tedrico que dé
continuidad al proceso, el lugar y destino de las lenguas aborigenes y sus literaturas en lo
que fue la imposicion del espafiol en América; por otro, ofrecer un corpus literario
minimo de esas producciones y no solo textos criticos o informativos sobre esas culturas.

Desde ese hilo conductor tematico que articule variedades lingtifsticas y
producciones literarias de esos pueblos, creemos que sera posible, ademas, responder a
la propuesta curricular que sugiere poner en evidencia las relaciones de poder y
dominacién que fueron configurando la cultura americana.

Un dltimo aspecto que puede resultar interesante plantear mediante alguna
actividad en este cruce propuesto entre contenidos de la sociolingtiistica y la literatura es
como en muchos casos, la voz de algunos personajes literarios se construye desde el
prejuicio (forzando, deformando o caricaturizando las formas propias desde las que se
expresan en los textos).

En cuanto a posibles correspondencias con las tipologias textuales, la misma progresion
y secuencialidad pensada para los contenidos de la sociolingiistica puede resultar
operativa en la articulacién con las tipologias textuales que se proponen en los disefios
curriculares. Al respecto, consideramos que, para llegar al ntcleo de trabajo mas fuerte
que tiene como intenciéon o sentido desnaturalizar las practicas en torno al lenguaje a
través de la construccion y ejercicio de un pensamiento critico y reflexivo, el trabajo
previo con formas narrativas y explicativas en Cuarto Curso y Quinto Curso
respectivamente puede resultar una buena tarea previa para abordar con mayores
recursos textuales y conceptuales formas argumentativas en Sexto Curso, a partir de las
cuales los alumnos puedan posicionarse desde ese ejercicio critico que se les solicita.

Este es el motivo por el cual proponemos trabajar con géneros literarios y
discursivos en los que predominan las tramas narrativas en el primer curso del ciclo, a fin
de utilizarlos como herramientas para actividades o ejercicios que permitan a los
estudiantes construir, por ejemplo, relatos desde los cuales recuperar historias, vivencias,
experiencias de hablantes de su comunidad con respecto a sus propias practicas
lingtifsticas y, de este modo, poder abordar los contenidos de sociolingtifstica previstos
para este afo: las variedades, el cambio y las comunidades lingtiisticos.

El texto explicativo, por su parte, pareciera resultar un recurso interesante al
momento de sistematizar mas especificamente esas variedades en el segundo afio del
ciclo. La descripciéon puede funcionar como un apoyo importante en este proceso
explicativo que dé cuenta de las taxonomias desde las cuales caracterizar las variedades
lingtifsticas solo aludidas el afio anterior.

Finalmente, el debate, el ensayo y otras formas textuales en las que predomina la
trama argumentativa resultaran el formato mas apropiado en Sexto Curso para hablar desde
un Ingary, recuperando las conceptualizaciones de los afios anteriores, reflexionar en
torno a los supuestos y valoraciones sobre las variedades lingiiisticas. Géneros como

estos posibilitaran fortalecer el ejercicio de reflexion metalingiifstica sobre la variacién
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iniciada al comienzo del ciclo, haciendo hincapié, como propone Tusén Valls (1994) en
“una formacién basada en la reflexion y el pensamiento critico” (p. 4).

Para tal proposito, consideramos que una actividad potable puede resultar poner
a consideracion y debate algunos de los articulos de la Declaracion Universal de Derechos
Lingtisticos (1998), principalmente los contenidos en la seccion 2, Educacidn. Un ejercicio
productivo para estas formas del debate suele ser forzar posiciones antagdnicas asumidas
por dos grupos del curso que deben convencer con recursos y estrategias argumentativas
pertinentes y validas a un tercer grupo de alumnos de su postura en relacién con algunas
afirmaciones disparadoras sobre la tematica (los articulos de la Declaracion, por ejemplo).

En lo que a dasificaciones se refiere, después de haber observado la recurrencia con
que se presentan los #pos de lectos en los manuales analizados, creemos que -casi a modo
de ejercicio retoérico para reforzar nuestra idea al respecto- corresponde preguntarnos:
¢Cudl es el sentido de que un alumno reconozca y aprenda las variedades lingiiisticas? En otras
palabras, jgué hace significativo y relevante el trabajo escolar sobre estos contenidos de la sociolingiiistica?
Desde la postura que sostenemos en este trabajo, entendemos que lo que valida conocer
y manejar las clasificaciones de esas variedades es la posibilidad que habilitan (que el
docente deberfa habilitar) de abrir la discusion en torno al valor y al significado social que
poseen. Aislarlas de su origen y de lo que representan y trabajarlas como una mera lista
de variedades no tiene, a nuestro juicio, ninguna relevancia pedagégica. Con ese sentido
han sido pensadas dentro de esta propuesta y de alli la importancia de poner en debate
dentro del aula los posicionamientos acerca de las valoraciones de esas variedades, a fin
de revertir, en palabras de LLopez Garcia (2015) “la pervivencia de representaciones que
privilegian la normativa peninsular” (p. 203) mediante un ejercicio metalingtistico
sistematico, que José Luis Moure (citado por la misma autora en su texto) describe como
un “desmantelamiento minucioso de la subvaloracién” (p. 96).

Pertinencia pedagogica tiene también manejar esa taxonomia si contribuye a
ampliar la competencia comunicativa de los alumnos, capaces -a partir de reconocer esas
variedades- de producir enunciados (orales o escritos) adecuados al contexto y la
situacion comunicativa. De todos modos, cabe la salvedad de que, en el marco teérico
que sustenta nuestra propuesta, esa pertinencia es tal siempre y cuando visibilicemos
también qué sentido (impacto) social tiene que un enunciado sea exitoso en esos
contextos, y qué valor social le aporta al hablante la posibilidad de moverse con soltura
dentro de esas diferencias lingiifsticas. En este sentido, ese objetivo general y neutro que
propone e/ dominio de la lengua propia puede resignificarse desde esta perspectiva. Podemos
pensar, en cambio, que un proposito que justifique el reconocimiento de las
clasificaciones de las variedades dialectales sea /a capacidad de utilizar diversas formas -entre
ellas, la norma prestigiada del estandar- en la diversidad de situaciones comunicativas que puede enfrentar
un sujeto en la vida social.

Parte de esa capacidad se vincula, sin dudas, con un aspecto fuertemente presente
en los disefios curriculares —y en la historia escolar de la disciplina—: /Jz marca normativa

desde la que se piensa el espacio curricular Lengua y Literatura. Una marca que se apoya,
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principalmente, en los aprendizajes vinculados con las practicas de escritura, para las que
se recurre al sistema ortografico, que —como ya sabemos— supone la existencia de una
Jforma correcta de referencia. En este sentido, cualquiera de los aprendizajes y contenidos
que se prevén en los disefios curriculares en relacion con los #sos apropiados, se sustenta
en la existencia de esa variedad de lengua “distinta y distintiva” (Bourdieu, 1984, p. 32)
que representa el estandar. En relacion con esto, adquiere un nuevo sentido haber previsto
el debate que habilite la discusion en torno a lo correcto y lo incorrecto, porque -recién
habiéndose podido plantear esta dicotomia y luego de entender los mecanismos cémo
funciona la estandarizacion, la normativizaciéon y la correccion- los alumnos podran
dimensionar de otra manera el sentido de esta practica ortografica. Visibilizar esos
mecanismos es, as{ considerado, un modo de fomentar el respeto y la valoracion de las
formas propias (haiga vs. haya, como una gran oposicion recurrente, por ejemplo), en la
medida en que se explicita que, desde el punto de vista lingiifstico, las formas corregidas
(depreciadas) son igual de validas a la que se erige en norma ortografica.

Por ultimo, digamos que una estrategia didactica fundamental para trabajar con
las variedades lingtisticas es poder disponer de una diversidad de textos de circulacion social para
incorporar al corpus de trabajo en el aula. En este sentido, las TIC ofrecen hoy la
posibilidad de acceder a textos de muy diversos formatos, préximos -ademas- a los
consumos culturales de los alumnos. Por su parte, las redes sociales, que los estudiantes
frecuentan asiduamente, ofrecen un material muy interesante para abordar no solo la
diversidad de practicas lingtifsticas sino también los prejuicios y valoraciones en relacion
con ellas. Twitter, Instagram, Facebook y Tik Tok, entre otras redes, son lugares donde
circulan y se explicitan posicionamientos variados sobre los usos del lenguaje y los
hablantes. Por tal motivo, hemos incorporado, en el cuadro siguiente que recupera estas
consideraciones y ofrece un breve esquema orientador de contenidos de la
sociolingtistica articulados con otros de la disciplina, una fila en la que se explicitan
posibles recursos y medios tecnolégicos de comunicacién que pueden utilizarse como
herramientas de trabajo en el aula, en consonancia con las tipologfas y géneros textuales

propuestos para cada afio del ciclo.

CICLO ORIENTADO - Lengua y Literatura

%}ZSO Cuarto Curso Quinto Curso Sexto Curso
Las variaciones en la lengna: el |Las variedades dialectales: Registro.
cambio lingiilstico. dialecto, sociolecto y cronolecto.  |Idiolecto.
Las comunidades lingiitsticas. | Bilingiizsmo y disglosia. \Jergas.
Sociolingiiistica E/ estindar, la variedad oficial y Préstamos y
los procesos de estandarizacion. extranjerismos.
Los prejuicios
lingiiisticos.
El origen y la conformacion [El espafiol en América. El espafiol de
Historia de la lengua  |del espafiol. Argentina y sus
variedades.
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Tipologias textuales

La narracion.
La conversacion.

La explicacion.
La descripcion.

e Ja

argumentacion.

Literatura

Literatura europea.

Literatura latinoamericana.

Literatura de los pueblos
aborigenes.

Literatura argentina.

El cuento. La poesia. El teatro (sainete,
La novela. Mitos y leyendas. circo, grotesco).
Géneros literarios La cancion. El género
gauchesco.
El tango.
Otros géneros LLa noticia y la crénica. LLa monografia. El ensayo.
discursivos La entrevista. La exposicién. El debate.

YouTube. Prezi. Las redes sociales.
Recursos de las TIC  |Postcads. Powerpoint.
Geniality.

Normativa

Uso de tildes, mayusculas, signhos de puntuacion y letras.

Algunas consideraciones finales

Para dar cierre a este trabajo, quisiéramos retomar —y explicitar por tltima vez— la idea
central que ha guiado este texto: ofrecer alguna herramienta te6rico-conceptual desde el
marco de una de las lineas de estudio de la sociolingiiistica a fin de poder instalar ese
tmperio dentro del imperio al que aludimos en el titulo de nuestra propuesta.

Esta metafora a la que recurre Bourdieu refiere justamente el sentido de todo este
trabajo: poder crear, al interior de la escuela, un lugar diferente que —sin correrse de las
leyes que rigen su logica de funcionamiento— permita articular propuestas pedagogicas
desde el espacio curricular Lengua y Literatura, a fin de poder repensar y revisar practicas
educativas mediadas por el lenguaje que estan atravesadas por prejuicios y valoraciones
negativas sobre las variedades lingiifsticas que estan presentes y —con suerte— circulan en
el aula. Recuperando palabras de Herrera de Bett (2005), este ha sido nuestro propésito:
esbozar algunos lineamientos minimos para poder disefiar una propuesta de ensefianza

que posibilite, dentro del aula,

conocer y reconocer los significados de una cultura que se percibe ajena, y
recibir al otro, al que habla diferente, como un ciudadano con un potencial
lingtifstico disponible para leer y escribir. Es decir, crear condiciones
pedagbgicas mentales y materiales para que se produzca un encuentro

significativo con la cultura escrita. (p. 157)
De todos modos —y también creemos que esta idea se ha explicitado con claridad
aqui— no se trata de una tarea liberada de conflictos y tensiones. En este sentido, la

afirmacion de Tusén (2010) nos pone en alerta para no caer en el optimismo: “No nos
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engafiemos: salvo singularidades heroicas, (0 muy imaginativas), la educacién no suele ser
sino la transmision de los estereotipos por los que funcionan las colectividades humanas”
(p- 51). Estaidea, claramente alineada a la concepcion de Bourdieu sobre la escuela como
reproductora de desigualdades, fue la que marcé un alerta y nos puso en la tarea de pensar
que cualquier intervencién que realizasemos desde nuestras practicas docentes debia
prever, como premisa fundamental, un ejercicio de suspender, poner en tensiéon y
desnaturalizar! esas practicas, a fin de visibilizar en ellas los estereotipos, prejuicios y
valoraciones que obturan experiencias de aprendizaje significativas y relevantes en
alumnos cuyo capital linglifstico se encuentra depreciado dentro del mercado escolar.

Dentro del nuevo paradigma desde donde hoy repensamos la escuela a partir de
los mandatos de inclusion y calidad emanados de las legislaciones educativas vigentes, la
exclusion que supone el proceso de estandarizacion que deja afuera a quienes no pueden
apropiarse de sus formas es un problema que, en este contexto, se redimensiona y
profundiza. Por ello, el proceso que aqui proponemos de revisar nuestras practicas
escolares a la luz de una disciplina que nos ofrece un marco teérico para pensar la
problematica no solo del lado de la lengua sino también en el marco de los vinculos y las
relaciones sociales adquiere otra relevancia y hasta cierta urgencia.

Por tal motivo, es nuestra intenciéon que, desligada del tono declaratorio que en
mas de una oportunidad advertimos en los documentos analizados —donde se celebra la
diversidad y la diferencia pero no se prevén instancias o modos de abordatrlas— esta
propuesta nos permita revisar algunas practicas aulicas aun instaladas en las instituciones,
que atentan —por el paradigma desde el que originariamente esas instituciones fueron
pensadas— contra un educacioén de calidad que garantice la verdadera inclusién social. La
invitacién es, entonces, que esa revision de nuestras practicas de ensefanza visibilice las
discontinuidades, quiebres y desavenencias entre la cultura escolar y la de los grupos de
pertenencia de los alumnos -sobre todo en aquellos casos en los que no hay una
continuidad ni lingtifstica ni cultural entre las familias y la escuela- a fin de articular desde
ese lugar nuevas propuestas de trabajo en la clase de Lengua y Literatura.

Este es el desafio. Dejar de lado formas celebrativas que —en palabras de Dubet
(2017)— se enmarcan en “teologifas politicas que invocan la accién e impiden actuar” (p.
123) y que desdibujan las formas y expresiones de la diferencia, y “elegir la experiencia
de los individuos” (p. 123), para poder gestionar no desde la declamacion sino desde el
hacer mismo, al interior de las practicas, con un proyecto de trabajo concreto. Un trabajo
apenas esbozado aqui y cuya formulacién completa nos excede por ahora, pero que
proponemos a nuestros colegas continuar y materializar desde su experiencia y sus

saberes.

! Desde otra linea tedrica que se plantea como una mirada alternativa sobre la escuela y la funcién reproductora
que sefiala Bourdieu, Jan Masschelein (2018) propone también este ejercicio de desnaturalizacion desde el
concepto de profanacidn. Fuera de los alcances de este trabajo, resultaria interesante intentar poner a dialogar, en
otra instancia, las conceptualizaciones de ambos autores con respecto a esta problematica.
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EDUCACION SECUNDARIA:
LA LITERATURA Y SU ENSENANZA EN EL CICLO ORIENTADO

Maria Pia Otero
mapia.otero@gmail.com
Mendiolaza, Cérdoba, Argentina

La preocupacion por garantizar el derecho a la educacion secundaria, contemplado en la
obligatoriedad del Ciclo Orientado (CO) y expresado en un extenso marco legal, alcanza
hoy al conjunto de la sociedad argentina. Es un desafio y un compromiso del Estado,
tanto a nivel nacional como provincial, “gestar las transformaciones culturales,
institucionales y pedagogicas necesarias para que todos los adolescentes y jovenes, desde
sus diversas situaciones de vida y trayectorias escolares previas, reciban una educacioén
secundatia de calidad” (CFE, Resoluciéon Nro. 103/10). La Ley de Educacién Nacional
(LEN) Nro. 26.200, la Ley de Proteccion Integral de los Derechos de Ninas, Nifios y
Adolescentes Nro. 26.061, los acuerdos del Consejo Federal de Educacion (CFE) para la
Educaciéon Secundaria Obligatoria (ESO) sientan las bases para construir alternativas de
inclusién, de continuacién y de regularizacion de las trayectorias escolares, entendidas
como un recorrido en la adquisicién de aprendizajes vitales y significativos a partir de un
conjunto de saberes comunes.

En este sentido, pensar la ensefianza de la literatura en el CO implica, por un lado,
la consideracion de ciertas referencias tedricas en torno de las politicas publicas en
educacién, tanto nacionales como jurisdiccionales, y, por otro, la presentacion de
propuestas enmarcadas en el campo pedagogico, en relacion con el espacio curricular
Lengua y Literatura, que contintien los lineamientos de la ESO, como respuesta a las
actuales demandas del sistema educativo.

En los Lineamientos Politicos y Estratégicos de la ESO, Lengua y Literatura se
presenta como un “espacio curricular especifico a lo largo de toda la escolaridad con el
proposito de desarrollar saberes reflexivos acerca del lenguaje, que redunden en beneficio
de practicas de lectura y escritura, amplien el universo cultural de los jévenes y
contribuyan al desatrollo de su propia subjetividad” (CFE, Resolucién Nro. 84/09).

En linea con lo anterior, y desde el afio 2014, las Prioridades Pedagdgicas para la
Provincia de Cérdoba consideran, como uno de los ejes de trabajo institucional, la mejora
en los aprendizajes de ciertos espacios curriculares, entre ellos Lengua y Literatura
(SPIyCE, Prioridades Pedagogicas, 2014-2020). Estas prioridades recuperan las
dimensiones curriculares e institucionales, en tanto que ambas contribuyen al
mejoramiento de las trayectorias escolares de los estudiantes. Los lineamientos de la
propuesta pedagogica apuntan al desarrollo de las capacidades; parten de la premisa de
que un obstaculo pedagdgico a una auténtica inclusion educativa esta en la suspension

del trabajo con el conocimiento.

LENGUA Y LITERATURA. TEMAS DE ENSENANZA E INVESTIGACION | 21



Una intervencion didactica, desde el espacio curricular Lengua y Literatura,
habilita la articulacién de nuevos procesos de lectura y escritura en el ciclo que completa
la obligatoriedad en educacion a partir de la LEN N° 26.206. La literatura se presenta
como un ambito autébnomo y especifico para el ejercicio de las practicas de oralidad,
lectura y escritura: estas son complementarias, se articulan y retroalimentan en toda
situacion genuina de comunicacion. Como consecuencia, no pueden ser consideradas de
manera aislada, sino en interrelacion, de manera analoga a cémo juegan en el espacio
social.

A partir de la dltima reforma curricular, que se realizé en Coérdoba en el afio 2010,
y de la revision de la nueva estructura del nivel secundario, se observa que la carga horaria
de la asignatura en el CO ha cambiado: de tres a cuatro horas, en algunos casos, y de
cuatro a cinco, en otros. Esto estarfa significando un nuevo estatus del espacio curricular
Lengua y Literatura en el Campo de la Formaciéon General. Ademas, el ingreso de la
literatura en el aula recupera en la practica su lugar privilegiado respecto de otros textos
que son leidos en el ambito escolar.

Referencia, entonces, para una intervenciéon docente es el Disefio Curricular

Jurisdiccional (DCJ, 2011). En el Encuadre Definitivo, se expresa que

un espacio curricular delimita un conjunto de aprendizajes y contenidos educativos
provenientes de uno o mas campos del saber, seleccionados para ser ensefiados
y aprendidos durante un periodo escolar determinado, fundamentado en
criterios epistemolégicos, pedagogicos, psicologicos, entre otros, y constituye
una unidad auténoma de evaluacién y acreditacion. Puede adoptar diversos
formatos para el tratamiento particular de los saberes, en una determinada
organizacioén del tiempo y espacio de trabajo de estudiantes y profesores, de
acuerdo con criterios que le dan coherencia interna y lo diferencian de otros

(pag.7).

Los nuevos escenarios, contextos y entornos han dado lugar a otros medios, soportes y
formatos textuales y han planteado otros desafios a los modos de interactuar, de leer y
de escribir. La oralidad, la lectura y la escritura se entienden como un montaje de diversos
componentes, no solo lingtifsticos sino también visuales, iconicos, los que aportan las

otras artes y los otros discursos sociales.

Revision y actualizacion de las practicas

Toda estrategia de ensefianza e intervencion se orienta a planificar, de manera conjunta,
lineas de acciéon pedagdgica centradas en el desarrollo de capacidades, para alcanzar
formas deseadas de aprendizaje: este se construye en el marco de las relaciones
interpersonales y en un contexto escolar que resignifica, segun su Proyecto Curricular

Institucional (PCI), las practicas educativas y las politicas publicas en educacion. En este
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ambito, la transmisién se produce en el tiempo que comparten los sujetos en el lugar
donde ella transcurre.

Considerar la ensefianza como politica de transmisioén es pensar a la instituciéon
educativa en el horizonte de filiacién de los sujetos (Gabriela Diker, 2004). La ensefianza
se centra en el contenido, la transmision ##2/iza a aquel como una excusa para que el oo
se transforme en sujeto. La transmisién opera en forma permanente, aunque con modos
y en espacios diferentes.

Las politicas educativas estan pensadas como un conjunto de intervenciones del
Estado en el ambito de la educacion orientadas de manera directa a la mejora.

Las actuales politicas en educaciéon apuntan a garantizar, como una de las
finalidades de la ESO, la adquisicion de los saberes necesarios para el desarrollo,
fortalecimiento y ejercicio de una ciudadania plena y activa, la continuaciéon de los
estudios en ciclos o niveles superiores y la vinculacién con el mundo del trabajo.

Por lo tanto, repensar la ensenanza implica repensar los saberes, su transmision y
evaluacion.

Reconocer el modo en que las y los estudiantes aprenden y superar el caracter
selectivo de la educacion secundaria lleva, a la vez y de manera articulada, a disefiar nuevas
formas de apropiacion, construccion y reconstruccion de saberes curriculares y nuevas
experiencias evaluativas, que den cuenta de los aprendizajes al mismo tiempo que de las
condiciones de la ensefianza. Esta se diferencia de la transmision al estar guiada por una
logica normativa.

En general, hablar de educacién es pensar en la formacion, en tanto es integral,
personal. En cambio, y como parte de aquella, la ensefianza se centra en los contenidos,

como vehiculo y generacion de nuevos conocimientos.

Politicas publicas en educacion

El periodo que se inici6 a partir de 2003, en Argentina, se caracterizé por una
importante transformacion de las politicas educativas a nivel legislativo, comenzando por
la derogacion de la Ley Federal de Educacion (en 2006) por la Ley Nacional de Educacion
Nro. 26.2006, y la centralidad del Estado Nacional en la implementacion y regulacién de
politicas de inclusién social.

Ademas, durante la presidencia de Néstor Kirchner, se sancionaron en el ambito
educativo la Ley de Garantia del salario docente y 180 dias de clase (2003), la Ley del
Fondo Nacional de Incentivo Docente (2004), la Ley de Educacion Técnico Profesional
(2005), la Ley de Financiamiento Educativo (2005), la Ley Nacional de Educacion Sexual
Integral (2006) y la ya mencionada LEN (20006).

Silvia.  N. de Senén Gonzalez (2008) menciona dos fendémenos como
caracteristicos de las politicas publicas en los ultimos quince afios en nuestro pafs: el

deslizamiento de las politicas sociales hacia propuestas y programas con eje en educacion
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y la recuperacion del sentido politico del discurso educativo, entendido en términos de
necesidades postergadas y de satisfaccion de demandas de (ciertos) actores sociales.
Argentina recupera la presencia del Estado como herramienta en la construccion
de politicas para todas y todos. En este sentido, los acuerdos federales promueven la
generacion de condiciones para que adolescentes, jovenes y adultas o adultos hagan
efectivo su derecho a la educacion, en especial aquellas y aquellos cuya situacién de

(13

vulnerabilidad sea un elemento mas de exclusion social y educativa: “...una Ley de
Educacion Nacional proporciona una sensaciéon de integracion social, de amparo,
disposiciones todas que nos ubican en otro lugar a la hora de recuperar el sentido politico
del discurso educativo...” (Senén Gonzalez, 2008: pag. 91).

Hay una responsabilidad politica implicada en la construccién de un proyecto
nacional de educacion obligatoria: a la vez que recupera el compromiso del Estado, se
encamina hacia una forma de gobierno del sistema educativo que restablezca y dé
fortaleza a las politicas puablicas formuladas para todos los niveles de la educacion
obligatoria: “La universalizaciéon desafia su caracter selectivo y las trayectorias escolares
interrumpidas por procesos de desigualdad (que) son parte de los problemas estructurales
no resueltos que debe enfrentar de manera ineludible el gobierno de la educacion
secundaria” (CFE, Resolucion 84/09).

El discurso politico pedagogico del Estado Nacional se expresa a través de las
resoluciones del CFE, organismo de caracter permanente que cuenta con el aval de las
distintas jurisdicciones del pafs, las cuales, a su vez, construyen y disefian las politicas
provinciales, en un marco federal de concertacién y acuerdos que asegura la unidad y

articulacion del Sistema Educativo.

(...) los acuerdos del Consejo Federal de Educacion se expresan como un
vinculo politico entre Nacién y las provincias que posibilita la construccion de
consensos sobre las prioridades estratégicas de la educacién obligatoria para
sostener un horizonte integrador que promueva una efectiva articulacién del
sistema (CFE, Resolucion 88/09).

A partir del ano 2007, se intensifican las politicas de inclusiéon en el sistema
educativo y las politicas socioeducativas que acompafien las trayectorias de los estudiantes
con el fin de que alcancen la escolaridad obligatotia, extendida al 2° ciclo de la Edncacion
Secundaria. Las transformaciones educativas en materia de legislacion se proyectan hacia
intervenciones efectivas en las instituciones escolares. Por ejemplo, el Programa de
Inclusion Digital Conectar-Igualdad, el Plan Nacional de Educacion Obligatoria (2009),
el Plan de Mejora Institucional para la Educacion Secundaria (2010 y 2011).

Las politicas publicas orientadas a la mejora de la ensefianza en el nivel secundario
deberan considerar la visibilidad del/de la adolescente/joven como sujeto de derecho, la
centralidad del conocimiento, los saberes a ser transmitidos, la inclusiéon de variados
itinerarios pedagogicos, espacios y formatos para ensefiar y aprender, y una revision

integral acerca de la problematica de la evaluacion (CFE, Resolucion 84/09).
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La concepcion del estudiante como sujeto de derecho es superadora en tanto,
desde la politica publica educativa, implica reconocer su protagonismo en la vida
institucional, la promocién de su participacion y consulta en aquellas cuestiones que lo
afecten, la centralidad de las decisiones en los aprendizajes y en las trayectorias escolares
reales de las y los estudiantes.

Asimismo, la redefinicién de la nocién misma de estudiante, a partir de su
inclusiéon en los procesos de aprendizaje como sujeto activo, cuestiona aquellas
acepciones ligadas a una forma tradicional de estar en la escuela secundaria (CFE,
Resolucion 93/09). Allf también hay una mirada politica.

Los cambios de perspectiva sobre el tipo de sujeto que se quiere formar, segun
los objetivos y fines de la educacién, son correlativos con el lugar asignado al aprendizaje.

Considerar la educacién como un derecho supone poner en tension el principio
meritocratico al cumplimiento integral de los derechos educativos. Combinar el principio
meritocratico con otros principios de justicia: asi se podra considerar como criterio de
justicia, luego de haber garantizado a todas y a todos los estudiantes derechos educativos
fundamentales, como el acceso a condiciones adecuadas de aprendizaje, la adquisicion de
saberes prioritarios, la posibilidad de transitar distintas esferas de oportunidades de

expresion y aprendizajes.

El replanteo del modelo pedagogico escolar implica tomar en consideracién que
las definiciones sobre qué y como aprender se incluyen en una discusiéon mayor
sobre cémo generar propuestas escolares para la igualdad y la inclusion.
Propiciar la justicia curricular es la clave para construir un curriculum que integre
lo que se considera relevante que todos aprendan (CFE, Resolucién 93/09).

Una de las dimensiones centrales de la justicia es la del reconocimiento, situada

en un plano simbolico y cultural. Esta ligada con las politicas de identidad:

(...)la (idea de) nacionalidad se vincula mas con la identidad, con la textura social
de pertenencia, sin discusiones politico partidarias. De esta manera, un Estado
Nacional, como garante de la justicia social, vela por la calidad educativa de todos
los establecimientos del pafs y atiende las principales carencias con mayores
recursos (Senén Gonzalez, 2008: pag. 90).

En el actual paradigma, el remedio para las injusticias es el cambio en los
esquemas sociales de representacion, interpretacion y comunicacion. Segin la perspectiva
del reconocimiento, las diferencias deben ser celebradas o revaluadas.

Superar la concepcion de la meritocracia implica que el fin de la politica educativa
no es que mas estudiantes tengan oportunidades de triunfar, hablando en tanto mero
recorrido escolar, sino que las y los mismos estudiantes se fortalezcan subjetivamente y
se sientan capaces de actuar fuera de esa competencia, individual y colectivamente.

La justicia educativa invita a reflexionar sobre las formas en que el sistema
educativo forma capacidades para la accién en distintas esferas de la vida social. En este

sentido, los nuevos formatos curriculares trabajados en el aula, junto con la propuesta
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pedagogica tradicional de materia/asignatura, habilitan nuevos espacios culturales, de

accion e interaccion.
Politicas pedagoégicas y curriculares: la jurisdiccion y la institucién escolar

Las ideas que orientan la politica curricular del nivel secundario en Cérdoba son:

e la concepcién de la educacion como un derecho;

e la calidad educativa como horizonte en los seis anos de educaciéon secundaria
obligatoria;

e la construccion de la escuela en términos de participacion, la inclusion y la
integracion;

e ¢l curriculo como un proyecto politico pedagdgico, como herramienta de la
politica educativa, como prescripcion y habilitacion;

e la validacién de los Disefios Curriculares Jurisdiccionales (DCJ) en las practicas,

con una proyeccion hasta el afio 2020.

El curriculo se expresa como un referente para la reflexion acerca de la practica
docente y como un ordenador de las instancias técnico/pedagdgicas.

El caracter publico del curriculo constituye una condicién de accion politica en el
contexto de una sociedad democratica; es una herramienta de la politica educativa porque
comunica el tipo de experiencias educativas que se espera se ofrezca a los estudiantes y
porque expresa el compromiso del Estado como articulador de las diferentes demandas

de la sociedad, de los estudiantes y de las instituciones que los educan.

Solo en la medida en que sea entendido como herramienta de trabajo tendra la
capacidad de generar en cada contexto y en cada instituciéon educativa un
proyecto de accién que haga posible articular la prescripcion y las practicas en
términos de enriquecimiento de las experiencias y las trayectorias educativas de
los estudiantes (DCJ, Encuadre General, 2011: pags. 6y 7).

El curriculo es intencion y realidad: lo que se establece a través de los documentos,
pero también lo que se ensefa y se aprende efectivamente en el aula. Es decir, la
prescripcion se traduce en cada realidad institucional.

Desde una logica de especificacion, el sujeto es un sujeto de accién: configura,
pauta el curriculo. La apropiacion implica la resignificacion de lo prescripto. Y el control
flexibiliza la brecha entre la intencién y la realidad.

De lo anterior se desprende la necesidad de establecer la relacion entre las politicas
educativas y la escuela, institucion escolar; como se vinculan las propuestas de cambio
del sistema educativo con los sujetos y las escuelas, en un ambito escolar. Es decir, como
se implementan las politicas educativas hacia el interior de las instituciones, qué

indicadores permiten visibilizar unas practicas que son (casi) siempre intradulicas.
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Los cambios de politica no deben ser confundidos con cambios en la practica.
En la micropolitica de la escuela, por lo general, es la primera la que esta en
juego, aunque también se despliegan estrategias micropoliticas para promover o
defender la segunda. (Stephen Ball, 1987: pag. 55).

La practica educativa cobra sentido en su contexto concreto de produccion y se
entiende no solamente como la actividad puntual y concreta de profesores en el aula, sino
también como “acciéon material o simbolica destinada a influir sobre lo que sucede en el
sistema escolar, por lo que abarca las politicas publicas en educacion” (Flavia Terigi, 2005:
pag. 67).

La reflexion sobre las practicas permite reconocer el lugar de cada docente en la
construccion social y colectiva del saber pedagdgico.

Las politicas puablicas educativas no se traducen inmediatamente en practicas
institucionales, sino a través de un proceso complejo de comunicacion e interaccioén entre
todos los actores sociales; una reforma o una innovaciéon se torna viable segun las
relaciones de poder entre ellos: ““...cuando se trata de cambiar las practicas es ineludible
plantearse el problema de la organizacién, porque en ella radica la generaciéon de
condiciones para buscar nuevas formas de trabajo” (R. Elmore, por Justa Ezpeleta, 2004:
pag. 419). De ahi que, siguiendo a Terigi (2005), mas alla de la cuota de esperanza y de
futuro que tenga una politica educativa, no deberia abstraerse de la situacion particular.
La institucién escolar esta pensada como un espacio politico.

En materia de educacién, la perspectiva institucional se expresa en la mirada
puesta en el establecimiento y en la gestién, que dan sustento a la calidad en la ensefianza

y en los aprendizajes.

El espacio curricular Lengua y Literatura en el campo pedagégico

En relacién con la ensefianza y los aprendizajes de Lengua y Literatura, hay planteos
especificos desde la politica educativa. A escala nacional, y en un primer nivel de
concrecion curricular, los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) que se establecen
para el CO proponen como ejes:

e Lecturay escritura de textos literarios (narracion, poesia y teatro)

e Jecturay escritura de textos no literarios

e Comprension y produccién de textos orales

e Reflexion sobre el lenguaje

Y, respecto de la forma de intervenciéon docente, se sugiere la situacion de

ensefianza en modalidad de taller, que privilegia el intercambio de opiniones e
interpretaciones respecto de los textos, habilita la formulacién de preguntas, ofrece la
oportunidad de que cada uno exponga sus saberes, de que los textos sean leidos,
comentados y sometidos al proceso de reescritura, segun sugerencias del/de la

profesor/a y de sus pares. En gran medida, esta modalidad rompe con la forma de
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enseflanza tradicional, asumida como uniformidad, desde una concepcién de un/a
estudiante estandar, centrada en la figura del/ de la docente, con bajo nivel de actividad
e intercambios de las y los estudiantes en el aula.

Tanto en los NAP como en los contenidos y aprendizajes de los DCJ para la
Provincia de Cérdoba, la Literatura constituye un dominio autbnomo y especifico dentro
del espacio curricular. A través de ella, las y los estudiantes entran en contacto con la
dimension estética, excpresiva y creativa del lenguae. En el CO, se coloca en el centro del espacio
curricular, como ha sucedido tradicionalmente.

Se establece para 4tos., 5tos. y 6tos. afilos una progresion de los saberes, vinculada
con la variacién, complejizacién y/o profundizacién de los recorridos configurados y de
los textos que se aborden en pos de una creciente autonomia de las/os estudiantes.

Adoptar el taller para la dimension didactica del espacio curricular consideraria

factores ya mencionados en el encuadre politico pedagdgico y curricular:
e Los objetivos de la ESO;
e Las capacidades fundamentales;

e Los saberes que esperamos construyan los estudiantes, a partir de las actividades
propuestas;

e Las finalidades formativas del espacio curricular en el CO y su posible articulacion
con otros que integran el curriculo, esto es:

La ampliacion de los dmbitos de experiencia de los estudiantes.

La expansion de sus horizontes culturales.

La formacion cindadana.

La preparacion para proseguir estudios en el Nivel Superior.

A partir de la premisa de la obligatoriedad, se ponen en tensioén aquellas practicas
de enseflanza que obstaculizan las trayectorias de las/os estudiantes; entre ellas, el
dispositivo tradicional de la clase centrada en el/la docente y su explicacién como unica
herramienta en el intento por favorecer el logro de los aprendizajes. Por el contrario, la
modalidad de taller permite la practica situada y dindmica de la oralidad, de la lectura y de
la escritura, todas con sentido individual y social, siempre que se consideren como ejes
de las actividades:

e clintercambio con el profesor y entre pares;

e la reflexion acerca de lo que se lee, se escucha, se dice y se escribe y acerca de

coémo se lo hace;

e la circulacién social de los textos y la construccion de redes intertextuales, la
interaccion entre los diferentes interlocutores.
El taller favorece el encuentro y el dialogo, el cuestionamiento de lo establecido,
y abre posibilidades a multiples interpretaciones y sentidos.
Las actividades en el CO con la Literatura, en el centro del espacio curricular,
aportan de diversas maneras y desde una dimension sociocultural en los procesos de

construccion de la identidad personal y social, en la produccion de subjetividad. “Ensefiar
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literatura no puede significar otra cosa que educar en la literatura, que ayudar a que la
literatura ingrese en la experiencia de los alumnos” (Graciela Montes, 1999: pag. 55).

En relacién con lo anterior, el objeto de ensefianza no estarfa constituido por los
saberes sobre la Literatura, sino por las practicas de lectura y escritura propias del ambito
literatio: ambas son procesos complejos y en ellas cabe al/a la estudiante la interpretacion
de los contenidos y la interrelacion de sentidos; la integracion en diversas experiencias
educativas la oralidad, la lectura y la escritura, entendidas como actividades
comunicativas, cognitivas y reflexivas situadas en un contexto social y cultural.

La escritura se concibe como un proceso permanente: reconstruccion, a partir de
un género literario, para otorgar nuevos sentidos, nuevos horizontes; crear desde lo que
esta ahi, para que deje de ser lo que era y surja algo nuevo. Volver a generar algo, que,
por eso mismo, es nuevo. Como en el presupuesto de rehacer, el proceso de reescritura
supone ir mas alla de la simple reforma que suele, muchas veces, operar con la légica de
reparacion de lo ya existente. “Rehacer, al igual que regenerar, demanda animarse a mirar
desde nuevas perspectivas, interpelar los viejos sentidos y construir nuevos, alumbrar
nuevas prioridades” (cfr. Berta Braslavsky, en DCJ, Encuadre Definitivo, 2011- 2020:
pag. 5).

Las practicas de oralidad, lectura y escritura son acciones no solo comunicativas,
sino también socio-semidticas; es decir, productoras de sentidos personales, sociales y
culturales. Es por ello que su ensefianza requiere el desarrollo de procesos cognitivos,
habilidades lingiifsticas y la apropiacién de saberes socioculturales, discursivos, textuales.

Para Emilia Ferreiro (2001) leer y escribir son construcciones sociales; cada época

y cada circunstancia histérica dan nuevos sentidos a esos verbos:

Desde sus origenes, la ensefianza de esos saberes se planteé como la adquisicion
de una técnica; s6lo después de haberla dominado, surgirfan la lectura expresiva,
como resultado de la comprension, y la lectura eficaz, como resultado de una
técnica puesta al servicio de las intenciones del productor (pag. 13).

Sin embargo, garantizar la escolaridad no asegura ni la practica cotidiana de la
lectura, ni el gusto por leer, ni mucho menos el placer por la lectura literaria. Un libro es
un objeto en busca de un lector y no puede realizarse como obyeto cultural hasta que no lo
encuentra: el libro se completa cuando encuentra un lector intérprete. La educacion (la
educacion para la vida ciudadana, democratica) debe posibilitar el aumento del nimero
de lectoras y lectores y escritoras y escritores plenos, no descifradores.

Por su parte, Myriam Nemirovsky (1995) observa que leer y escribir no son
actividades inversas, sino diferentes, que demandan del sujeto poner en juego
conocimientos y recursos distintos. La construccion de una alternativa didactica en el

aula, que plantee superar las practicas habituales, se genera a partir de considerar:
e FEl punto de vista de los sujetos de aprendizaje.

e El punto de vista del objeto de conocimiento.

El punto de vista pedagogico.
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En la transposicion didactica, los objetos de estudio a ensefiar son la oralidad, la
lectura y la escritura como practicas sociales.
Respecto de la ensefianza y la practica literaria, Gustavo Bombini (2001b) destaca

el cruce de diferentes 6rdenes: el discurso didactico y el discurso literario.

La didactica como disciplina de intervencioén propone una dimensioén politica y
se constituye, en definitiva, como una practica de interpelaciéon de los sujetos
sociales. No se trata del somero analisis de los procesos de transposicion de los
contenidos académicos, sino de situar los saberes disciplinarios en el ambito de
procesos sociales mas amplios de circulacion del conocimiento (pags. 25/20).

Existen por lo menos dos aspectos de las practicas de ensefianza susceptibles de
ser tenidos en consideracion: el primero se relaciona con los contenidos y aprendizajes
que efectivamente se estain promoviendo, es decir, la seleccion de saberes a ensefiar; el
segundo aspecto se relaciona con las modalidades pedagdgicas de transmision.

Desde una institucién escolar, las practicas de lectura y escritura y los espacios
para la reflexién y confrontacion estan dados no solo por el qué se lee, qué corpus de

textos se ensefia, sino también por el modo de leer y escribir.

Si la pregunta por la especificidad supone el cuestionamiento constante de la
definiciéon de literatura en relacion con diversidad de perspectivas institucionales,
sociales, historicas e ideoldgicas, entonces, esta pregunta, reformulada en el
campo de la ensefianza, nos invita a preguntarnos qué se lee como literatura, qué
se define como tal y como se lee en el ambito escolar (G. Bombini, 2001a: pag.
64).

En algin caso, el lector escolar puede retener la idea de que existe un modo de
leer inapelable que constituye el saber sobre los textos y, en vez de participar y
responsabilizarse en la produccion de un sentido, en vez de interpelar al texto literario,
puede culpabilizar su respuesta contestando lo que supone que el o la docente espera que
responda.

En relacion con esto, y con la importancia de los aprendizajes en una practica
situada, Ricardo Baquero (2002) sostiene que en sentido estricto el aprendizaje se produce
en la situacion, porque es ella al fin la que produce, o no, nuevas formas de comprension
y participacion: la situacién donde el sujeto esta implicado.

La didactica en el formato escolar clasico, habitual, no produce experiencias o se
esfuerza muchas veces por controlar, predecir, en busca de réplicas, repeticiones. La
indagacion de las ideas que trae un o una estudiante no siempre invita a desplegar un
pensamiento; en ocasiones, interesa solo por la distancia que guarda de lo predecible. El
dialogo en clase se torna, asi como un proceso en vias de eliminar eguivocos en la
comunicacién de conocimientos que de todos modos ya se encuentran alli. Una
diferencia, una respuesta no deseable es significada por el adulto como un desvio o un

retraso. En realidad, lo que vuelve a una experiencia genuina es la implicacion mutua de
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las y los estudiantes, la produccion de novedades en el resultado de una indagacion, de
un aprendizaje, de una bisqueda, de un encuentro.

En los dltimos afios, la tendencia a pensar la ensefianza de la literatura desde las
practicas de lectura, como aprendizaje y puesta en juego de los saberes que operan en la
situacion de lectura, demanda la presencia de conocimientos culturales y metaliterarios;
compromete los saberes acerca de la literatura, como discurso de alto valor simbdlico,
social, ideolégico, como también a aquellos otros saberes que se ponen en juego en la

experiencia de lectura que lleva a cabo el sujeto (Bombini y Lopez, 1994).

Literatura, lectura y escritura

Puesto que la lectura y la escritura son dos procesos diferentes, que involucran
operaciones cognitivas distintas, serfa oportuno considerar que los textos que las y los
estudiantes pueden comprender no son necesariamente los mismos que los que estan en
condiciones de producir en cada ciclo o nivel del sistema educativo.

Por otra parte, la lectura de cualquier texto no se realiza desde la nada; las y los
estudiantes, consciente o inconscientemente, activan sus capacidades o conocimientos
adquiridos acerca del sistema de la lengua, acerca del tipo de texto, acerca del mundo.

Respecto de la ensefianza de la literatura, la seleccién de textos y sus muchos y
posibles modos de abordaje constituyen una base fundante en la relaciéon que las y los
adolescentes y jovenes tendran respecto de la llamada c#/tura letrada, que implica no solo
saber codificar y decodificar un texto, analizarlo, sino también comprender los aspectos
socioculturales de las practicas de lectura y escritura, las pautas culturales que subyacen
en los intercambios comunicativos y en los procesos de construccion de sentido de las
sociedades actuales. La pretension es que las y los jovenes participen como ciudadanos
activos y no como simples espectadores.

Sin embargo, el problema en torno a lo anterior se plantea a partir del vinculo de
la literatura con lo que puede considerarse representativo: un texto literario que refiera a un
escritor consagrado, a un movimiento o escuela estética, a un momento historico.

Una de las criticas a la escuela secundaria en las ultimas décadas, en relacién con
el papel otorgado a la literatura, tiene que ver con la nociéon de eduncabilidad, reducida en
muchos casos a la nociéon de discurso social o, asociada a teorfas lingtifsticas, a un uso
social del lenguaje. Teresa Colomer (2001) advierte acerca de esto ultimo: la literatura
asimilada al propdsito de obtener un disfrute del tiempo de ocio y, en la escuela
secundaria, al objetivo de acceder a un conocimiento de tipo enciclopédico en relacion
con los contenidos literarios. De esta manera, se desdibuja la importancia de la literatura
como expresion de la capacidad simbolica del lenguaje. Sin embargo, “la literatura esta
fuera del discurso, instalada en la magra frontera de libertad que hay entre la subjetividad
y el mundo. Esta ahf acompafiada por el arte todo, por el equipaje simbolico de la cultura
y por el juego” (Graciela Montes, 1999. pag. 95).
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El desafio se presenta en la incorporacion de nuevas y nuevos lectores al mundo
de la cultura literaria, porque en la ensefianza de la literatura el punto de partida es la
certeza de que aquella excede el marco de la institucién escolar, como cualquier otra
experiencia artistica. La cultura literaria esta ligada al proyecto educativo de la formacion
del lector de literatura: el o la estudiante podra interpelar su habitual manera de entender
el mundo en tanto advierta que la Liferatura ostenta la capacidad de reconfigurar la
actividad humana y brinda los instrumentos para su comprension. El o la docente
integrara a la propia experiencia de las y los estudiantes actividades diversas de
produccion, circulacién y consumo de literatura para aseguratles su efectiva participacion
en el mundo de la cultura.

Ana Marfa Machado (2004) habla, en este sentido, de la lectura literaria como
resistencia, un derecho frente a la tradicional posicion elitista de aquella. La lectura deja
de ser para pocos y se democratiza, como una necesidad de romper con un orden
establecido, como la concentracion del conocimiento y la cultura como elemento de
poder y dominacion. La seleccion de lecturas literarias y la generosidad que demuestre
el/la docente en su circulacion puede ayudar a que el/la estudiante se encuentre con los
textos de manera mas auténtica, sin condicionamientos. El placer por la literatura solo
puede nacer en un espacio de lectura: muchos y variados encuentros con ella.

Un lector literario requiere ser formado; por eso le cabe al/a la profesor/a de
literatura el rol de lector/a y mediador/a en los procesos propios de lectura, en el ingteso
al mundo de la ficcién, en el incentivo por la bisqueda de sentidos suscitados entre el
libro y el lector, entre este y la cultura.

La comprensién implica el ordenamiento, la diferenciacion e interrelacion de las
ideas; y, a la vez, la necesidad de ir mas alla, de trascender un texto, integrando las
propuestas del autor con las del lector. El texto, y en especial el texto literario, es una
invitacién a la busqueda de significados, una invitacién para la construccion de nuevas
realidades con esos significados.

En una institucion escolar, es posible que la zncomprension de un texto esté mas o
menos determinada por la poca fluidez en la lectura, por el escaso vocabulario del
receptor o porque este carece de buena memoria. Pero también es probable que el/la
estudiante lea sin una meta, sin un objetivo, y por lo tanto no realice un esfuerzo en busca
del significado. Haber aprendido a leer no garantiza que el/la joven aprenda leyendo.

A partir de los primeros contactos con la literatura, todo/a lector/a comienza a
descubrir la potencialidad simbdlica del lenguaje. Por lo general, tal y como se presenta
la lectura en la escuela secundaria, pese a que esta propugna desde el curriculo la relacion
lectura/placer, se evidencia el distanciamiento entre el objeto artistico, texto literatio, y
el/la estudiante, lector/a. L.a lectura escolar confronta con las lecturas efectivas, reales,

de las y los jovenes en ambitos no educativos:
(...) choca fuertemente con las practicas de lectura de literatura efectivas de los
sujetos, puesto que (ellos) detectan, perciben el trabajo intelectual que les

demanda. De ahf su resistencia que (...) esta significando, en realidad, la ausencia
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de mediaciones entre sus lecturas y las posibilidades de sentido de los textos
literarios (Carolina Cuesta, 2001: pag. 14).

Los textos literarios impactan en las y los adolescentes y jévenes por su densidad
semantica y formal. Los sujetos se relacionan con la literatura a partir de una situacién
cognitiva particular, a partir de procesos cognitivos en los cuales se desligan de sus
condicionamientos institucionales y culturales para dar lugar a una nueva subjetividad:
“la lectura no tendria que ver, en principio, con el conocimiento especifico del
funcionamiento de la lengua y la literatura, sino con el acervo sociocultural particular de
cada persona que constituye su subjetividad” (Carolina Cuesta, 2001: pag. 17).

La interpretacion de un texto, por libre que sea, demanda una puesta en juego e
involucra al lector.

La conformacion, en el espacio aulico de la institucién escolar, de una comunidad
de hablantes, lectores y escritores permitira una creciente autonomia en los aprendizajes
y resolvera la separacion de las practicas escolares respecto de aquellas que se desarrollan
en otros contextos sociales.

Uno de los objetivos del CO es que las y los estudiantes dispongan de una mayor
autonomia en la eleccién de libros, autores, géneros. .. Entonces, habra que equilibrar la
practica docente entre las sugerencias y las instancias de promocién de busquedas propias
por parte de los estudiantes, de manera tal que estos puedan construir sus recorridos

personales de lectura.

A modo de cierre

Las politicas estatales se expresan como programa politico de accién o como
intencionalidad en la interacciéon de los diferentes actores sociales. En una instituciéon
educativa, la intencionalidad puede traducirse en ruptura, resistencia, apropiacion,
resemantizacion...en fin, nuevos sentidos de acuerdo con el espacio social en que tenga
lugar.

En este sentido, la practica cotidiana de la ensefianza es una combinaciéon de
continuidades y de cambios; como toda practica, se da dentro de un marco de relaciones
que también cambian constantemente y, por lo tanto, implica la adopcion de distintas
posiciones por parte de los sujetos involucrados en la educacion.

Puede suceder que los cambios que el sistema educativo propone no encuentren
las condiciones propicias en la escuela. Por eso, habra que pensar que ensefar para la
innovacién implica la capacidad de adaptacion a un determinado estado de cosas, que de
ninguna manera plantea el sometimiento o la aceptacién, sino la transformacion de
aquello con lo cual uno/a no acuerda.

La experiencia sefiala que una propuesta de intervencion se disefia desde una
perspectiva situada, que atienda las particularidades del contexto y de las y los estudiantes

destinatarios. Es un punto fundamental tener perspectiva del lugar donde uno/a esta
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parado/a y saber valorar aquellos aspectos que aportan a la busqueda de respuestas y los
que, en cambio, condicionan.

Desde esta idea, las propuestas de lectura y escritura para el CO buscaran generar
un espacio donde se promueva la desnaturalizaciéon de adolescentes y jévenes con el
lenguaje: la palabra habilitara para la construccion de la propia subjetividad, a partir de
un encuentro desestructurado con los textos literarios.

La literatura permite a las/os adolescentes y jovenes la formulacién de preguntas
que pongan en tension sus propias miradas acerca del contexto en que viven, sus maneras
de ver y comprender el mundo que los rodea; la literatura amplia, modifica, enriquece sus
posibilidades de interpretacion de la realidad. “La literatura es socialmente significativa
porque algo, que captamos con dificultad, se queda en los textos y puede volver a
activarse una vez que éstos han agotado otras funciones sociales” (Sarlo, 2003: p. 18).

Las innovaciones son una de las modalidades que distingue el cambio en
educacion. De indole curricular u organizativa, son las que se generan en algunos
establecimientos o aulas, a partir de la accién de un/a docente o de un grupo de
profesores. A la larga, pueden dar lugar a procesos de adaptacién, modificacion,
reinterpretacion en otros contextos educativos. La innovacion cambia, se transforma, en
su proyeccién practica en una institucion.

Proponer bucear en algunas posibilidades de respuesta a demandas que se
plantean, dia a dfa, en cada contexto particular de ejercicio de la docencia: ;cémo romper
con la inercia de las practicas de ensefianza desde una propuesta de intervencion?, ;como
habilitar, desde el contexto escolar, procesos subjetivos y desafios en los aprendizajes que
procuren superar la desigualdad social y de capital cultural?, s;como lograr que adquieran
significacién para nuestras/os estudiantes aquellos contenidos que son significativos

desde un punto de vista social?
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PROPUESTAS DE ESCRITURA Y REFORMA EDUCATIVA
ARGENTINA EN DOCUMENTOS OFICIALES Y LIBROS ESCOLARES
DE LENGUA

Beatriz Marfa Suriani
beatrizsuriani@yahoo.com.ar
San Luis, Argentina

Introduccion

El presente trabajo se origina en la confluencia de intereses personales y del aporte de
tematicas y enfoques tedricos desarrollados en distintos moédulos de la Carrera de
Posgrado de Especializacion en la Ensenanza de la Lengua y la Literatura, dependiente
de la Facultad de Filosoffa y Humanidades de la Universidad Nacional de Cordoba.

Estas reflexiones se enmarcan en el contexto de la Ley Federal de Educacion N°
24.195 (1993) de la década del noventa, donde comienza a gestarse el proceso conocido
con el nombre de Reforma Educativa, que impacta en los lineamientos curriculares, en
la oferta editorial y en la selecciéon que realizan los docentes de los contenidos por
ensenar.

En los lineamientos generales de esta Reforma, se observa que la escritura se
constituye en uno de los ejes mas importantes y a la vez mas conflictivos de la ensefianza
de la Lengua. Por un lado, pasa a formar parte del discurso oficial, que incorpora los
aportes de nuevas teorfas acerca de la producciéon de un escrito y de los procesos
cognitivos en ella implicados. Se produce un progresivo abandono del enfoque
estructuralista y la escritura ya no se entiende como una actividad mecanica, sino como
un proceso que involucra saberes de gran complejidad. Por otro lado, la escuela “se”
cuestiona y es cuestionada por las limitaciones que presentan los alumnos al momento
de enfrentarse a las tareas de escritura; la autocritica se evidencia en las opiniones de los
docentes, preocupados porque “los alumnos no saben escribit”; el cuestionamiento
externo se deriva de los “fracasos” que manifiestan los estudiantes tanto en el Nivel
Secundario, como en el Nivel Superior.

Ahora bien, en este panorama, cabe preguntarse: ¢de qué manera las
conceptualizaciones de las nuevas teorias llegan a las aulas? ¢cudles son las instancias de
mediacion y circulacion?

Los intentos de innovacién son legitimados en los ‘90 por los Contenidos Bdsicos
Comunes (1995) del Ministerio de Educacion de la Nacion —en adelante CBC—, los Disefios
Curriculares de las provincias y otros documentos oficiales elaborados con el fin de
favorecer la implementacion de la Reforma educativa.

Paralelamente al cambio de enfoque en la ensefianza de la Lengua, las editoriales
se ocupan de lanzar al mercado distintas propuestas, relacionadas con la necesidad de

“bajar al aula” los nuevos contenidos curriculares. Esto evidencia la importancia del
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campo editorial en la seleccion y trasposicion de los saberes, a cuyas propuestas recurre
el docente para, por un lado, encontrar alternativas que le permitan enfrentar conflictos
didacticos y, por otro, responder a las demandas de innovacion:

En este marco “innovador”, el Ministerio de Educacion de la Nacion envié a las
provincias, junto a los documentos oficiales, libros que “supuestamente” se hacfan eco
de los lineamientos generales de los documentos. Sin embargo, estos libros no siempre
se ajustan a las normativas oficiales ni mantienen una articulacion tedrico-practica
consistente. Al respecto, el recurso a los textos escolares puede dar lugar a riesgosos
efectos de transposicion didactica si los docentes actian como meros ejecutores de
propuestas externas y desconocen los marcos tedricos necesarios para reflexionar sobre
sus practicas.

Dada la diversidad de temas que se derivan de la problematica presentada, este
estudio se centra en las teorfas sobre escritura de mayor relevancia en la implementacién
de la Reforma educativa y, especificamente, en las propuestas de ensefianza que surgen a
partir de dichas teorfas.

Con el fin de acotar el corpus de estudio, se seleccionan los documentos oficiales
de la Reforma y los libros escolares de Lengua de 9° afio del Tercer Ciclo de Educacion
General Basica—en adelante EGB—, provistos por Plan Social Educativo a las escuelas de
la provincia de San Luis en donde la autora ejerce como docente. Este Plan, que se
implement6 desde 1993 hasta fines de 1999, estuvo a cargo del Ministerio de Cultura y
Educacion de la Nacion, y se ocup6 de subsidiar a las escuelas mediante la distribucion
de libros de texto, diccionarios, utiles escolares, equipos audiovisuales, y la
implementaciéon de diversos programas, entre los que figuraban los de capacitacion
docente.

Se intenta asi determinar qué grado de adecuacién existe entre las actividades de
produccion escrita de los libros seleccionados y las perspectivas tedricas que las sustentan,
y si estas actividades se corresponden con las propuestas de los documentos oficiales de
la Reforma.

Como sustento para el analisis del material seleccionado, se desarrollan los marcos
tedricos que alcanzan mayor repercusion en los cambios introducidos en la ensefianza de
la escritura a partir de la Reforma educativa. Esto se complementa con el abordaje de los
procesos que intervienen en la seleccion y legitimacion de los contenidos por ensefiar, v,
especialmente, del papel que desempenan en dichos procesos los libros escolares y los
documentos oficiales. Asimismo, se consideran los enfoques mas representativos para el
estudio de textos pedagdgicos.

En lo referente a la seleccion del corpus, se opta por una muestra que incluye los
documentos oficiales de mayor divulgacién del Area de Lengua y un conjunto de libros
escolares de Lengua que han alcanzado una gran repercusion en San Luis, en tanto, tal
como se expuso arriba, fueron provistos por Plan Social Educativo para la

implementacién de 9° afio del Tercer Ciclo de EGB en dicha provincia. Especificamente,
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se analizan los capitulos o apartados sobre produccidon escrita, pero se incluyen
observaciones generales referidas a la organizacién de cada material.

Cabe aclarar que la eleccion de los libros radica en el hecho de que corresponden
al dltimo afio de la EGB, y, por ende, deberfan integrar, con mayor complejidad y
amplitud, todos aquellos saberes basicos necesarios para que los alumnos finalicen una
etapa educativa. Otro motivo que sustenta la eleccién es que se trata de un material que
tendria responder a los lineamientos de la Transformacién educativa, porque fue avalado
por el Ministerio de Educacion para favorecer en las escuelas la transmision de los nuevos
contenidos establecidos en el marco de la Reforma.

Aungque en otros paises los estudios sobre textos escolares tienen cierta tradicion,
en Argentina la investigacion dentro de esta area recién cobra fuerza a partir de la sancion
de la Ley Federal de Educacion vy, aun asi, de acuerdo con el rastreo efectuado al
momento de llevar a cabo esta indagaciéon, no existen investigaciones referidas
especificamente al tratamiento de la escritura en los textos escolares de Lengua. Por lo
tanto, este trabajo intenta constituirse en una fuente de referencia o consulta a la hora de
definir tedrica y metodolégicamente el trabajo escolar en torno a la escritura y de
seleccionar o elaborar propuestas de producciéon escrita. A su vez, puede servir también

a las editoriales y a los autores para que revisen y perfeccionen sus propuestas.

Metodologia

Con el objeto de enmarcar el conocimiento sobre el problema, resulta pertinente
sistematizar las perspectivas teoricas de mayor repercusion en los cambios introducidos
en la ensefianza de la escritura a partir de la Reforma educativa, para indagar en torno a
cuales de estas perspectivas subyacen en las actividades de produccion escrita de los
textos escolares de Lengua. Asimismo, se analiza, por un lado, su consistencia con los
marcos tedricos que las sustentan, y, por otro, su adecuaciéon con los documentos
ministeriales. Es decir que el plano propiamente tedrico se completa con la seleccion de
ejemplares que conforman un corpus de produccion editorial objeto de analisis.

De acuerdo con lo expuesto, la problematica propuesta consiste en un trabajo de
sistematizacion de teorias basado en fuentes bibliograficas, sumado a un trabajo de
indagacion empirica con un objetivo descriptivo e interpretativo.

En relacion con el uso de fuentes, es necesario basarse en un andlisis textual
adecuado a los fines propuestos, esto es, se sistematizan los resultados obtenidos
agrupandolos en las categorias de analisis correspondientes, segin los enfoques teéricos
que resulten pertinentes. Esto supone un conocimiento sobre posibilidades y sugerencias
para el analisis de textos, particularmente en lo que se refiere a textos pedagogicos, que
permita establecer qué modo o modos de abordaje se ajustan al material seleccionado.
También, teniendo en cuenta que un texto es una unidad mayor de la que se desprenden

unidades menores, se consideran las secciones de los textos que sean relevantes para el
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trabajo: especialmente se abordan los capitulos o apartados referentes a la produccion
escrita, pero se incluyen algunas observaciones sobre la organizacién de cada libro y sus
componentes paratextuales.

Con respecto al analisis del corpus, se destacan las contribuciones de la lingiiistica,
la psicolingtifstica y la psicologia cognitiva para el estudio de los textos escolares. En el
campo de estas disciplinas hay diversos autores que brindan una orientacién

metodologica para el estudio propuesto y la sistematizacion de los resultados.

Teorias sobre escritura vigentes en la Reforma educativa argentina de la
ultima década del Siglo XX

La escritura ha sido siempre un contenido del area de Lengua, cuya ensefianza ha variado
de acuerdo con la influencia de diversos enfoques —psicologicos, linglisticos,
pedagodgicos, entre otros— vigentes en un determinado momento histérico.

A partir de la década del “70 la ensefianza de la Lengua, y en consecuencia de la
escritura, empieza a experimentar un cambio progresivo, en el que influyen muy
especialmente los aportes de la lingtiistica y de la psicologia cognitiva. Se produce una
revolucién epistemoldgica en el campo de las ciencias del lenguaje, en tanto el objeto de
estudio se desplaza de la oracion al texto, entendido como tejido y red de significaciones,
que varia de acuerdo con las condiciones de enunciacién y recepcion. En este contexto,
comienzan a analizarse los procesos mentales que intervienen en el acto de escribir: la
escritura ya no es concebida como el producto de una actividad puramente mottriz, sino
que se trata de un proceso diferido, distanciado y controlado que depende de la
interaccion de complejas operaciones relacionadas con los conocimientos lingtisticos,
textuales y de mundo de quien escribe

En esta llamada “revolucion epistemologica” sobresalen los aportes de van Dijk
(1983) desde la lingiifstica textual, quien propone un modelo general de procesamiento
que se detiene en los procesos mentales y operaciones relacionadas con la comprension
y produccion de textos. Este autor concibe a la produccién como un proceso estratégico,
en tanto en la memoria hay mecanismos flexibles que trabajan simultineamente para
producir un texto. La flexibilidad del mecanismo implica que las estrategias —interactivas
y pragmaticas, de produccién semantica y de establecimiento de la coherencia local, entre
otras— posibilitan la representacién en paralelo del contenido del texto, del 1éxico, de sus
estructuras sintacticas y fonolégicas, a la vez que estan orientadas a cooperar con el lector
en el proceso de comprension. La importancia de esta teoria radica en especificar que el
individuo no compone partiendo de la nada, por pura inspiracién, sino que recurre a ideas
ya memorizadas y que pertenecen a otros textos, reproduce las que le parecen necesarias,
las reconstruye de acuerdo con sus presuposiciones y los conocimientos sobre el mundo

que posee, y las vuelve a elaborar para producir un texto original
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En consonancia con las investigaciones de van Dijk, desde la psicologia cognitiva,
Flower y Hayes (1996) ofrecen una vision completa y detallada de las operaciones
intelectuales que intervienen en la composiciéon de un texto. Proponen un modelo
procesual con etapas flexibles y recursivas que funcionan en paralelo, de forma casi
simultanea. En el analisis del proceso de producciéon reconocen tres grandes
componentes: la situacion de comunicacion, la memoria a largo plazo y el proceso de
escritura propiamente dicho. Este dltimo integra, a su vez, tres momentos cognitivos:
planificar, redactar y revisar. Ademas, destacan la intervencién de un monitor que
corresponde al control que ejerce el escritor sobre los distintos procesos y subprocesos
referidos a la composicién de su escrito.

Proceso complejo, atravesado por multiples factores, que no se limita a la
redaccion propiamente dicha, en tanto comienza antes de la produccion de un texto y
finaliza luego de sucesivas revisiones que permiten una adecuada reconstruccion por
parte del lector. Asi caracterizado, el acto de escribir requiere del dominio de variadas
habilidades y, por ende, de una practica sistematica y sostenida, as{ como de una

institucion especifica para su ensefianza.

Consideraciones acerca de la clasificacion de textos

Si se analizan los cambios de los contenidos curriculares, se observa un creciente interés
por el estudio de las tipologias textuales propuestas para organizar sistematicamente la
variedad de textos. Al respecto, se distinguen dos grandes enfoques: la gramatica textual
y la lingiifstica textual de orientacién comunicativa. La primera esta centrada en el sistema
y recibe la influencia del estructuralismo y del generativismo, por lo que estudia al texto
como una abstraccion, independientemente del contexto. En tanto, la lingiifstica textual
esta centrada en el uso, es decir, se ocupa de los textos reales que funcionan en una
determinada situacién comunicativa y responden a algiin proposito.

Dentro de la linea de la gramatica del texto se destaca la tipologia de Werlich, que
desarrolla en su estudio Ciapuscio (1994), centrada mas en las estructuras internas de los
textos que en los aspectos contextuales: “Lo mas valioso de su propuesta radica en la
clasificacion de tipos textuales sobre la base de caracteristicas semantico-sintacticas”
(Ciapuscio, 1994: 75). Siguiendo a este autor, los textos se clasifican a partir de una base
textual vinculada con las actividades cognitivas humanas y es posible distinguir cinco
bases: descriptiva, narrativa, expositiva, argumentativa y directiva.

Quienes se ubican en la linea de la linglistica de orientacién comunicacional
advierten que una tipologfa debe reflejar el saber general de los hablantes y destacan la
imposibilidad de limitarse a un unico criterio de clasificacion. Si bien la idea de
coexistencia de una variedad de clasificaciones de tipos textuales no es el enfoque
privilegiado en los lineamientos curriculares de la Reforma, resulta mas apropiado a los

fines didacticos, fundamentalmente, porque otorga mayor flexibilidad, evita que el
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docente se limite a un tnico modelo que, a modo de “receta”, se aplicaria a todos los
textos existentes, a la vez que propicia una reflexiéon mas profunda acerca de los posibles
criterios a tomar en cuenta a la hora de seleccionar los materiales con los que se trabajara

en el aula.

Aproximacion a la nocién de géneros discursivos

Las clasificaciones de los textos no agotan el estudio de la complejidad que supone el uso
del lenguaje. En este sentido, y desde un enfoque semiotico social, resulta pertinente la
nocion de géneros discursivos propuesta por Bajtin (1985).

Este autor concibe la realidad concreta del habla como un intercambio
comunicativo cuya unidad es el enunciado. Es decir que al participar en alguna esfera de
la praxis humana la lengua se usa “en forma de enunciados (orales y escritos) concretos
y singulares...” (Bajtin, 1985: 248). El contenido, el estilo y la composicion de un
enunciado estan determinados por la especificidad de una esfera de comunicaciéon que
presenta “sus tipos relativamente estables de enunciados” (248) a los que Bajtin
denomina géneros discursivos. La riqueza, diversidad y heterogeneidad de estos géneros
es muy amplia, en tanto multiples también son las posibilidades de la actividad humana.

Frente a esta extrema heterogeneidad que, segin este autor, impide limitarse a un
unico enfoque para su estudio, propone una division muy vasta, pero fundamental para
abordar el estudio de la lengua, que se refiere a la distincién entre en géneros primarios

y secundarios:

e Géneros primarios (simples): son los del trato cotidiano, los que se forman en

la comunicacién inmediata, tales como la conversacion, carta, entre otros.

e Géneros secundarios: tienen lugar en condiciones de comunicacién mas

compleja y fundamentalmente escrita.

Cabe destacar que, si bien hay una gran variedad de géneros discursivos,
caracteristica que convierte a las formas genéricas en mas “agiles”, “elasticas” y “libres”
que las formas lingtisticas, esta “libertad genérica” no implica que el hablante tenga total
libertad para realizar su enunciado, por mas individual y creativo que este sea, en tanto
los géneros discursivos son “formas relativamente estables y normativas del enunciado”
(270) que no son creadas por €l

En estrecha relaciéon con la nocién de género aparece la nocién de estilo. Bajtin
prefiere hablar de “estilos genéricos”, ya que, en los géneros discursivos, en general, (a
excepcion de los literarios) no se advierte la individualidad de quien escribe como
intencién del enunciado, sino como complemento de este. Es decir, a cada género le
corresponde un determinado estilo, de acuerdo con la esfera de la comunicacién
discursiva que le es propia, por lo que “El estilo entra como elemento en la unidad

genérica del enunciado” (252).
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Por otra parte, este autor establece un paralelismo entre los cambios de los estilos
de la lengua, sujetos a condiciones historicas, y los cambios de los géneros discursivos.
En relaciéon con esto, los géneros se definen como “correas de transmision entre la
historia de la sociedad y la historia de la lengua™ (254).

Las contribuciones de Bajtin dan cuenta de que todo hablante organiza su
discurso en funcién de la eleccién de un determinado género, y que dicha eleccion
dependera de la esfera discursiva en que este se inserte, de las apreciaciones acerca del

sentido del objeto o su tema y del contexto comunicativo.

Ensefanza y sus mediaciones

La ensefilanza pone en juego un complejo proceso de mediaciones, relacionado con la
produccién y la seleccion de los conocimientos. En estas mediaciones, de acuerdo con la
nociéon de campo de Bourdieu (1988), intervienen el campo cultural, conformado por las
instituciones de enseflanza superior y los centros de investigaciéon, que establecen los
conocimientos que formaran parte de la disciplina escolar; el campo del estado, que, a
través del curriculum oficial, interviene en la seleccioén y organizacion de los contenidos
a ensenar; el campo del mercado, en donde se ubica la industria editorial, como agente
econémico que interviene en la legitimacion de los conocimientos socialmente validos.

Para entender la relacién entre la circulacion de los conocimientos y la industria
editorial, se destaca la propuesta de Bernstein (1993) sobre la l6gica de la transmision
cultural. Este autor distingue el contexto primario, correspondiente a la produccion
cientifica y académica, del contexto secundario, que atafie a la reproduccion y transmision
de contenidos a través de instituciones y agentes de ensefianza. Entre ambos se encuentra
el contexto recontextualizador, en el que se seleccionan y preparan los elementos del
contexto primario que deberan ser transmitidos en el contexto secundario. Asi, las
editoriales serfan agentes recontextualizadores, en tanto relocalizan el conocimiento y le
dan forma al contenido a ensefiar.

En estrecha relacion con el modelo de Bernstein, aparece la nocién de
trasposicion didactica, propuesta por Chevallard (1997) para referirse a la seleccion y
reelaboracion de contenidos del ambito de la investigacion cientifica en contenidos a
ensefar: el “elemento de saber” no llega a concretarse en el aula de manera directa, sino
que experimenta ciertas ‘“deformaciones”, “transformaciones adaptativas”, que
posibilitaran su ensefanza.

De acuerdo con estas consideraciones, los libros de texto escolares juegan un
papel fundamental en la formulacién de los contenidos que deben ser aprendidos por los
alumnos, ya que contribuyen a ordenar, delimitar y definir los conocimientos socialmente

validos.
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Acerca de las actividades didacticas

Las actividades didacticas se definen como acciones o secuencias de acciones dispuestas
en funcién de un problema que exige la toma de una serie de decisiones para su
resolucion.

En estrecha relacion con la nocién de actividades, ingresa la nociéon de segmentos,
entendidos como relaciones de actividades con unidad de sentido, que son facilmente
identificables, ocupan un tiempo y tienen lugar en un escenario determinado. De cada
uno de los segmentos se pueden, ademas, derivar subsegmentos, dado que plantean
desafios de distinto tipo.

Es posible reconocer tres grandes clases de actividades, de acuerdo con la
situacién en que se inscriben:

e De aplicacion: suponen acciones de identificacion y reconocimiento. Las mas
frecuentes son aquellas en las que a partir de una pregunta determinada se
solicita una respuesta.

e De demostracion: el alumno debe exponer el texto resultante y el

procedimiento que llevo a cabo para su resolucion.

e De validacion: son las que exigen un mayor compromiso cognitivo. El alumno
adopta el modo explicativo para analizar el proceso mediante el cual arribo a
una resolucién, con las correspondientes dificultades y decisiones que
surgieron durante el transcurso de la actividad.

Con respecto al nivel cognitivo que demandan los tipos de actividades descriptas,
Stodolsky (1991) distingue cuatro categorias: “recibir y recordar informacioén”, “aprender
conceptos y destrezas y comprender”, “aplicar conceptos y destrezas” y “otros procesos
mentales de alto rango”. Ademas, puede haber “segmentos no cognitivos”, es decir, que
no involucran un determinado proceso intelectual, ya sea porque ponen énfasis en lo
actitudinal o porque incluyen actividades que no plantean un verdadero desafio cognitivo.

En suma, las actividades didacticas se constituyen en un dispositivo clave para las
practicas de enseflanza, en tanto regulan la forma en que se organizan las tareas durante
una clase, a la vez que activan diversos modos de relaciones de los sujetos con los objetos

de conocimiento.

Hacia una caracterizacion de los libros escolares

Para introducirse en la caracterizacion de los libros escolares, es importante en primer
lugar contextualizar esta nocion, esto es, reconocer su insercion dentro de otras categorias
teoricas mayores. De este modo, retomando algunos puntos desarrollados mas arriba los
libros escolares se inscriben en el campo del mercado, y mas especificamente en el marco

de la llamada industria editorial (Bourdieu, 1988). Asimismo, siguiendo a Bernstein
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(1993), se sitdan en el llamado contexto recontextualizador, y particularmente en el
campo de recontextualizaciéon pedagogico.

De acuerdo con los aportes de estos autores, y siguiendo la perspectiva de Herrera
de Bett; Alterman y Giménez (2000: 105), los libros escolares forman parte de un

conjunto mas amplio que recibe el nombre de produccién editorial:

Se comprende bajo esta nocion aquellos objetos lingtistico-discursivos
fabricados por la industria bibliografica para la obtencién de un beneficio
econémico de venta y que estan destinados a disputar el mercado de bienes
materiales y simbolicos con otros productos de similares caracteristicas. Los
libros de texto y en general todos los productos de la industria editorial,
participan del entramado material de la sociedad.

Complementa estas conceptualizaciones la nocién de trasposiciéon didactica
(Chevallard, 1997), que permite pensar en un proceso complejo, el paso del “saber sabio” al
“saber ensefiado”, estrechamente ligado al contexto de los libros escolares que se
corresponde con el “saber a ensefiar”.

En este marco, es evidente que los libros escolares juegan un papel clave en la
seleccion y jerarquizaciéon de lo que debe ser aprendido por los alumnos, en tanto
“transforman” determinados contenidos del ambito de la investigacién cientifica en
contenidos adecuados a las etapas que atraviesan los alumnos de acuerdo con su grado de

escolaridad:

Los libros de texto son seguramente importantes en si mismos y por si mismos.
Por su contenido y su forma, son una expresion de las construcciones concretas
de la realidad, de las particulares maneras de seleccionar y organizar el vasto
universo de conocimientos posibles. Encarnan lo que Raymond Williams ha
llamado la #radicion selectiva: la seleccion hecha por alguien (...) respecto a lo que
cabe considerar legitimo en materia de conocimiento y de cultura. (Apple, 1996:

66)

Ahora bien, si, a partir de lo expuesto, la finalidad de los libros escolares es propiciar
el aprendizaje de los contenidos de una disciplina en una determinada etapa educativa,
entonces presentan ciertas caracteristicas de los textos cientificos propios del ambito
académico. En este sentido, Rinaudo y Galvalisi (2002), siguiendo a Slater y Graves, destacan
tres requisitos que deberfa reunir un libro escolar en tanto texto instructivo: informar y
explicar, dirigir e incorporar episodios narrativos.

A partir de estas caracteristicas, el libro escolar se concibe como un material
instructivo de apoyo que responde a determinados propésitos didacticos y que emplean
docentes y alumnos para favorecer los resultados de la labor educativa en una determinada

disciplina.
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Enfoques tedricos para el analisis de libros escolares

Este apartado se posiciona en una perspectiva interdisciplinaria, en la que se conjugan los
aportes de diversos autores que han estudiado, con distintos objetivos, los libros de texto, en
tanto proporcionan una orientacion metodoldgica para la posterior indagaciéon empirica.

La decision de adoptar una perspectiva interdisciplinaria se fundamenta en la idea de
que el plano textual, como unidad de uso de la lengua, no se puede basar en determinaciones
exclusivamente lingtifsticas, sino en mecanismos de regulaciéon comunicacional heterogéneos,
que implican un tratamiento de los fenémenos lingtiisticos intrinsecamente ligados a factores
psicolingtifsticos, cognitivos, sociolingiiisticos, entre otros.

Con respecto a los aportes de la lingtifstica textual, a partir del modelo propuesto por
van Dijk (1980 y 1983), sobresale la nociéon de coherencia, no solo referida a las conexiones
de significado de la superficie textual, que se hacen mas evidentes mediante los nexos
cohesivos léxicos y gramaticales —repeticion, sinonimia, referencia, sustitucion, elipsis, entre
otros—, sino también a las conexiones de significado que no estan explicitas y dependen de
los saberes que poseen los usuarios de la lengua respecto de una serie de convenciones. A su
vez, para la asignacion de la coherencia del texto se conjugan diversos niveles: el sintactico,
que se corresponde con la superestructura; el semantico, que se corresponde con la
macroestructura; y el pragmatico, que se corresponde con la funcién textual.

En relaciéon con el modelo de van Dijk, se destaca la nocién de funcién textual,
siguiendo los aportes de Martinez (2001), desde un enfoque centrado en el analisis de los
textos académicos expositivos segin las funciones que organizan el discurso pedagogico y
regulan la lectura. Al respecto, se distinguen tres grandes funciones: auténomas o
independientes del contexto, que incluyen la definicién, la clasificacion y la descripcion;
dependientes del contexto, que incluyen la ejemplificacion, la explicacion, la hipétesis y la
conclusion; dependientes de la interaccién, que incluyen la invitacién, la consigna, la
sugerencia, la advertencia y la felicitacion.

Ahora bien, a estos aportes de la linglistica textual se afaden otros estudios
provenientes de la psicologia cognitiva. A partir de los trabajos de Ausubel, Rinaudo y
Galvalisi (2002) destacan cuatro criterios necesarios para que los textos escolares respondan
a una logica interna que propicie la adquisicion y trasposicion de los conocimientos
disciplinares: la precision, claridad y sencillez en el uso del lenguaje, la incorporacion de
apoyos empiricos en el desarrollo de los temas—tales como ejemplos, analogfas, imagenes,
metaforas—, la estimulacién de un enfoque activo durante la lectura, la adecuacion en el
tratamiento de los contenidos segun la l6gica y filosofia de cada disciplina.

Los estudios de Ausubel se contintan con el surgimiento de investigaciones mas
aplicadas, que afiaden otros criterios para analizar los textos escolares y perfeccionarlos. Al
respecto, Rinaudo y Galvalisi (2002), se ocupan de las adaptaciones que atafien a la estructura
y contenido del texto. En cuanto a la estructura, destacan las de causalidad, enumerativas, de
secuencias, descriptivas, comparativas y de problema-solucion. En lo referente al contenido,
sobresalen el uso de organizadores, la diferenciacion progresiva de conceptos, las
comparaciones, la secuenciacion tematica, los recursos de apoyo empirico y la incorporacion

de preguntas.
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En suma, la importancia de complementar el estudio con los aportes de estos dos
enfoques tedricos —lingtistica textual y psicologia cognitiva— radica en la atenciéon otorgada a
la estructura y organizacion del contenido de los textos en general, entendidos como unidades
de uso de la lengua que responden a algin propdsito comunicativo, y de los textos escolares
en particular, entendidos como materiales instructivos que permiten acceder al conocimiento
de una determinada disciplina.

Asimismo, interesa advertir la necesidad de que el docente seleccione cuidadosamente
los materiales que se utilizaran en el aula, atendiendo, ademas, a las caracteristicas de los
potenciales lectores, para que puedan interactuar con el saber que contienen los libros
escolares de forma productiva. Esto tltimo implica ensefar a los alumnos no solo cuestiones
que atafien al contenido disciplinar propiamente dicho, sino también cuestiones relativas al
aprovechamiento de los recursos que el texto les brinda, de acuerdo con la funcién que
cumplen, su finalidad y las posibles habilidades que involucran. Desde este planteo, es

indispensable que

el maestro conduzca al alumno a reflexionar acerca del texto, acerca de la manera
como esta construido, acerca de como las funciones sirven para cumplir ciertos
fines y de que el texto posee también un plan retérico que permite su
construccion como discurso, es decir, como unidad coherente; todo ello con el
fin de que el alumno aprenda a formarse las mismas expectativas de los autores
de los textos (Martinez, 2001: 134).

Tratamiento de la escritura en los documentos oficiales de la Reforma educativa

Tal como se expuso en aparatados anteriores, la enseflanza de la escritura a partir de la
Reforma educativa recibe la influencia de nuevos enfoques tedricos que alcanzan una gran
repercusion en la renovacion de los contenidos curriculares del area de Lengua.

Estas innovaciones son legitimadas por los CBC del Ministerio de Educacion de la
Nacioén (1995), los Disesios Curriculares de las provincias y otros documentos oficiales que
fueron elaborados para favorecer el proceso de implementacion de la Reforma educativa, en
funcién de una necesidad de “repensar la escuela” de acuerdo con las nuevas exigencias
impuestas por las multiples y complejas demandas socioculturales.

Especificamente, en el caso de la asignatura Lengua, los cambios instaurados se
gestaron en un contexto marcado por la creciente preocupaciéon de los docentes e
investigadores ante las serias dificultades que presentaban los alumnos del Nivel Secundario
para comprender y producir textos escritos, dificultades que también se extendfan al Nivel
Superior, al grado de impedir en muchos casos continuar con los estudios de formacién y
finalizarlos. A partir de esta problematica, surgié entonces la necesidad de revisar los
contenidos para la ensefianza de la Lengua, y se llegd a la conclusion de que el marco tedrico
de la gramatica oracional —descripcién del sistema lingtifstico, con un fuerte énfasis otorgado
al analisis sintactico— no contribuia significativamente a la formacién de usuarios de la lengua

competentes. Este planteo dio lugar a la incorporacién de nuevos encuadres teoricos, a la
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vez que determind el ingreso de la lectura y de la escritura como categorias centrales de los
CBC.

No obstante, con respecto a los productos editoriales, se observa que en los libros
escolares, especialmente los publicados durante los primeros afos de la Reforma, y si bien se
editaron para dar respuesta a los nuevos lineamientos curriculares, no siempre hay una
articulacion consistente entre las propuestas didacticas, en el caso de este estudio, referidas
al tratamiento de la escritura, y los marcos teéricos “innovadores” que las sustentan.

Sin duda, ante las serias dificultades que venfan manifestando los alumnos en la
comprension y produccion de textos, lentamente se fue gestando un contexto propicio para
buscar nuevos marcos teoricos, superadores de antiguas concepciones y propuestas de
ensefanza. Lo que en un momento se pensé como una posibilidad, fue concretindose con
la llegada de la Ley Federal de Educacion en 1993. Razones politicas y exigencias sociales
variadas y complejas “acompanaron” estos intentos de cambio, aunque no siempre de la
forma deseada por la mayor parte de los miembros de las instituciones educativas,

especialmente los maestros y profesores:

El contenido de los curriculos y el proceso de toma de decisiones que le rodea
no puede ser el resultado de un simple acto de dominio. El “capital cultural”
declarado como conocimiento oficial, pues, es fruto de compromisos; debe
atravesar un complejo sistema de filtros y decisiones antes de ser declarado
legitimo. En este sentido, el Estado actia como lo que Basil Bernstein llamaria
un “agente recontextualizante” en el proceso del control simbdlico por el que se
establecen consensos que posibilitan la creacion de “conocimiento para todos”.

(Apple, 1996: 87)

Por un lado, los docentes tuvieron que empezar a ensefiar contenidos cuyos marcos
teodricos desconocian o conocfan fragmentariamente al no haber sido parte de su formacion
inicial, y, aunque se dictaron cursos de capacitacion, faltaron instancias de reflexion y
actualizacion mas profundas y adecuadas a las realidades educativas propias de cada region.

Por otro lado, la urgencia por implementar la “Transformacion educativa” también
se extendi6 al mercado editorial, y, particularmente en el caso de los libros escolares de
Lengua, se tradujo en propuestas que, si bien daban cuenta del interés por incorporar los
nuevos lineamientos curriculares, no siempre respetaban una articulaciéon tedrico-practica

consistente.

Marcos tedricos y propuestas de escritura en cuatro libros escolares de lengua

Tal como se adelant6 en apartados anteriores, en esta indagacion se selecciona un conjunto
de libros de Lengua que han alcanzado una divulgacién significativa en el ambito escolar de
la provincia de San Luis, en tanto fueron provistos por Plan Social Educativo para la
aplicaciéon de 9° ano del Tercer Ciclo de EGB. Esta seleccion se fundamenta en el hecho de

que se trata de libros que conforman el material que distribuy6 el Ministerio de Educacion
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de la Nacion para que los docentes pudieran implementar las nuevas exigencias curriculares,
y, por consiguiente, deberia responder a los lineamientos de la Transformacién educativa.
La problematica que suscita este estudio se sustenta en la hipétesis de que no hay una
articulacion consistente entre las propuestas de escritura de los libros escolares de Lengua y
sus marcos tedricos subyacentes, ni estas se corresponden con las de los documentos
oficiales.
A continuacion, se resumen los resultados del analisis del corpus de estudio dispuesto

por orden alfabético de autor.

e Bavio, C. y Céspedes, C. (1998). Lengua 9 E.G.B

El anilisis realizado da cuenta de que, st bien el tratamiento de la escritura adoptado en este
libro intenta responder a las exigencias de la Transformaciéon educativa, no hay una
trasposicion adecuada de los nuevos marcos teéricos que subyacen en las propuestas de
produccién escrita, ni estas se corresponden con las de los documentos oficiales de la
Reforma. Al respecto, el principal problema radica en que no se contempla la recursividad —
multiple interaccion de procesos cognitivos— inherente al acto de escribir, con el agravante
de que no siempre las actividades incluidas respetan el nivel cognitivo de los alumnos.
Asimismo, en algunos casos, subyacen otras perspectivas, asociadas a practicas tradicionales,
que parten de la concepcién del texto como un producto acabado, y dejan de lado los
multiples aspectos socioculturales y simbolicos de la lengua en uso.

Por otra parte, como la mayor parte de las propuestas de escritura son grupales, se
resta espacio al importante desafio de enfrentar a los alumnos a instancias de produccion
individual, que resultan necesarias para constatar los avances personales, con sus
correspondientes logros y dificultades, a lo que se suma el riesgo de que, generalmente, el
trabajo colectivo no le permite al docente reconocer si los alumnos han participado de forma
equilibrada o si todos han participado.

Mas alla de las limitaciones sefialadas, el libro presenta algunas caracteristicas que
influyen favorablemente en el abordaje del material de estudio. Especialmente, respeta
criterios organizativos uniformes e introduce variados recursos —fotografias, dibujos,
cuadros, recuadros, esquemas, claves perceptuales y conceptuales, episodios directivos y
descriptivos— que contribuyen a la comprension y jerarquizacién de la informacion
desarrollada y al establecimiento de relaciones.

En sintesis, si bien se introducen cuestiones que favorecen un aprovechamiento del
libro, con respecto al objeto de estudio, estas resultan insuficientes, porque no hay una
articulaciéon tedrico-practica consistente que, en concordancia con lo explicitado en los
lineamientos de los documentos oficiales, contribuya al desarrollo de las competencias
requeridas para superar las dificultades que presentan los alumnos a la hora de producir un

texto.
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e Komerovsky, G. y Pendzik N. (1998). Lengua. Palabra de amigo 9° EGB

A partir del analisis se advierte que, si bien este libro intenta dar respuesta a las exigencias
impuestas por la Reforma educativa, no hay una adecuada correspondencia, particularmente
en el caso del tratamiento de la escritura, entre los nuevos marcos tedricos y las actividades
propuestas para la enseflanza. Asimismo, se superponen otras perspectivas asociadas a
practicas mas tradicionales, que omiten el proceso estratégico, gradual y recursivo inherente
al acto de escribir, y no contemplan una reflexion acerca de los componentes lingtiisticos que
contribuyen a la eficacia de dicho proceso. Estas observaciones indican que, al igual que en
el caso del libro anterior, no se respetan los lineamientos explicitados en los documentos
oficiales de la Reforma.

De acuerdo con estas consideraciones generales, el modo de abordaje de la escritura
adoptado en este libro es similar al del primer apartado. En ambos, no se realiza una adecuada
trasposicion didactica: subyacen confusas mezclas de enfoques tedricos; los contenidos de
los capitulos no siempre se agrupan en funcion de una unidad tematica; abundan actividades
poco viables e interesantes; no se les brindan a los alumnos directivas precisas y herramientas
pertinentes para que lleven a cabo su tarea de forma efectiva.

A pesar de estas limitaciones, y del mismo modo que en el caso del libro anterior, se
mantiene una coherencia organizativa, a través de la inclusion de variados recursos —
imagenes, cambios en el tipo y tamafio de la letra, recuadros y columnas, episodios directivos
y narrativos— que resultan productivos para cooperar con el lector en el proceso de
reconstruccion de la informacién desarrollada.

Por ultimo, si bien se respetan criterios organizativos uniformes y adecuados a los
contenidos que se desarrollan, el abordaje de la escritura adoptado no mantiene una
articulacion tedrico-practica consistente y adecuada a las propuestas de los documentos

oficiales, y, en este sentido, no favorece la formacion de usuarios de la lengua competentes.

e Marin, M. (1998). Lengua 9° E.G.B

El abordaje del libro da cuenta de que en las actividades de produccién escrita subyacen los
nuevos marcos teéricos de la Reforma educativa, complementados con enfoques mas
tradicionales, tales como el estudio de categorias gramaticales, funciones sintacticas y
cuestiones de normativa. En cuanto a estos ultimos, cabe aclarar que, como se explicita en
las propuestas de los documentos oficiales de la Reforma, los componentes lingiisticos se
abordan en funcién de situaciones comunicativas concretas, en tanto herramientas que
ayudan a escribir mejor, y, por ende, contribuyen a la formacién de usuarios de la lengua
capaces de producir un texto bien logrado.

De acuerdo con este analisis, y a diferencia de los libros anteriormente analizados, el
tratamiento que se le otorga a la escritura respeta los lineamientos de los documentos oficiales
desde una articulacién tedrico-practica adecuada al objeto de estudio abordado y al nivel

cognitivo de los alumnos: activacion de conocimientos previos alusivos a la tematica
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desarrollada, consignas claras, lenguaje sencillo, explicitaciéon de las relaciones entre temas y
subtemas, ausencia de ambigtiedades.

En particular, para favorecer el proceso de trasposicion didactica, la autora desarrolla
los contenidos de forma gradual, en un orden de complejidad creciente, e introduce variados
recursos —episodios directivos, explicativos y narrativos, claves perceptuales y conceptuales,
indices, esquemas, graficos, dibujos, analogfas, ejemplos, recuadros— que contribuyen a la
organizacion de la informacion y a su comprension, a la vez que atraen el interés de los
alumnos, por su pertinencia y significatividad, y les posibilitan un mejor aprovechamiento
del material de estudio.

En suma, se constata que las propuestas de escritura se corresponden con los marcos
tedricos vigentes y los lineamientos oficiales, por lo que propicia la adquisicion de los
conocimientos y el logro de las competencias requeridas para la formacién de escritores

comp etentes.

e Sarquis, B., Heredia L. y Sabella A. (1997). Lengua 9

El estudio realizado pone en evidencia que no se manifiesta una articulaciéon consistente entre
los nuevos marcos tedricos de la escritura y las actividades planteadas. En este sentido, y al
igual que en los dos primeros libros analizados, se observa que, mas alla de los intentos de
incorporar contenidos “novedosos”, los apartados no se corresponden de forma adecuada
con el tratamiento didactico que se les otorga a los lineamientos curriculares en los
documentos oficiales. Asimismo, se mantienen otras perspectivas, asociadas a practicas de
escritura mas tradicionales, que desdibujan la complejidad inherente a la tarea del escritor vy,
por consiguiente, no favorecen la activacion de los procedimientos requeridos para el logro
de una comunicacion escrita eficaz.

Por otra parte, cabe destacar que, a diferencia de los libros anteriores, no incluye
recursos que resulten pertinentes para apoyar la organizaciéon de la informacién y su
comprension. Abundan, en cambio, imagenes “mediaticas” —fotos, dibujos y recuadros de
colores—, que, en general, no propician un aprovechamiento del material de estudio, y
cuestionarios o gufas de analisis carentes de explicaciones que les permitan a los alumnos
sistematizar sus conocimientos y detenerse en aquellas cuestiones que presentan mayores
problemas.

Finalmente, se advierte que, al igual que en el caso del primer libro considerado, la
mayoria de las actividades de escritura son grupales, por lo que dificilmente el docente puede
determinar cuales son las problematicas a las que se enfrentan cada uno de los alumnos, qué

conocimientos y habilidades ponen en juego y cual es su grado de participacion en la tarea.

A modo de cierre

De acuerdo con el corpus de produccion editorial seleccionado, el tratamiento que se le

otorga a la escritura en tres de los cuatro libros analizados, corrobora la hipétesis planteada
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como punto de partida de la investigaciéon: no hay una articulacién consistente entre las
propuestas de produccion escrita y sus marcos tedricos subyacentes, ni estas se corresponden
con las de los documentos oficiales.

Especialmente, se destaca que en las actividades de escritura subyace una confusa
mezcla de enfoques entre marcos tedricos actuales y teorizaciones previas a la Reforma
educativa. Con respecto a los primeros, sobresalen el enfoque cognitivo y comunicativo, pero
a través de consignas que se plantean de forma fragmentaria, confusa y escasamente
significativa: la escritura no se trabaja como un proceso gradual y estratégico, en tanto se
omiten las multiples y complejas variables que interactian en el acto de escribir. A su vez, en
algunos casos, los nuevos enfoques se tergiversan cuando se superponen con una concepcion
de la escritura que pone énfasis en la idea de inspiraciéon o de mera transcripcion de la lengua
oral. Ademas, en relacién con estas perspectivas tradicionales, se trabaja con la gramatica
desde un enfoque estructuralista, por lo que permanece disociada del discurso y no se
complementa con instancias metacognitivas que permitan descubrir como funcionan los
componentes de un texto, cudl es su finalidad, de qué manera intervienen durante el acto de
escribir.

Por otro lado, el abordaje de la escritura en el libro de Marin se aparta de la hipdtesis
que opera como eje del analisis, porque sigue una articulacién tedrico-practica consistente y
se corresponde con los lineamientos de los documentos oficiales. En tal sentido, las
consignas brindadas contribuyen a la resolucién de las situaciones de escritura planteadas,
porque estan sustentadas por una adecuada trasposicion didactica, que respeta el nivel
cognitivo de los alumnos: se activan conocimientos previos relacionados con la tematica
abordada en cada caso y estos se complementan con recursos de apoyo pertinentes y un
desarrollo ajustado a los contenidos que se pretende que adquieran los alumnos para
convertirse en usuarios de la lengua capaces de producir variedad de textos de forma
auténoma y efectiva.

En resumen, a excepcion de las propuestas del libro de Marin, el abordaje de la
escritura no esta planteado de modo tal que se oriente a la formacién de escritores
competentes, uno de los objetivos centrales que atravesoé la puesta en marcha de la Reforma
educativa en el area de Lengua y motivé la circulacién de una abundante oferta editorial, que,
particularmente en el caso de aquellos materiales divulgados y avalados por organismos
oficiales, “supuestamente” deberfa haber respondido con solvencia a los requerimientos de
los docentes.

Finalmente, los resultados obtenidos en este trabajo abren la reflexién sobre dos
grandes cuestiones, que bien podrian continuarse y profundizarse en nuevas investigaciones
relacionadas con la problematica planteada.

Por un lado, se advierte que el recurso a los libros escolares a modo de “receta” trae
aparejado serios problemas didacticos puesto que, tal como se evidencia a través del analisis
realizado, no siempre los intentos de innovacion se traducen en mas y mejores aprendizajes.
Al respecto, si el docente desconoce los marcos tedricos que sustentan sus practicas, la
utilidad de los recursos que brindan los materiales instructivos y los procesos que intervienen
en la legitimacién y transmision de los conocimientos, dificilmente contribuya a la superacion

de las dificultades que presentan los alumnos para resolver las multiples cuestiones
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involucradas en el acto de escribir. De alli la necesidad de que se seleccionen cuidadosamente
los materiales didacticos y de generar propuestas de accién alternativas segun las
caracteristicas de sus potenciales destinatarios, en orden a favorecer el logro de las
competencias y el dominio de los saberes de acuerdo con cada etapa del proceso educativo.

Por otra parte, no se debe perder de vista que el corpus propuesto agrupa una serie
de libros brindados por el Ministerio de Educacién de la Nacion, con el objeto de contribuir
al proceso de aplicacion de la Reforma educativa. Por lo tanto, es evidente que los docentes
no son los unicos responsables de las serias consecuencias que trae consigo la
implementacién de propuestas “innovadoras”, cuando en estas se tergiversan los objetos de
conocimiento. En este sentido, quienes tienen a su cargo la conduccién de las politicas
educativas deben evaluar cuidadosamente la calidad de la oferta editorial que avalan, antes de
que se divulgue en las instituciones escolares, ya sea asignando esta funcién a los especialistas
de las diversas areas disciplinares, tal como sucedié en el caso de la elaboracion de los
documentos oficiales, o bien reuniendo a dichos especialistas con los autores de los textos
pedagdgicos.

No obstante, es evidente que en Argentina, a la necesidad de realizar cambios en
distintas esferas del ambito educativo, se unié una premura politica, estrechamente ligada a
fuertes demandas y desafios de orden mundial, que acelerd, de forma desmedida, la puesta
en marcha de la llamada Transformacién educativa. De este modo, la mayor parte de los
docentes se vio obligado a responder a las exigencias curriculares oficiales, sin contar con
plazos flexibles ni con la posibilidad de acceder a una capacitaciéon adecuada, y, en medio de
este “circulo vicioso”, se hicieron eco, en mayor o menor medida, de modas pedagogicas o
vanguardias tedricas que circulaban en una abundante cantidad de materiales, en su mayorfa
pertenecientes a editoriales de reconocida trayectoria y de amplia inserciéon en las
instituciones escolares.

En este contexto, la investigacién sobre esta problematica se vuelve por demas
significativa a la hora de realizar aportes para perfeccionar la calidad de la oferta educativa y
reflexionar sobre la importancia de realizar indagaciones previas que garanticen el empleo de

un material de estudio productivo y redunden en mejores practicas.
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Introduccion

Cdmo formar sujetos competentes para la lectura significativa y la produccion de los textos que
la cultura social demanda, parece constituir uno de los interrogantes mds desafiantes de la
escuela y, particularmente, del campo de la enseiianza de la lengua y la literatura. (Giménez
G., 2005, p.1)

Nuestra experiencia cotidiana en el aula, nos permite adherir a la tesis de Giménez
(2007) y sentirnos parte de sus reflexiones cuando afirma que aumenta la sensacion de
estar en el momento mas critico de la educaciéon porque nuestros alumnos salen de la

escuela con escasas y pobres habilidades para analizar y producir textos escritos.

Los inconvenientes que muchos alumnos experimentan en la comprension y
produccién de los textos que se le solicitan en la escuela o la universidad no son
consecuencia muchas veces de la ausencia absoluta de conocimientos generales
sobre los procesos de lectura o de escritura de textos, o sobre el mundo en
general, sino del desconocimiento cabal de ciertas formas o reglas discursivas
especificas a partir de las cuales se concibe, se produce y se transmite el discurso
académico. (p. 49)

Como el mismo autor lo afirma, numerosas investigaciones demostraron que
parte de la responsabilidad de las dificultades que poseen los estudiantes en la
interpretacion y produccion de determinados discursos, la tiene el desconocimiento de
ciertas estructuras textuales y ciertas modalidades expresivas que caracterizan los géneros
tipicos del discurso cientifico.

En un diagnéstico realizado por Marina Cortés y Rosana Bollini (1994), pueden
identificarse como problemas mas comunes en la redacciéon de textos en alumnos de 3°
afio del C.B.U, los siguientes:

e Dificultades para mantener constante un tema.

e Dificultades para producir dentro de un discurso o género determinado.

e Relacionado con lo anterior:

e Desconocimiento de los significados y de los distintos registros de palabras y
expresiones.

e Empleo escaso o inadecuado de conectores intraoracionales e interoracionales.

e Repeticion de los mismos conectores por desconocimiento de posibles

sustituciones.
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e Dificultades para efectuar sustituciones léxicas.

e Problemas con el uso de pronombres y con el procedimiento de

pronominalizacion.
e Uso inadecuado de tiempos verbales.
e Falta de concordancia o concordancias incorrectas.
e Correlaciones temporales mal resueltas.
e Dificultades, en el plano de la enunciacion, para abandonar a la 1° persona.

e Problemas de puntuacion, ortografia y tildacion.
En otro significativo estudio acerca de las dificultades mas comunes que los
escritores novatos tienen en sus procesos de escritura, Alcira Bas y su equipo de trabajo
nos aportan una valiosa referencia que presentamos en el siguiente cuadro a los fines de

organizar su lectura. (Bas Alcira y otros, 2001)

Dificultades basicas del escritor novato

» Dificultad para ubicarse ante la complejidad de la situacion retorica.

* No tiene en cuenta la situacién comunicativa

* No repara en el propésito del texto.

* No considera esquemas previos del lector.

* Tiene problemas para elegir un registro adecuado (formal / informal).

» Dificultad para adecuar su texto a la superestructura que le corresponde, para
organizar su informacién (progresion tematica y coherencia).

* No organiza la informacién en funcion de la superestructura.

* No conecta el texto l6gicamente para hacerlo avanzar (produce saltos tematicos).

* No conecta informacién (adiciona, mas que nada).

e Tiene dificultades para desarrollar ideas o desplegar informacién (enuncia, pero
no desarrolla, baja informatividad).

* Tiene dificultades para distribuir informacién en partes o parrafos.

* Presenta finales abruptos o cierres no conectados.

» Dificultad para atender a la cohesion textual (relaciones entre los diferentes
elementos lingtifsticos del texto).

e Omite o usa incorrectamente recursos de cohesion.

* Produce omisiones (elipsis) sin antecedentes claros.

* Usa con dificultad la coherencia referencial (pronombres demostrativos,
personales) y produce ambigiiedad.

* Abuso de palabras comodin (“cosa”, “persona”, “asunto”, etc.).

* No planifica oraciones: sintaxis mas cercana a la oralidad.

* Produce rupturas del orden sintactico de oraciones (anacoluto).

* Produce discordancias (género, nimero o persona).
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¢ Complejiza indebida o innecesariamente la estructura sintactica oracional.

* Abusa de sucesivos “que” sin antecedente.

e Usa incorrectamente el gerundio. (Por ejemplo: Recibié una carta anunciando
que...; cay6 un camién conteniendo...).

¢ Produce problemas de correlacion de tiempos verbales.

» Dificultad para atender a las normas ortograficas.

Aunque esta informacién sea de vieja data, podemos confirmar cada una de sus
afirmaciones ain en la actualidad, desde nuestra experiencia como docentes y en base a
diagnosticos propios que hemos realizado.

Son variadas las investigaciones y estudios realizados en torno a las dificultades
de los estudiantes en el desarrollo de la produccion escrita y de la lectura comprensiva.
Estas debilidades pueden observarse en todos los niveles académicos, incluso
profesionales.

Como docentes de Lengua y Literatura vemos las dificultades de los alumnos para
comprender consignas y textos de distintas asignaturas. Del mismo modo, la produccién
escrita les resulta una tarea compleja y muchas veces les plantea problematicas de dificil
resolucion. Las dificultades van desde cuestiones gramaticales puntuales hasta aspectos
mas globales como la imposibilidad de establecer la causa y la consecuencia de cierto
fenémeno o definir con precisién algin concepto.

Partiendo de la base de que el explicativo! es uno de los tipos de discurso de
mayor circulacién en el ambito escolar, desde las propias clases de cada docente hasta los
manuales de estudio, vemos la necesidad de profundizar el analisis de esta tipologia y a
partir de alli, pensar como generar una propuesta de ensefianza que involucre de modo
productivo a lectores y escritores no especializados, que se estan formando como tales;
en otras palabras, a nuestros alumnos.

Es entonces el objetivo central de este trabajo es generar una propuesta que, si
bien va a reflexionar e indagar cuestiones teoricas y conceptuales ineludibles al momento
de pensar la ensefianza, se centrara en el disefio de actividades estratégicas para que
profesores y estudiantes del nivel medio puedan involucrarse de manera mas productiva
en procesos de interpretacion y elaboracion de textos expositivo-explicativos.

Son varias las cuestiones que derivan de este tema. Desde las distintas maneras de
denominar el tipo de texto en cuestion, hasta otros aspectos que se desprenden de éste
como la determinacion de los géneros que lo componen, su estructura, los recursos o

estrategias retoricas que utiliza, entre otros.

! Designamos con la expresion explicativo -siguiendo a J. M Adam (1997) - a ese tipo de discursos que tienen
como funcién comunicativa basica explicar, poner en conocimiento, profundizar, etc. algun contenido relativo
al mundo natural o social. Bajo esa funcién suelen instrumentar modos organizativos y estrategias discursivas
especificas a la comprensioén de sus posibles destinatatios.

En esta presentacion como en el desarrollo del proyecto ampliaremos la conceptualizacion del tipo explicativo.
Del mismo modo se hara alusién explicita a la designacion de expositivo-exiplicativo.
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Aspectos tedricos
¢Texto explicativo o Discurso explicativo?

Habria que partir de la necesidad de diferenciar dos nociones cuyo uso se asocia
constantemente y que para los fines de este trabajo interesa delimitar. Por un lado, es
necesario considerar la nocién de zexto para lo cual se han integrado tres perspectivas
diferentes, referidas a lo social, lo comunicativo y lo estructural, en una definicién que
intenta dar cuenta de su complejidad misma. Considerando a autores como Van dijk, que
enfatizan la dimension estructural y profunda de lo textual, junto a otros (Halliday,
Bernardez, Beaugrande) que sin desconocer esa dimension enfatizan su caracter de
unidad de los intercambios comunicativos-sociales, podemos decir que el texto no es una
mera suma de oraciones que se relacionan entre si, sino:

- un todo, una unidad real de sentido e intercambio lingiiistico y social.

- una estructura abstracta que subyace al discurso.

- un sistema de enunciados con caracteristicas semanticas y estructurales que

cumple funciones comunicativas.
Por otro lado, es necesario referirse a la nocién de discurso que, por su parte, se

refiere a:

- practicas culturales vinculadas al lenguaje.

- una construccion que contempla al texto y a su contexto.

- una actividad de sujetos en contextos determinados y delimitada por el uso del

lenguaje.

Segin Adam (1997), la nocién de discurso da cuenta de un objeto concreto
producido en cierta situaciéon determinada por cuestiones extralingiifsticas. En nuestro
trabajo se hara referencia de manera indistinta, tanto al zexto como al discurso explicativo, ya
que consideramos que ambos términos son complementarios. Esta complementariedad
puede observarse en la férmula que Adam (1997) propone para referirse a ambas

nociones:

DISCURSO = Texto + Condiciones de produccién
TEXTO = Discurso — Condiciones de produccion

¢Texto o Secuencia?

Diferenciadas las nociones de texto y discurso, es necesario introducir otro concepto
intimamente vinculado a la primera: secuencias textuales, de cuya combinacion resultarian
los diferentes textos o discursos posibles de ser concebidos. Para Adam (1997) podrian
identificarse secuencias narrativas, descriptivas, explicativas, argumentativas y dialogales. Cabe

remarcar que este autor no plantea una dimensién social o cultural en su estudio de los
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textos; mas bien intenta describitlos estructuralmente. En tal sentido, las secuencias
conformarfan una suerte de “células textuales” basicas que, combinadas entre ellas, con
el predominio muchas veces de una o alguna de ellas, podrian explicarse estructuralmente
la enorme variedad de textos que se puedan pensar o imaginar. De hecho, la importancia
de su teorfa en este trabajo radica en su defensa de una especificidad estructural de la
explicacién; aspecto que desarrollaremos mas adelante.

Siguiendo la teorfa de las secuencias de Adam podriamos decir que los discursos
explicativos que intentamos analizar y constituir en objetos didacticos, en su mayoria esos
textos que se utilizan para la divulgacion cientifica escolar, estan formados basicamente
por secuencias descriptivas y explicativas. La nociéon de secuencia es potente para la
didactica en virtud de que concibe a todo texto como un producto compuesto por la
concurrencia de distintas secuencias, y a la produccién de textos como un proceso de
composicién, de armado, de construccién a partir de esas unidades menores, las
secuencias.

Para Adam, la explicaciéon se corresponde con uno de los cinco modelos
secuenciales prototipicos que explican el funcionamiento discursivo (narracion,
descripcion, explicacion, argumentacion y dialogo); en razén de ello: tiene una estructura
textual que la identifica, un operador propio, consistente en el planteo de un problema a
explicar y la explicacion propiamente dicha: sPor gué? / porque.

Al respecto, podemos identificarnos con el cuestionamiento planteado por
Giménez (2005) cuando se pregunta si la explicaciéon representa una forma-estructura
mas o menos estandarizada y predominante en aquellos textos que tienen la funcién de
explicar algo, o si ésta es predominantemente una funcién discursiva, que se define mas
por motivos situacionales o contextuales que formales, por lo que podria ser asumida por
una variedad de formatos textuales. En otras palabras, silos textos que tienen por funcion
explicar algo mantienen alguna forma mas o menos visible siempre o si cualquiera en
determinado contexto sirve para explicar o dar cuenta de algo. En este trabajo
mantendremos la idea que plantea el citado autor: la de reconocer una estructura general
(por qué?/porque) presente de manera predominante en todos los textos con funcion de
explicar, reconociendo ademas, que puede coexistir con otras formas textuales o
secuencias, como la descriptiva. Con esta tltima el texto define lo que es o caracteriza al
objeto o fenémeno, mientras que la secuencia explicativa explicita lo que causa o lo causa.

Explicar por las causas, en un caso, y describir o caracterizar un objeto o proceso,
en otro, conforman dos tipos secuenciales diferentes para Adam que se corresponden

con dos modelos estructurales diferentes.

¢Explicacion o exposicion?

Siguiendo la perspectiva de Adam, corresponde también la diferenciacion entre el
término explicativo y el expositivo. El autor considera que el segundo se vincula mas a la

informacién pura, al hecho de expresar y transmitir un dato, mientras que el primero se
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refiere al planteamiento de una relacién de causa y/o consecuencia, a la respuesta de un
problema, propio de la explicacion. La explicacion se vincula a la intencion comunicativa
de modificar el sistema de conocimientos del receptor/lector en tanto se explica la causa
de algo que aparece problematico para ¢l; explicitamente, la explicacion —a diferencia de
la exposicion- intenta incidir en el sistema de comprension del lector quién posiblemente
después de leer un texto expositivo sabra algo mas o mejor que antes de leerlo. Esa
intencién no es tan evidente ni clara en la exposicién en tanto presenta informacién y
deja mas librada la comprension a la iniciativa lectora.

Sin embargo, para no arribar a esa distincién mas o menos sutil, es usual la
utilizaciéon indistinta de estos términos. En el presente trabajo utilizaremos ambos
términos, por considerar que son complementarios y nos referiremos a nuestro objeto
de reflexion y trabajo como “texto o discurso expositivo-explicativo”, en adelante TEE.

Para delimitar la caracterizacién del objeto analizado, vale citar las conclusiones

de Gustavo Giménez (2005), para quien el texto explicativo es basicamente:

...un tipo de discurso destinado a aportar informaciéon sobre determinados
referentes (...) y a modificar la enciclopedia de su receptor. (...) En términos
enunciativos resulta poco observable una orientacion explicita hacia su
destinatario. (...) sostienen una logica interna respecto a la presentacion,
continuidad, secuenciacion e interconexion de sus contenidos (...) vehiculizan
una serie de “estrategias de razonamiento”. (...) Desde el punto de vista
estructural (...) no se construyen sobre una forma textual, sino con el
predominio alternado o combinado de explicaciones y descripciones de objetos,
fenémenos y acciones. (p. 45)

Nos parece interesante, para terminar de conceptualizar el objeto central de esta
propuesta, deslindar las particularidades que el autor sefiala:

-Aporta informacion.

-Incide en la enciclopedia del lector.

-Ofrece rasgos de continuidad, secuenciacion e interconexion entre sus partes.

-Vehiculiza estrategias de razonamiento.

-Integra explicaciones causales y descripciones.

Los textos expositivos-explicativos en los manuales escolares

Desde el analisis de los manuales escolares y las teorfas ensefadas en lo que respecta a
los textos, se observa que presentan mas bien un cumulo o selecciéon de lo mas util de
diferentes perspectivas, contradiciéndose en muchos casos o mezclando, poniendo a la
par concepciones que en sus esencias son diferentes.

Frente a esta realidad, vimos necesario analizar distintos manuales escolares, no
solo de Lengua, sino también de otras disciplinas cuyos textos son “explicativos” al

menos en sus funciones. Es asi como llegamos a la conclusion que desde la ensefanza
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predomina una perspectiva del TEE como discurso, en un sentido general, en tanto los
textos utilizados bajo esa categorfa estan definidos por cuestiones funcionales o
comunicativas (explicar algo, hacer conocer a otro sobre determinado tema) pero no por
razones estructurales en torno a un prototipo textual, ni inico ni homogéneo.

De este modo, el criterio tedrico para designar y dar cuenta de estos textos en la
escuela es mas bien funcional. ;Deberfamos hablar entonces de un discurso explicativo,
que se sirve de distintas estructuras o formas textuales? Para salvar estas superposiciones
teéricas que siembran algunas confusiones y no aportan al sentido ultimo de una
propuesta didactica, creemos que bastarfa con aclarar y diferenciar conceptos como
estructura, secuencia, tipologia, entre otros.

Es interesante advertir que en los materiales que circulan en la escuela se
transmite bajo la expresion “estructura del texto explicativo” la idea de un tipo de

organizacion de la informacion del texto:

a) INTRODUCCION: suele aparecer en el primer parrafo. Es la presentacién del
texto, donde se menciona el tema y a veces, la disciplina desde la que se lo aborda,

ademas de los aspectos de ese tema que se desarrollaran.

b) PROBLEMA O INTERROGANTE CENTRAL: no siempre aparece
explicitamente y entonces es tarea del lector reconstruirlo, ya que los textos

expositivos-explicativos, siempre responden a una pregunta global o general.

c) DESARROLLO: es el cuerpo central del texto; la explicaciéon del tema, el

desarrollo de la respuesta al interrogante central.

d) CONCLUSION: es el cierre del texto. No siempre estd presente, pero si lo estd,

aparece en los ultimos parrafos. Suele reformular algunas de las ideas principales.

Por otra parte, varios manuales plantean la clasificaciéon de “distintos tipos™ de
textos explicativos: Descriptivos, Secuenciales, Comparativos, de Cansa consecuencia, de Problema
Solucion.

La dificultad que vemos aqui es la combinacion que se hace entre las secuencias
(descriptiva, narrativa, causal) los recursos lingtiisticos (comparacion) y la estructura a la
que se refiere Adam (¢Por qué?/ porque).

En este punto creemos mas conveniente sostener que los textos no se construyen
sobre una forma textual unica o con el predominio de una sola secuencia, sino con la
combinaciéon de varias aunque con la hegemonia de alguna de ellas. En un texto
explicativo priman secuencias de cierto tipo que dan identidad explicativa a una

determinada clase de textos. Al respecto son esclarecedoras las palabras de Giménez

(2005):
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La estructura de la secuencia explicativa es singular, pero no es hegemonica en
los discursos con funciéon de explicar. (...) en muchos casos compartira el
espacio textual con otros tipos secuenciales (descripciones, narraciones,
argumentaciones, etc.) y en otros sera secundaria, respecto del predominio de las
secuencias descriptivas, principalmente. (p. 140)

Para salvar entonces esta diversidad de perspectivas y enfoques, vamos a
considerar que:

v" los textos a los cuales nos referimos y que forman parte central de nuestra
propuesta didactica, seran referidos como expositivos-explicativos, ya que en ellos
se complementan la funcién de explicar, con la necesidad de informar o exponer
datos para hacetlo.

v" por considerar utiles tanto la perspectiva funcional como la estructural para la
enseflanza de esta tipologia, los términos texto y discurso seran indistintos.

v’ los textos expositivos explicativos presentan una estructura prototipica
hegemonica (causal) aunque no Gnica, por compartir el espacio textual con otras

formas o secuencias como la descriptiva.

Lectura comprensiva de textos

Junto a la consideracion de las caracteristicas del texto expositivo-explicativo y en tanto
la propuesta de ensefianza que se derive pondra en ejecucion momentos de lectura y
produccion de textos, es necesario preocuparse por la lectura y comprension de textos
en general, y las de los discursos explicativos en particular.

Para ello, se tomaran como referencia, las siguientes ideas:

e La lectura no es una mera decodificacién, sino mas bien una produccién de
significados para la cual se requiere mucho mas de lo que el texto dice; éste no
expresa todo lo que el lector debe saber para interpretarlo.

¢ Para Goodman (2000), la lectura es un juego de adivinanzas psicolingtistico, un
proceso en el cual el pensamiento y el lenguaje realizan continuas trans-acciones

cuando el lector busca el sentido del texto impreso.

* Enlatarea de leer, es de mucha importancia el conocimiento estructural del texto,
ademas de otros conocimientos previos del lector (socioculturales, conceptuales
del contenido, metacognitivos, sobre el lenguaje y su funcionamiento discursivo).
Queda demostrado en las investigaciones sobre comprension lectora, que uno de

los conocimientos previos que interactiian en tal proceso cognitivo se refiere al lenguaje.
Pero no solo a la cuestion 1éxica sino también a los modos convencionales y usuales en
que se organiza la informacién en unidades mayores a la palabra y la frase; es decir, los
tipos de textos. El conocimiento que los lectores tienen sobre tipos de textos les permite
realizar anticipaciones y evaluaciones durante el proceso de lectura que potencian sus

resultados. Para Gustavo Giménez (2005):
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Las posibilidades de comprensiéon de un texto, son directamente
proporcionales a la posibilidad del lector de integrar la informacioén que el texto
aporta, tanto explicita como implicita, con un sistema de informaciones previas.
Mientras mas compatibles sean las nuevas informaciones aportadas con los
esquemas de conocimiento del sujeto, en mejores condiciones estara el lector de
activar las inferencias necesarias para arribar a una interpretacion global del
texto. (p.103)

Goodman (2000) sostiene que la escritura no es un modo de representar el
lenguaje oral, sino que es una forma alternativa y paralela del mismo en tanto modo de
representar significado. La autora considera que hay un solo proceso de lectura para
todas las lenguas, independientemente de las diferencias en ortografia, ya que hay una
sola manera de dar sentido a un texto. Por las mismas razones afirma que hay solamente
un proceso de lectura, independientemente de las capacidades de los lectores. Tampoco
varfa el proceso de lectura segin el tipo de texto; es unico independientemente de su
estructura y de la intencién del lector al leerlo. Esta universalidad es comprensible solo
en funcién de la flexibilidad, al menos cognitiva, que tiene el proceso de lectura para
dinamizarse de manera particular segin las estructuras de diferentes lenguas, las
caracteristicas de variedades de textos y las capacidades y propositos de los lectores.

Estas afirmaciones no contradicen lo dicho anteriormente cuando le
otorgabamos importancia al conocimiento que el lector debe tener de las estructuras
textuales para comprender lo que lee. La misma autora afirma que el lector, el escritor y
el texto contribuyen al proceso de lectura; las caracteristicas de éstos y las transacciones
que hagan determinan el éxito de la lectura. Dicho éxito no se consigue inicamente por
la capacidad del lector; también es importante el propésito que éste tenga, su cultura
social, sus conocimientos previos, el control lingtlistico, sus actitudes y esquemas
conceptuales. Considerando que la lectura es interpretacion, lo que el lector es capaz de
comprender y aprender a través de ella, depende mucho de lo que éste conoce y cree
antes de la lectura.

Por otro lado, segun la citada autora, el proceso de lectura podria comprenderse
como compuesto de cuatro ciclos, cada uno sigue y precede al otro hasta que la lectura
acaba. El primer ciclo es 6ptico, el siguiente es perceptual, sigue uno gramatical y finaliza
con un ciclo semantico. Si consideramos que la busqueda de significado es la
caracteristica mas importante del proceso de lectura, queda claro que también lo es el
ultimo ciclo.

Este proceso tiene caracteristicas basicas mas alla de la flexibilidad necesaria de
la lectura: comienza con un texto con cierta forma grafica, el cual debe procesarse como
lenguaje para terminar con la construccion de significado. En palabras de la autora, sin
significado no hay lectura, y los lectores no pueden lograr significado sin utilizar el
proceso.

El proceso de lectura requiere el empleo de determinadas operaciones o

estrategias como son el muestreo, las predicciones y las inferencias, y la diferencia entre
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los lectores experimentados y los que no lo son, reside en que cada uno pueda efectivizar
esas operaciones.

El muestreo es una de ellas, basada en esquemas que el lector aplica para las
caracteristicas del texto y del significado. Mediante esta operacion el lector selecciona
algunos de los tantos indices que el texto le brinda durante la lectura, sélo los que le son
de utilidad.

El lector tiene ademas la capacidad de anticipar el texto. Puede predecir no sélo
su significado y lo que sigue en el texto, sino también hasta determinadas cuestiones
graficas y organizativas. Esas predicciones pueden realizarse gracias a todos los
conocimientos de los que dispone el lector. Este predice segin los indices obtenidos por
el muestreo y muestrea en base a sus predicciones.

Estos conocimientos previos que maneja el lector, tanto los conceptuales y
lingtifsticos como los esquemas que ya posee, sirven ademads para complementar la
informacién disponible en el texto. Mediante las estrategias de inferencia, el lector
repone lo que el texto no explicita, pero también lo que si hara explicito mas adelante.
Para Umberto Eco (1987) mediante la inferencia el lector llena esos espacios en blanco
que tiene el texto por ser un “proceso semidtico” o “artificio estratégico”.

Para Goodman (2000:22) “La lectura efectiva da sentido a los textos escritos.
Pero la lectura eficiente utiliza el menor tiempo, esfuerzo y energfa que sea posible para
ser efectiva”.

Dentro de la misma linea de la lingtifstica cognitiva, nos encontramos con los
estudios y propuestas de Emilio Sanchez Miguel (1995) que analiza las caracteristicas que
distinguen a los lectores novatos de los expertos. El autor busca y desarrolla las causas
de la no comprension de textos y propone estrategias para mejorar la comprension y
como ensefarlas en el aula.

Ademas, afirma que comprender un texto implica penetrar en su significado y
por lo tanto, construir ideas con las palabras del texto y desentranar las que ellas
encierran, conectar esas ideas entre si y darles un orden (progresion tematica),
diferenciarlas y jerarquizarlas (macroestructura) para finalmente reconocer las relaciones
que articulan las ideas globales (superestructura). Segun Sanchez Miguel (1995:45)
“comprender es duplicar de alguna manera en nuestra mente la semantica del texto.”

Todo texto presenta un orden o hilo conductor entre sus ideas; a veces esa guia
es bastante visible y clara y otras veces no. En ese caso es el lector quien debe componer
o recomponer el orden entre las ideas y para ello debe servirse de la progresion tematica
que el texto ofrece, la relacion que tienen las ideas en torno al tema del texto. Algunas de
esas ideas tienen mucho valor para el desarrollo del tema y otras, son simplemente
comentarios que complementan el texto.

Diferenciar esas ideas y jerarquizarlas, darles el valor que cada una tiene
contribuye a la comprension del texto. Ello se condice con la estrategia de muestreo

planteada por Goodman. La macroestructura entonces, representa la naturaleza
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jerarquica de las ideas, alude a esas ideas que expresan el significado global del texto. La
superestructura se refiere a la forma global o la organizacion de las ideas de un texto.

A partir de las consideraciones que hemos desarrollado sobre la lectura, es posible
establecer aspectos basicos de este proceso y del éxito en su desarrollo, que tienen que
ver con la capacidad del lector, su proposito al momento de leer, la cultura, sus
conocimientos previos, el control lingiifstico, las actitudes y los esquemas conceptuales,
la estructura y el orden del texto, los acuerdos y relaciones entre el lector y el escritor y
los conocimientos que ambos tengan del otro, las estrategias de lectura, autocontrol o

evaluacién, entre otros.

Escritura de textos

En lo que respecta a la escritura hay posiciones como la de Saussure que la concibe como
una copia del habla, como un instrumento de transcripcion. Dicha teorfa ha sido
analizada, criticada y refutada por numerosos estudiosos al largo del tiempo y no es
objeto de este trabajo ahondar en ella; sirve solo para ejemplificar uno de los polos desde
los que se define a la escritura. Para Emilia Ferreiro (2000), en cambio, la escritura es un
sistema de representacion del lenguaje, una manera particular de representarlo.

Para Daniel Cassany (1993) la escritura es una manifestacion de la actividad
lingtifstica humana. El autor sostiene que los escritos comparten los mismos rasgos
fundamentales que la oralidad, aunque también son muchas las diferencias. Entre los
puntos en comun sefiala:

v" Tienen una intencién, buscan un objetivo.

v" Son un acto contextualizado: se dan en circunstancias espaciales y temporales,
con interlocutores concretos que comparten un co6digo.
Son un proceso dinamico y abierto de construcciéon de significado.
Tienen una organizacion.

Varifan respecto al dialecto y al registro de los interlocutores.

ASRNRNEN

Plasman una perspectiva critica, reflejan el punto de vista de sus productores.

En cuanto a la adquisicion o desarrollo de la escritura, es sabido que se lleva a
cabo mediante procesos de socializacién especificos como la escolarizacion. Las
competencias necesarias para tal desarrollo también son especificas y requieren del
dominio consciente y voluntario de operaciones mentales y de explicitacion semantica y
sintactica. El aprendizaje de la escritura posibilita entre otras cosas, el acceso a otras
formas de pensamiento superiores.

En consonancia con los autores leidos y referidos a lo largo de este trabajo,
Flowers y Hayes (1996) consideran a la escritura como un proceso cognitivo y sustentan

su teorfa con cuatro principios basicos:
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1) La accién de redactar es el conjunto de procesos distintivos del pensamiento
organizados por el escritor durante la composicion.

2) Estos procesos tienen una organizacion jerarquica con una alta capacidad de
insercion en la cual un proceso en particular puede ser insertado dentro de cualquier
otro.

3) Elacto de componer en sf mismo, es un proceso del pensamiento orientado hacia
un fin, conducido por una red de objetivos cada vez mayor y propia del escritor.

4) Los escritores crean sus propios fines de dos maneras: proponiendo objetivos de
alto nivel y respaldando objetivos subordinados y a veces cambiando los objetivos
principales o incluso estableciendo otros nuevos, en base a lo que se ha aprendido a

través de la redaccion propiamente dicha.

Nos parece oportuno citar a Daniel Cassany (1993) en lo que respecta a los
escritores expertos y a los novatos o aprendices, ya que fue uno de los autores que analizé
y divulgé el modelo cognitivo de la produccion escrita y también porque esa distincion
nos permite comprender buena parte de los procesos y productos de la escritura de

nuestros alumnos:

Los expertos utilizan los subprocesos de la escritura para desarrollar el escrito;
buscan, organizan y desarrollan ideas; redactan, evaldan y revisan la prosa; saben
adaptarse a circunstancias variadas y tienen mas conciencia del lector. En
cambio, los aprendices se limitan a capturar el flujo del pensamiento y a rellenar
hojas, sin releer ni revisar nada. (p. 13)

Sintetizando, podemos decir que para este modelo cognitivo planteado por
Flowers y Hayes (1996), el proceso de escritura no se desarrolla en etapas, de manera
lineal; no empieza ni termina con la redaccion de un escrito. Por el contrario, incluye una
serie de actividades previas y posteriores a la escritura en si.

El proceso de escritura propiamente dicho, es el punto central del modelo y
abarca, como mencionamos anteriormente, actividades que se van desarrollando
recursivamente mientras dure la tarea de escribir: antes, durante y después de la
redaccion. Gimenez (2005) explica claramente estas actividades:

v PLANIFICAR: los escritores forman una representacién mental tanto del contenido
y las informaciones como de la forma que contendra su texto. Las actividades tipicas
de esta sub-etapa del proceso son las de generar ideas en torno al macro-tema del
texto y organizar dichas ideas conforme a algin tipo de esquema textual estructural.

v" REDACTAR: corresponde a la transformacién en escrito de las ideas previamente
organizadas; a la traduccion de las representaciones iniciales en una secuencia lineal
del lenguaje escrito.

v' EXAMINAR: en esta etapa el escritor examina y evalia el material escrito, y
corrobora el ajuste a las definiciones iniciales de su trabajo, modificando aquellos

aspectos que considere necesario.
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El modelo del proceso de composicion escrita de Flower y Hayes da una buena
pista para disefiar acciones de ensefianza de la escritura: cémo ayudar a los escritores a
planificar sus textos, como ayudarlos a redactar, y como ayudarlos a examinarlos. De alli
la difusion que ha tenido este modelo, y el interés que suscita su inclusioén en este trabajo.

En nuestra propuesta didactica, apuntamos a que estas tareas de la produccioén se
hagan conscientes y de manera recursiva durante el proceso. Para ello en las primeras
instancias se los guiara a los alumnos y luego se apelara a que lo asimilen para todas las
ocasiones de produccion.

Scardamalia y Bereiter (1992) realizaron un complejo estudio en el que
delimitaron dos modelos de produccién escrita asociados a escritores de diferentes
capacidades, llamados por ellos mismos, escritores expertos y novatos. El modelo propio
de los expertos es el de “transformar el conocimiento” mientras que el de los novatos
consiste en “decir el conocimiento”.

Basicamente, los escritores que dicen el conocimiento en y con sus textos, se
limitan a recuperar de su memoria lo que saben sobre un tema y transmitirlo en el papel.
Por su parte, la revision del producto final, consiste sélo en una correccion lineal y
superficial, sin considerar al texto como un todo global con ideas que exceden las
palabras escritas.

Contrariamente, quienes transforman el conocimiento con la escritura, tienen en
consideracion la situacion retérica en la que componen, atendiendo a la intencién del
texto y a los rasgos de su destinatario. En base a esto no se limita a transferir sus
conocimientos, sino que los vuelve a concebir y los adecua a la situacién comunicativa
en la que se gesta su escrito, los transforma.

Seguin estos autores, se debe propiciar el paso de un modelo al otro mediante la
enseflanza de estrategias y la exposiciéon a modelos explicitos de competencia madura.
Manifiestan que estudios educativos sugieren que pasar de ‘decir el conocimiento’ a
‘transformar el conocimiento’ en la composicion, no es un proceso de crecimiento, sino
que es mas bien la reconstruccién de una estructura cognitiva.

Los estudios de Bereiter y Scardamalia también resultan de impacto productivo
en la didactica en tanto no solo justifican el empefo de ensefar a escribir para
transformar el conocimiento de nuestros alumnos (la escritura esta involucrada
definitivamente en los proceso de aprendizaje de los estudiantes) sino que nos alienta a
preguntarnos didacticamente cémo hacer para que el conocimiento no sea solo dicho,
como volcado desde una fuente externa, sino complejizado, interrogado, reescrito,
parafraseado, ejemplificado, revisado, comparado, etc. etc. en los textos escritos por
nuestros alumnos: como amasado y producido por el escritor mismo.

Teniendo en cuenta a estos autores y sus consideraciones, coincidimos en las
dificultades que segun Carlino tienen los estudiantes al momento de escribir (no tener
en cuenta al lector, desaprovechamiento del potencial epistémico de la escritura, revision
superficial del texto producido y postergacion del comienzo de la escritura) y en el hecho

de que nuestra tarea como docentes de Lengua es lograr que nuestros alumnos
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transformen el conocimiento cuando escriban y que sea éste el principal objetivo de

dicho proceso.

Algunas conclusiones

Para concluir esta etapa tedrica del presente trabajo e introducirnos a la propuesta
didactica en si, creemos conveniente enumerar algunos puntos centrales que, a modo de
conclusiones parciales, fundamenten y den base a la propuesta de ensefianza.

v Los textos o discursos expositivos-explicativos cumplen con la funcién de
explicar, dar cuenta del por qué o del como de determinado objeto o proceso, para lo
cual requiere exponer datos o informar.

v La finalidad de esta tipologfa es influir en la enciclopedia del lector, en su sistema
de conocimiento, procurando que éste aprenda algo que no conoce o comprenda algo
que aun no entiende.

v Los TEE presentan una estructura prototipica hegemonica aunque no tnica, ya
que puede combinarse o complementarse con otras formas o secuencias.

v Los manuales escolares constituyen una fuente de TEE con particularidades a
analizar en cada caso. Los de Lengua en particular, suelen mezclar, seleccionar o
complementar diferentes perspectivas tedricas a los fines de hacer mas accesible el
contenido a los estudiantes; aunque muchas veces logran lo contrario.

v La lectura no es una mera decodificacién, sino mas bien una produccién de
significados para la cual se requiere mucho mas de lo que el texto dice; éste no expresa
todo lo que el lector debe saber para interpretarlo. Por ejemplo, es de mucha importancia
el conocimiento estructural del texto, ademas de otros conocimientos previos del lector
(socioculturales, conceptuales del contenido, metacognitivos, sobre el lenguaje y su
funcionamiento discursivo).

v El proceso de lectura requiere el empleo de determinadas operaciones o
estrategias como son el muestreo, las predicciones y las inferencias.

v El proceso de escritura abarca actividades que se van desarrollando
recursivamente mientras dure la tarea de escribir (antes, durante y después de la
redaccion): PLANIFICAR, REDACTAR y EXAMINAR. En nuestra propuesta
didactica, apuntamos a que estas tareas de la produccién se hagan conscientes y de
manera recursiva durante el proceso.

v La ensefianza de la escritura, principalmente de TEE, debe apuntar a escritores
que consideren la situacion retorica en la que componen, atendiendo a la intencién del
texto y a los rasgos de su destinatario. Que no se limiten a transferir sus conocimientos,
sino que los vuelvan a concebir y los adecuen a la situacion comunicativa en la que se
gesta su escrito, los transformen.

Problema y propuesta de desarrollo
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El presente trabajo tiene como objetivo reflexionar sobre la ensefianza del Discurso
Expositivo/Explicativo y proponer una secuencia didictica en torno al mismo, que
integre dos niveles de la escolarizacién, en el que se desarrollen y ejerciten la comprension
y la produccién de este tipo textual.

Consideramos importante construir una secuencia didactica especifica para
enseflar a comprender y producir textos expositivos-explicativos ya que estos constituyen
una de las categorias con las que mas contacto tienen los alumnos en su paso por la
escuela y en la posible continuaciéon de los estudios superiores. Gran parte de la
bibliografia escolar y académica esta organizada en discursos que explican el mundo social
y natural.

LLa mencionada propuesta didactica involucra a tres agentes puntuales del sistema
educativo: alumnos de 3° grado del nivel primario, alumnos de 3° afio del C.B y docentes
de Lengua de ambos niveles. Nuestra tarea sera presentarles el proyecto “La
Minienciclopedia”, con los aportes teéricos y didacticos necesarios para llevarlo a cabo,
plantear las actividades generales y organizar los distintos encuentros entre todos los
agentes involucrados. A su vez, haremos un seguimiento y acompafiamiento riguroso del
desarrollo del trabajo.

Con este proyecto nos proponemos generar instancias de trabajo que favorezcan
la lectura comprensiva y la produccién de textos expositivos-explicativos, ademas de
fomentar el intercambio y trabajo conjunto entre los distintos niveles de una institucién
escolar. Este ultimo interés se fundamenta en nuestra conviccion absoluta de que la
integracién y el trabajo interniveles es beneficioso para los alumnos y docentes, no sélo

académicamente sino también en su formacién como sujetos sociales.

Descripcion del proyecto

La “Minienciclopedia” sera el resultado final de todo un proceso de trabajo que
involucrara, como ya mencionamos, a docentes y alumnos de nivel primario y secundario.
El mismo consistira en la elaboracién de una enciclopedia académica infantil destinada a
alumnos de 3° grado, a cargo de los alumnos de 3° afio del C.B. Sin embargo, los mas
pequefios también tendran su intervencion en la edicion del material, ademas de otras
actividades que realizaran para permitirles a los mayores obtener los conocimientos
necesarios para la elaboraciéon de la enciclopedia.

Los alumnos de 3° afio, luego de haber desarrollado los contenidos basicos del
discurso expositivo-explicativo, comenzaran su trabajo analizando distintos libros
académicos infantiles para determinar las caracteristicas de los mismos. Estas tendran que
ver no solo con aspectos formales y estructurales, sino también con el tipo de léxico
utilizado, los temas desarrollados, las estrategias discursivas aplicadas, entre otras. Por
otro lado, este proceso se complementarfa con instancias de observacion del contacto

que los mismos nifos tengan con los materiales analizados.
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Luego de determinar la tematica de la enciclopedia, los alumnos deberan
investigar sobre ella en otros textos y soportes dirigidos a un lector mas especializado, o
sea, a ellos mismos. Textos que les exijan desarrollar estrategias de lectura y comprension
para poder construir significado y propiciar luego la adaptacion de los contenidos para
lograr “transformar el conocimiento” en y con sus producciones.

En cuanto a la elaboracién de la enciclopedia, una vez producidos los distintos
textos que la conformaran, seran entregados a los destinatarios, en torno a ciertas
actividades planificadas, para comprobar que sean comprensibles y cumplan con su
objetivo. En este marco de trabajo integrador en el que alumnos de ambos niveles

interactuaran, los nifios realizaran dibujos que formaran parte del material editado.

Etapas de la propuesta

Durante el primer mes y medio de clases, luego de las actividades propias de diagnéstico
y presentaciéon que cada docente deba realizar, se llevaran a cabo las siguientes tareas:
1. PRIMER ENCUENTRO-TAIIER CON 1.OS DOCENTES DE AMBOS

NIVVELES: En una primera instancia se presentara el proyecto y sus objetivos.

Luego se indagara sobre cémo se representan el tipo discursivo que se propone

como eje del trabajo, cémo lo construyen como objeto de ensefanza, y qué

actividades proponen a los alumnos sobre el tema tratado. También se pedira que
cuenten sus experiencias y dificultades al respecto.

En un segundo momento, se plantearan las cuestiones tedricas que refuercen lo
ya expuesto y que consideremos necesarias para el desarrollo de la propuesta. Ademas,
se indagara en manuales escolares, en propuestas didacticas que los mismos docentes
quieran compartir y en las experiencias compartidas, para crear actividades
colectivamente, destinadas al desarrollo de la propuesta. A su vez, el analisis de estos
materiales tiene el objetivo de ayudar a los docentes a objetivarlos, no para que no usen
manuales, sino para que los usen criticamente, sabiendo qué traen y cémo presentan sus
actividades, para que puedan reforzarlos con intervenciones propias, etc.

Finalmente, invitaremos a las docentes a sugerir propuestas para colaborar con
nuestro proyecto en el aula, con sus alumnos.

Este encuentro se llevara a cabo en la biblioteca de la institucién y tendra una
duracién de 4 horas reloj, con un intervalo de 30 6 40 minutos que dividira la jornada en
dos etapas. Los docentes que participaran seran cuatro maestras de tercer grado (una de
cada division), tres profesores de Lengua de 3° afio y docentes invitados, de Ciencias
Naturales y Sociales, de ambos niveles.

Como ya mencionamos, este primer taller se iniciara con la presentaciéon del
proyecto y sus objetivos. Luego se organizaran grupos de trabajo, de tres integrantes cada
uno, conformados por una maestra, un profesor de Lengua y un docente de alguna de

las Ciencias.
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A cada grupo de les entregaran distintos textos expositivos-explicativos y se les
pedira que conversen sobre el nombre que cada uno de ellos le da a ese tipo de texto, de
qué manera lo ensefa, si es que lo hace, cuales son las caracteristicas de dicha tipologia
textual, etc.

Una vez que cada grupo haya analizado y reflexionado sobre los textos trabajados,
se hard una puesta en comun y en base a ella se realizard un acuerdo sobre las cuestiones
teoricas del tema, expresadas en un mapa conceptual, que serd la primera herramienta
para desarrollar la siguiente actividad, asi como el resto del proyecto.

Luego del intervalo, se desarrollara una segunda instancia de analisis y reflexion
que consistird en la observacién de carpetas y manuales escolares pertenecientes a
alumnos de otros colegios, pero de los mismos cursos involucrados en el proyecto. Estos
materiales seran proporcionados por la coordinadora del proyecto. El objetivo de esta
actividad es observar la metodologia de trabajo de otros docentes y editoriales respecto
al tema que nos compete, o sea texto expositivo-explicativo.

2. SEGUNDO ENCUENTRO ENTRE DOCENTES: En esta segunda instancia

de trabajo, que tendra una duracién de tres horas reloj, se formaran nuevos grupos

de trabajo, esta vez con integrantes del mismo nivel. Aqui se buscara que los
docentes puedan pensar su tarea respecto al TEE y elaborar propuestas de trabajo
concretas para desarrollar en el aula.

3. INICIO DE 1.AS ACTIVIDADES: En esta etapa, cada docente desarrollara los

contenidos planificados sobre el tema, y las actividades generadas en el encuentro

previo, teniendo siempre presente el objetivo final y las tareas puntuales del
proyecto. Para ello, se les proporcionara como complemento, a los docentes de
3° afio, un cuadernillo de trabajo para los alumnos que pueden adoptar como
propio, para su desarrollo o como guia para la elaboracion personal.

4. PRIMER ENCUENTRO ENTRE 1.0§ DOS GRUPOS DE AIL.UMNOS
INTOLUCRADOS.

Es importante recalcar que los alumnos de 3° afio sabran desde el comienzo cual

es el proyecto de trabajo, los objetivos y las actividades a realizar. Sin embargo, a los mas
chicos se les ira dando la informacion paulatinamente, a medida que sea necesario, incluso
omitiendo ciertos datos, como ocurrira es ente primer encuentro.

A. Los alumnos de 3° grado iran a la biblioteca a leer enciclopedias infantiles. Lo
haran eligiendo ellos mismos los libros y reuniéndose en pequefios grupos para
intercambiar opiniones e informacion.

B. En medio de esta actividad llegaran, casualmente para ellos, alumnos del
secundario (nuestro 3° afio) a los que la “seno” invite a ver lo que ellos estan
haciendo. Es aqui donde los mayores comenzaran sus tareas de observacion e
interrogacion para ver no solo qué leen los nifios y por qué eligieron esos temas,
sino también de qué manera lo hacen; qué miran primero, si prestan atencion a

los paratextos, si leen el texto completo, etc.
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C. Luego del trabajo de observacion y registro, los alumnos de 3° afio haran un
relevamiento de dicha tarea que servira mas tarde para planificar la escritura de la
minienciclopedia.

5. SEGUNDO ENCUENTRO CON DOCENTES Y AIL.UMNOS: Esta vez los

alumnos relataran la experiencia del primer encuentro con los nifios y expondran

los datos que pudieron recabar con sus observaciones. Por su parte, los maestros
enriqueceran esa informacién con sus propias experiencias en el aula con los
nifios y los textos: temas trabajados, dificultades mas comunes, tipos de
actividades mas desarrolladas, etc. De este modo, tanto docentes de ambos niveles
como alumnos de 3° afio, podran intercambiar conocimientos y dudas para
mejorar sus roles en el proyecto.

6. ORGANIZACION Y PLANIFICACION DE 1.4 ESCRITURA: Con el

registro de todo lo recabado, los alumnos de 3° aflo empezaran a planificar su

escritura. Comenzaran por determinar la disciplina o area de la enciclopedia, en

base a los intereses de los nifios (que habran estado dirigidos, ademas, por sus

docentes). Luego cada grupo de trabajo elegira un tema diferente y se abocara a

la bisqueda de informacion, para lo cual deberan desarrollar estrategias de lectura

y analisis.

En esta instancia, la coordinadora del proyecto estara presente en el aula para
orientar tanto a los alumnos como a los docentes en el proceso de planificar y comenzar
la escritura de la mini-enciclopedia. Se les entregara a los alumnos una gufa orientadora
de trabajo.

7. PROCESO DE ESCRITURA: En esta etapa los alumnos comenzaran la escritura

de los textos explicativos que formaran parte de la enciclopedia. Previamente

volveran a tener contacto con las enciclopedias infantiles, esta vez observando las

caracteristicas de las mismas y todo lo que necesiten para la tarea de hacer una

enciclopedia propia.

Luego de las respectivas revisiones y reajustes que harin tanto ellos como la
docente a los textos, realizaran el disefio del libro, contemplando todos sus paratextos.
De esta forma, completaran las etapas del proceso (Escritura de los textos, Primera correccion,
Primera edjcion, Presentacion a los ninios de primaria) en un segundo encuentro.

8. SEGUNDO ENCUENTRO DE 1.OS AL.UMNOS. Esta vez, los mayores iran

a visitar a los nifios de 3° grado al aula. Una vez alli les explicaran que luego del

encuentro que tuvieron en la biblioteca, se les ocurrié hacer una minienciclopedia
para ellos. Por lo tanto, necesitan que lean los textos que formaran parte dicho
libro para comprobar que sean comprensibles. Esta actividad implicara que cada
grupo observe y registre nuevamente el contacto de los pequefios con los textos,
esta vez, los producidos por ellos mismos.

Luego de la lectura, los mayores le pediran a cada grupo de nifios que haga los

dibujos para los textos que leyeron, ya que seran ellos los encargados de ilustrar la
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enciclopedia. También pueden hacer collage o aplicar otras técnicas de ilustracion para
tal fin.

9. REESCRITURA Y EDICION DEL MATERIAL.: Los escritores realizaran las
correcciones necesarias a sus producciones y una vez listos los textos se editaran
la minienciclopedia.

Observacion: una propuesta opcional que dependera del tiempo y de
disposiciones institucionales, es la realizacién de un taller de edicién con los alumnos de
3° afo. El mismo estarfa a cargo de un editor de libros y se llevaria a cabo en la sala de
computacion del colegio.

10.  PRESENTACION DEIL MATERIAL.: Con la minienciclopedia ya editada,

se hara la presentacion a los pequefios y se les informara que la misma estara

disponible en la biblioteca para que todos puedan usarla y llevarla a sus casas
para compartirla en familia. Luego se llevara a cabo una presentacion en
conjunto entre los dos grupos de alumnos participes del proyecto para un
auditorio mayor.

11. TERCER ENCUENTRO CON DOCENTES Y ALUMNOS. En esta

etapa final, se llevara a cabo un encuentro-taller en el que los docentes de

ambos niveles y los alumnos de 3° afio (organizados en grupos mixtos)
cuenten sus impresiones y conclusiones de la experiencia. Ademas, se
registraran las observaciones y criticas que se hagan de la propuesta con el fin
de mejorarla para futuras aplicaciones.

El objetivo es que compartan sus experiencias y dudas. Al final del encuentro se

realizard una puesta en comun de lo analizado y reflexionado.
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LEER Y VER: LA LECTURA DE LIBROS ALBUM EN Y PARA LA
ESCUELA SECUNDARIA.
UNA PROPUESTA DE INTERVENCION PARA CAPACITAR
DOCENTES DE LENGUA Y LITERATURA

Inés Yeraci
inesyeraci @hotmail.com
Cérdoba, Argentina

“El conflicto entre dos lenguajes que propician los albumes puede contribuir a
desestabilizar nuestras formas de comprender la lectura, a retomar pricticas
abandonadas, la rumia, la manducacién o la contemplacién. En pocas palabras, a
descubrir en el libro una fuente inagotable de sentido y un espacio para el didlogo
interior, que siempre es un didlogo con una parte desconocida de nosotros”. (Goldin,
Daniel 2000, p.47)

Presentacion. Algunos de los porqués...

Las primeras reflexiones que orientaron la realizacion de este trabajo se generaron, como
ocurre muchas veces, a partir de una anécdota. A fin del 2013 llegaron a la biblioteca de
la escuela donde trabaja la autora de este proyecto las “Colecciones del aula”. Las cajas
contenfan una cuidada seleccién de libros discriminados por colores y tematica. No era
la primera vez que se recibfan los libros del Plan Nacional de Lectura, pero por primera
vez llegaron libros ilustrados y libros album destinados a los alumnos “mas pequefios”
de la institucion: los chicos de 1° y 2° afio del secundario.

Al largo del 2014 fueron exhibidos en la biblioteca, pero no circularon entre los
docentes ni en las aulas y segin lo que manifestaron las bibliotecarias de la institucion,
escasamente fueron mirados o consultados por la comunidad en general.

Esta situacion originé una serie de preguntas que llevé a la autora de esta
propuesta a consultar con colegas de distintos establecimientos publicos y privados de la
ciudad de Cérdoba sobre los /zbros dlbum. 1Las conclusiones a las que arribé no difieren de
las que se plantean frecuentemente los investigadores en el campo de la Literatura Infantil
y Juvenil:

En primer lugar, los lectores juveniles y docentes de Literatura de la Escuela
Secundaria no suelen incorporar el libro album al trabajo del aula. Los propios lectores
juveniles en general tampoco parecen considerarlo como una opcion para sus lecturas
habituales. Por lo tanto, no tienen la oportunidad de acceder a un objeto cultural
contemporaneo que puede continuar, ampliar y enriquecer la educacion literaria y estética
de los adolescentes.

En segunda instancia, muchos docentes de Literatura de la escuela secundaria
identifican el libro album unicamente con el lector infantil. Desconocen los niveles de
significacion que tiene este tipo de textos, el potencial que ofrecen para aproximar a los

adolescentes a la Literatura y a las artes en general.
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A ello, es posible sumar otra: las relaciones entre texto e imagen son en general
escasamente abordadas en las clases de Lengua y Literatura.

Algunas preguntas iniciales nacieron y vertebraron, entonces, esta propuesta
constituyéndose en matriz del trabajo y reflexion: ¢Es posible hacer circular libros album
entre los adolescentes para re significar sus experiencias lectoras? ¢Cémo poner en
didlogo libros album con los distintos objetos culturales (musica, fotografia, cortos
animados, etc.) que forman parte de sus gustos e intereses? ¢Cémo, desde la escuela, se
pueden propiciar espacios de construccion colectiva para habilitar los espacios que den
lugar a la lectura, a la reflexién y al disefio proyectos de lectura entre docentes? ¢Qué
acciones de formacion y/o capacitacion destinadas a los docentes de la escuela secundatia
formados por lo general en los canones literarios tradicionales serfan necesarias para que
comiencen a interesarse por el campo de la LIJ y los libros album en particular, y los
proyecten en sus practicas de ensefianza habituales?

Frente a estas preguntas, la propuesta se originé tras el objetivo no solo de
propiciar espacios de encuentro y reflexion para docentes de Lengua de Nivel Secundario
en relacion a sus practicas de ensefianza de la literatura para problematizar los conceptos
de literatura, de lectura y de canon escolar, explorando criticamente las tensiones y cruces
entre la Literatura Infantil y Juvenil y otros campos disciplinares y practicas sociales, sino
también de habilitar un espacio para que los docentes piensen y disefien propuestas de
intervencion posibles para diferentes contextos institucionales y destinatarios. El libro
album se constituyo en el motor para elaborar cooperativamente criterios de seleccion de
textos literarios de la Literatura Infantil y Juvenil con el propésito de ampliar el canon y

construir asi nuevos lectores.

Sobre el proyecto

El proyecto se concibié entonces para la capacitacion de profesores en ejercicio de
Lengua y Literatura de la escuela secundaria. Se pensé como una alternativa de
intervenciéon didactica y formativa con wuna doble finalidad: por un lado,
analizar, desde una mirada critica el género del libro album en tanto objeto cultural
postmoderno vy, por el otro, generar espacios de encuentro entre profesores de la escuela
secundaria para la construcciéon colectiva de alternativas pedagogicas y didacticas que
incorporen a los libros album en el horizonte de sus practicas docentes.

Los encuentros fueron ideados en consecuencia con la modalidad de za/ler que
contemplaban, entre otras instancias, exposiciones a cargo del docente coordinador,
resolucion de actividades individuales y grupales, mesas de lectura, lectura de material
bibliografico, disefio de actividades didacticas para la ensefianza de la literatura en el nivel
secundario, visitas a instituciones dedicadas a la promocion de la lectura y paneles con

escritores locales y docentes de ensefianza de la Literatura de distintos niveles.

LENGUA Y LITERATURA. TEMAS DE ENSENANZA E INVESTIGACION | 75



El taller, tal como lo concibe Marta Souto, es un dispositivo pedagdgico
privilegiado: “un espacio de ensefianza donde hay una produccién (se hacen cosas) y
donde el foco esta puesto en el saber hacer”. (citada por Spiner 2009 p. 33). El taller en
tanto dinamica grupal que tiene como punto central el predominio de un trabajo en
conjunto, colectivo, permite reunir distintas miradas y voces en torno a un tema, s un
espacio de trabajo horizontal, de intercambio, de saberes disefiado por un coordinador
que previamente ha pensado y organizado la tarea. Desde esa perspectiva, los encuentros
pudieron ser pensados como grupos de aprendizajes (horizontales y cooperativos) en los
que cada participante inscribiera sus experiencias y sus practicas. Espacios mas que
significativos para, como deciamos arriba, capacitar a profesionales de la ensefianza de la
Literatura que, sin embargo, no tienen al libro album dentro de su trayectoria de
formacion ni en sus horizontes de trabajo escolar.

El libro album ofrece un modo de leer no prescriptivo, nuevo, conectado con la
cultura audiovisual como el cine o las historietas; por ello su ingreso a las aulas se
convierte en un desafio asociado a la idea de repensar las concepciones tradicionales
vinculadas con el lector, la lectura, la Literatura y la ensefianza de la Literatura en la escuela
secundaria. Supone, en definitiva, leer de otro modo, pensar en una nueva alfabetizaciéon
(aprender a mirar un texto/objeto artistico desde los paratextos hasta las técnicas
utilizadas en la ilustracién, sin dejar de lado el anlisis de autores/ilustradores, modos de
circulacion, etc.), formar nuevos lectores que formen nuevos sujetos lectores en
consonancia con lo que implica leer en el siglo XXI.

“Educar la mirada”, en términos de Dussel (2007) implicaria reflexionar acerca de
cémo pensamos la cultura y la organizacion de la escuela y su relacion con la diversidad
de voces y de modos de representacién que tienen las sociedades. El leer/ver para

construir sentidos posibles es, entones, un matiz que singulariza esta propuesta.

Sobre los encuentros

Los encuentros se construyeron alrededor de tres ejes:

1. La revision de cuestiones especificas del campo de Ia Literatura Infantil
y Juvenil en relacion con cuatro problemas: la constituciéon de dicho campo, la
estructuracioén del canon, el cruce del mercado editorial con el campo escolar y la funcién
de los mediadores. En relacién con ello, los criterios de seleccion de textos.

2. Las aproximaciones al libro dlbum, en tanto texto/objeto artistico a
partir del cual se construyen significados, se realizan conexiones y se establecen
rupturas. La nocion de libro album permite poner en tension las nociones tradicionales
de la literatura y lectura literaria.

3. La reflexion sostenida sobre Ia Literatura, el libro dlbum y la didictica
especifica, atendiendo particularmente al “uso” de los textos en el ambito escolar.

Para ello, se requeriria como estrategia vertebral ciertos itinerarios de lectura de literatura
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que liguen un corpus de obras amplio y que vinculen al docente/lector/mediador de
Lengua y Literatura de la Escuela Secundaria con los libros album y la poética de los
autores mas representativos del género.

De esta serie de consideraciones nacid, entonces, la propuesta de intervencion
que fue concebida desde su génesis como un dispositivo flexible en tanto conjunto de
decisiones didacticas que podtia, sin dudas, adquirir formas particulares en uno u otro
contexto donde se lo reutilice; como toda construccidén curricular es una alternativa
posible entre otras.

Cabe destacar, principalmente, que no fue una propuesta tedrica, ni de indagacion
investigativa, ni de reflexién especulativa; fue una construccion didactica y como tal una
propuesta para ser pensada “en contexto”: para unos profesores, unos objetos y un tipo
de practicas en torno a la literatura posibles de ser reconstruidas en la escuela.

Tiene por tanto ese valor que resulta interesante en esta instancia “mostrar’” ante
los lectores, profesores/as y colegas en general que deseen reinsertatla o reinventarla en
otros contextos de trabajo; su sentido es entonces, el de un dispositivo flexible para
el trabajo con los profesores de la escuela secundaria en torno a la LIJ y el libro
album, que considerara no solo su potencialidad como objeto de literario y de
enseflanza, sino también las experiencias y trayectorias lectoras de los
participantes.

De esos ejes enunciados anteriormente, se planificaron cinco (5) encuentros:

El Encuentro n° 1 fue designado bajo el titulo de La ensesianza de la literatura en el
nivel medio: propuestas, problemas y alternativas. Eje: Literatura, curriculum, manuales escolares. El
sentido principal de este encuentro consiste en ‘“desnaturalizar” el manual escolar y
percibirlo como un agente activo e intencional del curriculum y el canon literario escolar.
Se intenta busca sensibilizar a los profesores respecto del libro album como un género
alternativo y muchas veces excluido de los canones oficiales (curriculares, editoriales, etc.)

El Encuentro n°® 2 se denomina [ eer: una caceria furtiva. Eje: la lectura como prictica
social, asi, el objetivo de este encuentro fue el de desnaturalizar también ciertos modos
canonizados de la lectura literaria en la escuela a partir de la “inmersion” de los
participantes en el complejo haz de significaciones que conlleva la lectura como practica
cultural, social, estética, etc.

El Encuentro n° 3 lleva el nombre de E/ /ibro dlbum, como puerta. Eje: literatura
infantil y juventl, el canon escolar y el libro dlbum.

Este tercer encuentro conlleva el doble fin de, por un lado, leer, compartir y
explorar libros album; y por otro, el de interpretar las diferentes posibilidades de
significaciéon que ofrece el lenguaje visual. Asi, los libros elegidos para este encuentro
responden a tres criterios de seleccion: son de autores tanto nacionales como
internacionales disponibles en las bibliotecas escolares de las escuelas estatales y librerias;
presentan temas inquietantes, tabuies, en tanto metaforas de la existencia humana y
desafian visiones estandarizadas: la correccion politica, la complacencia a segmentos del

mercado, e interpelan esquemas y sistemas estables de interpretacion y/o creencias.
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El Encuentro n° 4 se titula Yo, #, é/: la otredad en los libros album Eje: el libro dlbum:
el “otro” en el canon escolar

Este cuarto encuentro puede articularse con el anterior en tanto intenta provocar
una experiencia de lectura focalizada en un tema “perturbador” o alternativo que permita
a los participantes evaluar las posibilidades que ofrecen otros canones de lectura.

También, se propone compartir y discutir los multiples sentidos que activa el libro
album en un ejercicio/experiencia de lectura singular y las articulaciones posibles entre la
literatura, el libro album y las practicas escolares.

Finalmente, el Encuentro n® 5 se denomina Y...colorin colorado este cuento...ha
empezado. Libro dlbum y la construccion de la experiencia pedagogica de mediacion de la lectura
considerada como prdctica sociocultural.

Este dltimo encuentro apunta a la construccién de la experiencia pedagogica de
mediacién con el acento puesto en la lectura considerada como practica sociocultural.
Por ello, se prevé un “trabajo final” de caracter integrador que funcionara como
revision/evaluacion de todo el recorrido realizado. Dicho trabajo consiste en la
realizacion de una propuesta de lectura literaria pensada para la escuela u otros ambitos
de educaciéon no formales, con un espacio destinado a la reflexiéon metacognitiva sobre el
proceso experimentado (Ver ANEXO 1, p. 95).

Segun dicen, para muestra basta un boton...

Luego de esta breve presentacién interesa poner a consideracién de los lectores la
planificacion de uno de los mencionados encuentros para que se pueda advertir la “textura
didactica” con que fueron elaborados. Nos motiva el atan de que los lectores puedan aprecia
que, como decfamos mas arriba, no es una disquisicion teorica sobre lectura literaria, la
ensefanza de la literatura o los libros album. Por suerte, se trata de un campo que se alimenta
cada vez mas del trabajo de muchos investigadores y especialistas que abordan
especificamente la cuestion.

Esta propuesta fue pensada como un dispositivo de mediacion para que profesores
de la escuela secundaria puedan iniciarse en una experiencia que, quizas, no formé parte de
sus trayectorias formativas ni profesionales en torno a esos objetos y a esas practicas. Por
eso, interesa que los lectores puedan comprender que el desafio de esta propuesta es
plenamente didactico en tanto ese ese su principal cometido: acercar a esos profesores y
construir junto a ellos una experiencia guiada y compartida de lectura, reflexioén y trabajo con
el deseo que puedan incorporar los libros album y el trabajo en torno a ellos en sus tareas
escolares.

El encuentro que a continuaciéon presentamos es el niumero 2 de los planificados
dentro de la propuesta y presentados anteriormente. Intenta complejizar y diversificar las
practicas de lectura que propone el libro album, y ponerlas en tensién con ciertas practicas
de lecturas escolares estandarizadas. El eje es, por cierto, la reflexién junto a los profesores

sobre la lectura como “experiencia” (a partir de algunos aportes tedricos como los Rockwell,
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Chartier y otros) y sobre algunos “observables” de la lectura en tanto practica cultural: la
materialidad de los textos, las maneras diversas de leer, las creencias acerca de la lectura. La

pregunta central que lo organiza es ¢Qué pricticas de lectura propone el libro dalbum?

Leer una caceria furtiva

Los lectores son viajeros, circulan sobre la  tierra de otra gente, ndmadas que
cazan_furtivamente en los campos que no han escrito.
De Certean

¢Y por qué este encuentro?

Entre las metaforas que circulan en torno a la lectura, la mas extendida es la que la asocia
a la idea de viaje. Recorremos las paginas de un libro, nos detenemos, nos salteamos,
retomamos, avanzamos, llegamos a destino. Una metafora que permite referirnos a la
actividad del lector, no ya desde el lugar pasivo en que tradicionalmente ha sido colocado.
Esta metafora, creada por el pensador Michel de Certeau (1996), es tal vez la mas
difundida para problematizar la concepcion del lector pasivo: “Los lectores son viajeros,
circulan sobre las tierras de otra gente, ndmadas que cazan furtivamente en los campos
que no han escrito” (p. 187).

En consonancia, Graciela Montes (2007) afirma que leer no es solo descifrar sino,
sobre todo, construir sentido. Asi ampliado, el concepto de lectura no se reduce a los
textos escritos, sino que, ademas, se extiende a la lectura de una imagen, de una ciudad,
del rostro de una persona, etc.: “Se buscan indicios, pistas, y se construye sentido, se arman pequerios
microcosmos de significacion...”. (Montes, 2007)

Roger Chartier (1992) concibe la lectura como una “practica cultural realizada en
un espacio zntersubjetivo, conformado histéricamente, en el cual los lectores comparten

dispositivos, comportamientos, actitudes y significados culturales en torno al acto de leer:
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Las practicas culturales no son las acciones aisladas que registramos; presuponen
cierta continuidad cultural en las maneras de leer, de relacionarse con lo escrito,
de otorgarle sentido a los textos”. (Rockwell, 2001, pp.14-15)

Entender la Literatura como “practica cultural”, al modo de Chartier, implica
asociarla, como afirma Rockwell, al concepto de praxis, que remite a la actividad
productiva del ser humano, en el sentido material y simbdlico.

Al respecto Daniel Cassany (2008) sostiene que leer no es una actividad, habilidad
o destreza, sino que, al ser concebida como una practica, se entiende a la lectura integrada

al conjunto de las practicas sociales.

De este modo también se destaca la idea de que la lectura sucede en la vida real
integrada con el resto de destrezas lingiifsticas (conversion, produccion escrita,
etc.). Desde esta perspectiva, se entiende también que, en una comunidad
letrada, el discurso y las practicas lectoras y escritoras constituyen la herramienta
fundamental para ejercer el poder: resolver tareas, disfrutar de derechos,
informar, persuadir, etc. Asi, aprender a leer y escribir es una suerte de
empoderamiento. Recuperamos la conocida perspectiva critica del maestro
Paolo Freire (Freire y Macedo 1987). Finalmente, la perspectiva sociocultural
presta mucha atencion a las nuevas formas de lectura y escritura, que incorporan
nuevos modos de representacion del conocimiento, como la fotografia, el video

o las simulaciones virtuales. (Cassany, 2008, pp. 14-15)

Rockwell sefiala la importancia de considerar la apropiacién de los textos en el
proceso educativo, ya que ello nos previene de la implementacién de una lectura
unidimensional y abre la posibilidad a multiples maneras de leer y a usos diversos que
“subvierten la aparente uniformidad de sus contenidos y formas”. (Rockwell, 2005, p. 28)

En el caso de la lectura de textos literarios, se tratarfa de practicar la lectura en el
aula de modo de generar las condiciones para que los alumnos puedan apropiarse de esos
textos en tanto objetos culturales. Es decir, que implicaria centrar la atencién en los
lectores para que el conocimiento se “construya” en la interaccion.

Esta concepcion de la lectura y del lector entra en tension con las representaciones
historicas acerca de la lectura en el ambito escolar: la de la lectura clausurada, correcta,
oficial, nica y propone una nueva mirada sobre las practicas pedagogicas vinculadas con

la lectura.

La del lector es una postura unica, inconfundible, que supone un cierto
recogimiento y una toma de distancia, un 'ponerse al margen' para, desde ahi,
producir observacion, conciencia, viaje, pregunta, sentido, critica, pensamiento.
Exactamente lo contrario del autémata. Lo contrario de quien funciona
irreflexivamente, obedece consignas o reproduce a pie juntillas los modelos.
(Montes, 2007, p. 7)

Habitualmente, en la escuela secundaria la idea “moderna” de lectura estd asociada
con la cultura letrada, una lectura individual, silenciosa, centrada en el significado literal y

orientada a la informacién enciclopédica. Sin embargo, la lectura en el aula puede ser
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concebida de otra manera: como un acto social, en que los “actores” leen en voz alta e
intercambian oralmente sentidos sobre el texto. El docente actuaria, en este caso, como
mediador, estableciendo puentes entre los alumnos y los textos.

Para el historiador francés Roger Chartier (1992) el proceso de apropiacion siempre
transforma las practicas culturales y los significados segin cada contexto. Dichas practicas
suponen cierta continuidad cultural en las maneras de leer, de otorgarle sentido a los textos,
pero la apropiacion tiene sus limites en cada lector, siempre ‘es una produccion inventiva,
una forma de construccion conflictiva de sentido...un poner a jugar (el texto) con lo que le
es propio (al lector), lo que lo constituye como sujeto sociocultural ”. (Chartier, 1992, p. 249)

Roger Chartier (1995) afirma que “la fuerza de la imposiciéon de sentido de los
modelos culturales no anula el espacio propio de su recepcion” porque “siempre existe
distancia entre el sentido que se pretende del sentido que se produce”. (p. 125)

Para el citado autor, diversos elementos del contexto condicionan y orientan las
maneras de leer. Cada alumno llega al aula con una experiencia sociocultural que determinara
un modo distinto de apropiacion y la escuela es clave para ofrecer mas significados. Las
practicas de lectura y escritura son un cruce constante de formas culturales y experiencias
histéricas con el lenguaje.

Ello implicarfa reconocer que, si la lectura es una actividad sociocultural
contextualizada su enseflanza también necesita contemplar y registrar esas marcas de
historicidad. Desde la concepcion sociocultural de la lectura el lector es intérprete y creador
de significado. Al aceptar la lectura como una accién sociocultural mediada por el contexto
abrimos la posibilidad de considerar que existen distintos modos de leer de acuerdo a la
intencionalidad de comunicacién del texto y también relacionados al contexto de cada lector.

En consecuencia, este segundo encuentro tiene como punto de partida centrar
nuestra atencion en la lectura como una practica social y cultural y en el lector como alguien
capaz de dotar de sentidos, reinterpretar, apropiarse de esas practicas culturales que “repite”
en tanto es parte de una cultura determinada: pensar la lectura como una forma de
participacion en la sociedad y en la cultura.

Para este taller hemos elegido trabajar el libro album Lobos de Emily Gravett. La
seleccion obedece principalmente a la intencién de indagar qué tipos de lecturas y de lectores
propicia un libro album en el cual la metaficcion es la principal herramienta para construir la
ficcion.
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La historia es aparentemente simple: un conejo saca de la biblioteca un libro sobre
lobos y esta tan absorto en la lectura que no advierte que un lobo lo sigue, hasta que
finalmente lo devora, escena elidida, pero que se comprende a través de la imagen de una
punta desgarrada del libro que el conejo lefa. Sin embargo, al dar vuelta hoja, se ofrece al
lector otro ajuste de tuerca: un trozo de papel informa que “La autora desea sefialar que
ningun conejo fue devorado durante la elaboracion de este libro. Esta es una obra de
ficcion, asi que, para los lectores mas sensibles, aqui hay un final alternativo.” De esta
manera se ofrece otro desenlace posible para que el lector decida con cual se queda. De
todas formas, el final alternativo es desmentido por la contraportada, alli se ve
nuevamente el felpudo del conejo, lleno de correspondencia atrasada entre la cual se

encuentra un aviso de la biblioteca por un atraso de diez dias en la devolucién del libro.

C.ongsp
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Como ya lo expresamos anteriormente, hemos elegido este libro porque utiliza ¢/
recurso de la metaficcion, es decir, el acto de lectura y el lector aparecen como objeto dentro
del relato. En el texto de Emily Gravettt observamos el recurso del libro dentro del libro y
también e/ de la ambigiiedad: el libro que lee el conejo es casi el mismo libro que el lector
lee, pero no es el mismo. La entrada y la salida del objeto libro, también operan con una
ambigliedad, en tanto primero es el lobo el que parece salir del libro y luego es el conejo
el que entra en el libro. Esto permite un juego de acecho y sorpresa propio de la caza,

aumentando el suspenso.
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También esta presente el recurso de la interpelacion al lector, tanto en la mirada

final del conejo como en la propuesta del autor de un final alternativo.

La autora desea sefialar que ningun conejo fue
devorado durante la elaboracion de este libro.

Esta es una obra de ficcién, asi que, para los lectores
mas sensibles, aqui hay un final alemativo.

La obra de Gravett rompe con la lectura lineal, de izquierda a derecha, de arriba
abajo, ordenada, previsible, y se parece a la lectura que hacemos frente a la television, el
cine, etc. Apela, asi, a un lector que aprecie la materialidad (Rockwell, 2000), le plantea
nuevos desafios y lo invita a reconstruir sentidos que se corren de la univocidad. Propone,
entonces, un lector que rompe los protocolos tradicionales de lectura, un sujeto activo

que no sigue caminos prefijados, sino que recorre sus propios caminos.

ENCUENTRO 2

DESTINATARIOS
Docentes del Nivel Secundario de Lengua y Literatura.

DURACION: 6:00 horas reloj!.

OBJETIVOS:

e Reflexionar y reconocer relaciones entre las miradas teéricas sobre la lectura y el

disefio curricular.

e Repensar nociones de lector/lectura lengua/literatura en relacién con la escuela

considerando perspectivas histérico-sociales.
e Construir un ambito de reflexion, practica e intercambio compartido.

e Adquirir experiencias de lectura diversas con el fin de reflexionar teéricamente

sobre ellas e integrarlas a las particas de promocién y animacioén

' Los encuentros estan pensados para concretarse en un tiempo estimado de entre 5 a 6 horas previendo que
las actividades propuestas demanden mas tiempo del estipulado por las organizadoras.
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e Habilitar un trabajo intelectual de produccién compartida.

EJE TEMATICO:

e Lalectura como practica social, cultural e historica.

MATERIAL DIDACTICO:
e (Cafion Lapices, afiches, papeles, cinta adhesiva.
o Film: Mis Tardes con Margueritte (fragmentos seleccionados para el taller)
e Gravett, E. (2011). Lobos. Buenos Aires: Editorial Macmillan. Van Allsburg, C.

(1989).  Los misterios del seiior Burdick. México. Fondo de Cultura Econdmica.

Seleccién de textos traidos por el coordinador.

1° MOMENTO: MOTIVACION (50 minutos)

Lugar: Biblioteca de la escuela. El lugar se ha dispuesto previamente para el

encuentro con almohadones, banquetas, musica.
“LA CAZA DE LIBROS: DEJA TU HISTORIA, BUSCA UNA NUEVA”

Cada participante (incluida la coordinadora) traera al encuentro un libro leido en
el que incluira un senalador que contenga una frase, una historia, un sentimiento, etc. que
ese libro le produjo. Esta actividad ha sido indicada en el encuentro anterior.

A medida que entran los participantes dejaran los libros en los rincones de la
biblioteca. Al ingreso, la coordinadora dara la voz de listo y cada participante “correra”
al encuentro de uno de los libros.

Cada lector explorara el libro que los otros dejaron y, en el mismo sefialador,
dejara su impresion, su historia, su comentario.

Se dejara nuevamente el libro en el lugar donde se lo encontré. Esta actividad se
retomara en los distintos momentos del encuentro y tendra su cierre al finalizar el taller.

Una vez concluido el primer tramo de esta actividad, se les entregaran a los
participantes papeles con frases vinculadas con la lectura (fragmentos de, R. Chartier, M
Petit, E. Galeano, M.Certeau, etc.).

Compartimos entre todos el visionado de fragmentos de la pelicula francesa Mis
Tardes con Margueritte (2010).2

2 Pelicula francesa dirigida por Jean Becker y protagonizada por Gérard Depardieu y Gis¢le Casadeus. Basada
en la novela homoénima de Marie-Sabine Roger..
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Consigna:

Establecer relaciones entre las frases y los fragmentos de la pelicula Mis tardes con

Margarita.
Algunas preguntas orientadoras. ..

e Enla pelicula las lecturas provocan reflexiones y sentimientos. En tu vida, scuales
son los libros que te “marcaron”? ;Por quér

e Si tuvieras que compartir/convidar la lectura de un libro (puede ser también de
un fragmento), scual serfa? ;Por quér

e Encontras alguna relacion entre la pelicula y los fragmentos vinculados a la

lectura y los lectores entregados anteriormente? ¢Cuales?

Conversacion. Se propiciara un intercambio de ideas a partir de lo trabajado hasta

el momento.

2° MOMENTO (40 minutos)

“TRAS LOS RASTROS DEL LECTOR”

Divididos en grupos de no mas de cuatro integrantes se les entregara un “kit” de
textos diversos sin su portador de circulacion; los participantes se pondran en situacion
de lectores para reflexionar sobre las estrategias que ponemos en juego todos los lectores

(¢qué leemos? sco6mo leemos?).

Consigna:

e Explorar los textos teniendo en cuenta: el destinatario, la finalidad comunicativa,
los elementos paratextuales (manipulacién grafica y tipografica, recuadros,

cambios de letras, etc.).

Se le solicitara a uno de los integrantes de cada grupo que observe y registre lo
que sucede en el interior de su grupo mientras se lleva a cabo la actividad.

Luego, se compartira lo registrado y las conclusiones a las que arrib6 cada grupo.

Socializacion. Puesta en comun.

PAUSA: 30 MINUTOS
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3° MOMENTO: LECTURA/ACTIVIDAD (70 minutos)

Al regresar, nuevamente, cada participante correra al encuentro de un libro, leera
(puede ser la tapa, la contratapa o algun parrafo elegido al azar) y dejard inscripto en el

sefialador una historia, una imagen, un comentario, etc. Lo dejara en el mismo lugar.

Posteriormente, la coordinadora expondra. Su intervencion rondara sobre los

siguientes topicos.

La diversificacion y la complejizacion de las practicas de lectura que propone el
libro album son el nucleo de problematizacion de este encuentro y el encuentro mismo.
La “lectura de la experiencia” esta organizada en torno a la presentacion del articulo “La
lectura como prdctica cultural: conceptos para el estudio de los libros escolares” de Elsie Rockwell y
los aportes de esa autora respecto de los “observables” de la lectura como practica
cultural:

® Ja materialidad del texto
= Las maneras de leer
= Las creencias acerca de la lectura

= Contexto: escenarios/escenas

Se recupera, ademas el concepto de paratexto’ de Maite Akarado (20006), que
complementara el articulo de Rockwell (2005).

La sistematizacién sera acompafiada por programa de presentacion.( Prezi)

Consigna:

e lean y compartan posibles relaciones entre lo vivenciado en el segundo

momento, las escenas de la pelicula y los fragmentos de textos leidos.

3 El paratexto es una herramienta 1util para operar con el texto. El conocimiento de esa herramienta es un
aspecto fundamental de la comprension lectora. Maite Alvarado, los clasifica de la siguiente manera:

- Desde el punto de vista perceptivo: o paratexto iconico (ilustraciones, esquemas, fotografias, diagramacion, etc.); o
paratexto verbal (titulo, prélogo, indice, referencias bibliograficas, etc.).

- Desde el punto de vista de la emision: o paratextos a cargo del auntor (prologo, notas aclaratorias, indices, titulos,
subtitulos, dedicatorias, bibliograffa, glosarios, apéndices); o paratextos a cargo del editor (solapas, tapas,
contratapas, ilustraciones); o paratextos a cargo de un tercero (especialistas que escriben prélogos, comentarios,
glosas o notas al pie). En palabras de Maite Alvarado (2006) es posible encontrar paratextos “internos, externos
y de transicion”; “autorales y editoriales”, “lingiifsticos, iconicos e ideogramaticos”. Los paratextos constituyen
el primer contacto del lector con el material impreso y, desde este punto de vista, funcionan como guias de
lectura. Permiten al lector anticipar los contenidos del texto, inferir el género discursivo, y la modalidad de
lectura. Los paratextos en el libro dlbum desempefian un papel fundamental. En los paratextos de los libros
album pueden encontrase, directa o indirectamente, datos que aludan al o los protagonistas, al tema, al conflicto,
a referencias intertextuales, etc., En muchos libros album la narracién comienza con la portada. El lector no

parte de cero, sino de una primera representacion semantica del texto que se ira reformulando sobre la marcha.
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PAUSA: 30 MINUTOS

De regreso al aula se hara la puesta en comun y el cierre de la actividad anterior
(60 minutos):

Los conceptos claves que seran enfatizados: practicas sociales de lectura y cultura
escrita (Rockwell y Chartier, etc.) vinculados con los aprendizajes y contenidos de los Ejes

Lectura y produccion escrita y Literatura del Disesio Curricular del Nivel Medio.

Algunos interrogantes para pensar colectivamente los conceptos antes

mencionados y todo lo trabajado durante el encuentro:

1) ¢Cémo se podria poner en didlogo los aportes incorporados, las orientaciones
didacticas del Disefio Curricular para el espacio Lengua y Literatura y la tarea de
enseflanza en la escuela en la que se desempefa con los estudiantes de los cursos que
tiene a cargo?

2) ¢Cudl es la relacion que se plantea entre tipos de textos y practicas de lectura?

3) ¢De qué manera los aprendizajes y contenidos del Disefio Curricular ponen en
relacién las practicas de lectura los saberes especificos (sobre la lengua, sobre la literatura,
sobre los textos, sobre la lectura y la escritura) necesarios para enriquecer esas practicas?

4) :En qué medida la perspectiva socio cultural de le lectura podria estar presente

en sus decisiones y practicas de enseflanza?

LOBOS QUE CAZAN LECTORES

Se ejemplificara lo abordado anteriormente con el analisis del libro album ILobos
de Emily Gravett.

La exposicién estara acompafiada por algunos ejemplares del libro en cuestion
que circulara entre los participantes y, paralelamente, se proyectaran las imagenes para

realizar una lectura y analisis compartido.

PAUSA: 20 MINUTOS

4° MOMENTO: COMENTARIO (30 minutos)

Al regresar, cada participante correra al encuentro de un libro nuevo, lo
leera/hojeara/mirara y dejara inscripto en el sefialador una historia, una imagen, un

comentario, etc. Lo dejara otra vez en el mismo lugar.
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Los participantes se dispondran en circulo. A continuacion, se proyectara la

siguiente imagen, perteneciente a Daniel Pennac* e ilustrado por Quentin Blake>:
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Consigna:

e A qué tengo derecho yo como lector? Utilizando la técnica del cadaver
exquisito, se solicitara a los participantes que, en un papel doblado, agreguen
un derecho del lector.

e A finalizar, se leera el “nuevo” decalogo del lector construido entre todos
los participantes. ¢Esos derechos del lector se pueden “respetar” en la

escuela?

CIERRE: Una pausa para el pensamiento... (30 minutos):

EL CAZADOR CAZADO: Nuevamente, cada participante correra al encuentro
del libro que trajo para compartir y leera todos los comentarios o frases que sus
compafieros y ¢l mismo colocaron en el sefialador.

A la caza furtiva de sentidos. Lectura y despedida.

Para finalizar, el coordinador propondra lectura compartida de dos libros album:

» Smith, 1. (2010). ;Es un libro! México: Editorial Océano Travesia.
» Van Allsburg, C. (1997). Los misterios del seiior Burdick. México: Editorial

Fondo de Cultura Econdmica.

4 Pennac, D. (1996). Como una novela. pp.143-168. Bogota: Norma.
5 Sir Quentin Saxby Blake es un ilustrador, escritor y dibujante inglés. Es muy conocido por su labor como
ilustrador de literatura infantil, fundamentalmente de las obras de Roald Dahl.
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TAREA PARA EL PROXIMO TALLER:

Consigna:

Te invitamos a escribir tu autobiografia lectora a partir de pensar en torno a “sQuién y
como he sido como lector?”.

Para ello te proponemos recordar, pensar en:

a) ¢Qué lef? Canon literario personal: literatura para nifios y adolescentes infantil,
historietas revistas, novelas, cuentos.

b) ¢Con quienes lei? Personas que me acompafaron: padres, abuelos, tios,
profesores, hermanos, bibliotecarios, etc....

¢) ¢Como fue mi experiencia de lectura y con la lectura? squé senti/ pensé de nuevo
a partir de esa lectura? ¢Con qué me apasioné qué relei? Lecturas obligatorias,

lecturas olvidables. Leer/ estudiar literatura, poesias, musica, etc.

Para escribir la autobiografia de lector pueden hacerlo a partir de:

a) Elegir un libro que haya sido importante en sus vidas y hacer un mondlogo
posicionados como (con) el protagonista (o bien con uno de sus personajes)
interpelando al lector. Si el libro importante fue de poesia, por ejemplo, podria
agregarse como opcion que también pueden asumir el rol del autor
monologando con su posible lector.

b) Escribir a partir de una serie de: “imagenes, frases, titulos de libros o cadenas
de asociaciones”.

c) “Lucia no ha vuelto a leer ese libro. Ya no lo reconoceria. Tanto le ha crecido
adentro que ahora es otro, ahora es suyo”. (Fragmento, Eduardo Galeano. El

Libro de los abrazos).

En el préoximo encuentro se compartira una mesa redonda” con autores
cordobeses, editoriales y librerfas locales. El tema convocante sera: “Literatura infantil y

Juventl, el canon escolar y el libro dlbum’.

Bibliografia para el préximo encuentro:

e Andruetto, M. T. (2009). Algunas cuestiones en torno al canon. En: Hacia una literatura
sin adjetivos. Cordoba: Comunicarte.

e Bajour, C. (2007). “Estrategias de distancia e intercambio entre palabra e imagen en los
libros infantiles”. Ponencia presentada en el VI Congreso Nacional de Didactica de la

Lengua y la Literatura. Salta, Argentina.
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Bajour, C. (2011). Presuntos complices: cuando se incita al lector a saber mas que el
personaje. Contrapunto de voces entre el texto escrito y la imagen en ciertos libros-
album. Ponencia presentada en el Primer Simposio de LIJ del Mercosur. Salta,
Argentina. Material de analisis: fragmentos de registros de clases de las sesiones
simultaneas de lectura, D.G.C.y.E 10.

Blake, C. y Sardi, V. (2013). Aproximaciones al libro album: cuatro ejemplos en la
literatura argentina. En Desbordes II. Bahia Blanca. Argentina: Editorial Universidad
del Sur.

Colomer, T. (Coord.). (2010): Cap. 3. En Cruce de miradas: Nuevas aproximaciones al
libro album. Barcelona. Espafia.: Banco del Libro-Gretel.

Colomer, Teresa (Direc.). (2002). Apreciar el valor de las imagenes. En Siete llaves para
valorar las historias infantiles. (Pp. 104-114). Salamanca. Espafia: Fundaciéon German
Sanchez Ruipérez.

Hanan Diaz, F. (2007). La relacion de la ilustracion con el arte. En Leer y mirar el libro
album: sun género en construccion? (Pp. 121-158). Buenos Aires: Editorial Norma.
Hanan Diaz, F. (2015). Libros perturbadores: una categoria a la sombra. En Temas de
literatura infantil. Aproximacion al analisis del discurso para la infancia. (Pp. 89-100).
Buenos Aires: Lugar Fernandez, M. (2005). El libro del Topito Birolo. Lecturas
complices e irreverencia. En En Revista Imaginaria, N° 167. Recuperado el 08/03/16
en http://www.imaginatia.com.ar/10/7 /libroalbum.htm

Schritter, I. (2005). La otra lectura. La ilustracion en los libros para nifios. (Cap. I, IT y
I1I). Buenos Aires: Universidad Nacional del Litoral y Lugar Editorial

LECTURA TEORICA COMPLEMENTARIA:

¢ Bombini, G. (2002). Sabemos poco acerca de la lectura. En Lenguas 1ivas. Publicacion
del Instituto de Ensefianza Superior “Juan Ramoén Fernandez”. Afio 2, N° 2, octubre-
noviembre, Buenos Aires. Argentina.

e Chartier, Roger. (1992). E/ mundo como representacion. Historia cultural. Barcelona:
Editorial Gedisa.

e Chartier, A. M. y Hébrard, J. (2002) La lectura de un siglo a otro. Discursos sobre la lectura.
Barcelona: Editorial Gedisa.

e De Certeau, M. (1996). La invencion de lo cotidiano. Artes de hacer. México: Universidad
Iberoamericana.

e Cuesta, C. (2001). Hacia la construccion de una nueva mirada sobre los lectores y la
lectura. En Luli Coguette. Revista de diddctica de la lengua y la literatura, aiio 1. N°1. Buenos
Aires: El Hacedor.

e Ferreiro, E. (2000). ILeer y escribir en un mundo cambiante. Disponible en

http://www.foro-latino.org/.
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e Petit, M. (1999). Nuevos acercamientos a los jovenes y la lectura. México: Editorial Fondo de

Cultura Econdmica.

Y para concluir.... mas preguntas ...

Y para cerrar nos interesarfa volver sobre las preguntas que originaron la propuesta,
preguntas que no se intentaron responder sino alimentarlas, darles mas volumen y
organizarlas en torno a una experiencia de trabajo compartido

¢Es posible hacer circular libros album entre los adolescentes para re-significar
sus experiencias lectoras? ;Cémo poner en didlogo libros album con distintos objetos
culturales (musica, fotografia, cortos animados, etc.) que forman parte de sus gustos e
intereses? ¢Cémo, desde la escuela, se pueden propiciar espacios de construccion
colectiva para habilitar los espacios que den lugar a la lectura, a la reflexion y al disefio de
proyectos de lectura por parte de los docentes? ;Qué acciones de capacitacion destinadas
a los docentes de la escuela secundaria, formados por lo general en los canones literarios
tradicionales, serfan necesarias para que comiencen a interesarse por el campo de la LI
y los libros album en particular, y los proyecten en sus practicas de ensefanza habituales?

Estos y otros interrogantes a partir de los cuales iniciamos el trabajo encuentran
sin embargo en la propuesta un espacio para desplegarse, para cobrar intensidad, para
volverse eco unos con otros, y para suscitar la reflexion y motivar la intervencion. En las
ciencias sociales y en la didactica ninguna pregunta podra buscar una respuesta cabal o
exacta, sino una certeza provisoria para seguir preguntandose y abriendo nuevos modos

de reflexion.
¢Por qué el libro dlbum como texto central de una propuesta de capacitacion docente?

Porque...

Los libros album, son inclusivos, abiertos, porosos a lectores de todas las edades, estan
destinados a un publico heterogéneo, el libro album es ese “género otro”, al decir de
Schritter (2005), que permite propiciar maltiples lecturas, tanto desde lo literario como
desde los lenguajes de las artes visuales. Por eso el estudio del libro album es un campo
adin en construccion, sus reglas e ideas no estan perfectamente definidas, hay continuas
invenciones que enriquecen y amplian su definicién y permiten un abordaje
interdisciplinario.

Los libros album ofrecen la oportunidad de experimentar la lectura de una manera
distinta a las practicas de lectura literaria que se realizan en la escuela en tanto producen
un impacto estético que rompe con la lectura lineal, de izquierda a derecha, de arriba
abajo, ordenada, previsible, y se parece a la lectura que hacemos frente a la television, el
cine, etc. Apela, asi, a un lector que aprecie la materialidad del texto (Rockwell, 20006), le

plantea nuevos desafios y lo invita a reconstruir sentidos que se corren de la univocidad.
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Propone, entonces, un lector que rompe los protocolos tradicionales de lectura, un sujeto
activo que no sigue caminos prefijados, sino que recorre sus propios caminos y, con ello,
afianza el desarrollo de su autonomifa lectora.

Los libros album han sido considerados objetos de distribucién cultural a partir
de las ultimas acciones de las politicas publicas (Plan Nacional de Lectura), en
consecuencia, desde hace algunos afios, estan presentes en las bibliotecas escolares. El
acceso a la lectura y a los libros es un derecho de todos los jovenes y es tarea de los
mediadores —en consonancia con las politicas publicas en educacion— garantizar el
ejercicio de este derecho. Para ello, es necesario no solo contar con una seleccién de
materiales de lectura de calidad sino también con mediadores-docentes de lectura con
formacion especifica.

Los libros album postulan un lector libre, liberado de los protocolos clasicos de
lectura literaria. Leerlos y darlos a leer es también una decisién ética y politica pedagdgica;
se trata de proponer con ellos mas libertad de lectura y de lecturas para los lectores y
visibilizarlos como la iniciativa central de toda empresa literaria: la literatura es, en
definitiva, lo que los lectores hacen con ella.

Los libros album desaffan a un lector capaz de aceptar y disfrutar; este lector es el
que puede invitar sin prejuicios al placer de la busqueda y los encuentros. Asi, las
dimensiones éticas, politicas y pedagdgicas que atraviesan nuestras practicas como
docentes mediadores, se evidencian en la generacién de posibilidades concretas de
garantizar el acceso democratico a los bienes simbolicos por parte de nuestros
estudiantes; al ejercicio de la libertad —en tanto lectores— en los diferentes campos
disciplinares y sus instituciones.

En el ambito escolar los libros album se constituyen en motivos valiosos para la
practica de lectura en taller, entendida como un tiempo y un espacio reservados para la
lectura compartida, propician la recuperacion del habito de la lectura en voz alta y la
construccion de significados compartidos, lo que supone una comunidad de lectores en
la que se escuchen distintas voces y propuestas de sentidos diversos articulados con
diferentes experiencias culturales y miradas sobre el mundo.

Los libros album “mueven la estanteria” de la didactica de la literatura, de la
historia misma de la ensefianza de la literatura en la escuela, agitan esas aguas, y colaboran
en la idea de que la ensefanza es siempre un campo fértil, en construccion, abierto a
repensarse permanentemente. Los libros album producen ese efecto movilizador,
desacralizado, volviendo a la literatura y su didactica entidades vivas y palpitantes capaces
de reinventarse para dialogar con las diferentes subjetividades que los tiempos de la
historia y la cultura proponen en cada época.

Los libros album desafian a los docentes de la educaciéon secundaria a pensar
nuevos dispositivos de lectura, nuevos ejemplares literarios, nuevas practicas y nuevas

condiciones para que la ensefianza de la literatura tenga lugar.
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ANEXO 1

ENCUENTRO N° 1 ENCUENTRO N° 2 ENCUENTRO N° 3 ENCUENTRO N° 4 ENCUENTRO N° 5
@|  LAENSENANZA DE LA
€| |ITERATURA EN EL NIVEL .
E , , YO, TU, EL: LAOTREDAD |  Y...COLORIN COLRADO ESTE
Z . . ) )
5| MEDIO:PROPUESTAS, | LEER:UNACACERIAFURTIVA EL LIBRO ALBUM, COMO PUERTA | 2 |5 FLLA DTRE DS Tkl
3 PROBLEMAS Y
= ALTERNATIVAS
, LIBRO ALBUM Y LA CONSTRUCCION
w | LITERATURA, CURRICULUM, | LA LECTURA COMO PRACTICA |  LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL, EL %LTFL{'S,,RSNAEL%'/\\"NEE DEEL?AE)[()TAESICE&I%'QLF) ffég%%gA
| MANUALES ESCOLARES SOCIAL CANON ESCOLAR Y EL LIBRO ALBUM oo oA ON IS L TIR
SOCIOCULTURAL

BJETIVOS

*Propiciar espacios de
encuentro y reflexion para
docentes de Lengua de Nivel
Medio en relacién a sus
practicas de ensefianza.
*Analizar y deconstruir
colectivamente las
concepciones de la literatura
que definen los contenidos de
los manuales.

*Reflexionar criticamente sobre
la propuesta de los documentos
curriculares y en relacién con
los manuales escolares, el
canon de lectura personal y
escolar de los participantes.

*Reflexionar y reconocer relaciones
entre las miradas tedricas sobre la
lecturay el disefio curricular.
*Repensar nociones de lector/lectura
en relacioén con la escuela
considerando perspectivas histérico-
sociales.

*Construir un ambito de reflexion,
practica e intercambio compartido.

*Adquirir experiencias de lectura
diversas con el fin de reflexionar
tedricamente sobre ellas e integrarlas
a las particas de promocion y
animacion

*Habilitar un trabajo intelectual de
produccion compartida.

construccion de nuevos lectores.
*Reconocer el libro-album dentro de la
tradicion literaria.

el propésito de ampliar el canon.

*Analizar desde una mirada critica el género
del libro album como una alternativa hacia la

*Plantear recorridos de lectura y analisis de
libros album para la deconstruccién critica.

*Elaborar criterios de seleccion de textos
literarios de la literatura infantil y juvenil con

*Problematizar las distintas
representaciones del “otro”
en los libros album
seleccionados.

*Construir un ambito de
reflexion, practica e
intercambio compartido

*Adquirir experiencias de
lectura poder pensar en
criterios de seleccion e
intervenciones pedagdgicas
futuras

*Elaborar propuestas de ensefianza de
|a literatura destinada a los
adolescentes que promuevan
diferentes modos de leer literariamente.
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ANEXO 1

ENCUENTRO N° 1

ENCUENTRO N° 2

ENCUENTRO N° 3

ENCUENTRO N° 4

ENCUENTRO N° §

SENTIDOS

El sentido principal de este
encuentro es ayudar a los
profesores a “desnaturalizar”
el manual escolar y percibirlo
como un agente activo e
intencional del curriculum y el
canon literario escolar. En ese
sentido, se busca sensibilizar a
los profesores respecto del libro
album como un género
alternativo

y muchas veces excluido de los
canones oficiales (curriculares,
editoriales, efc.)

Nos preguntamos:

v' ;Como se introduce la
Literatura en los libros
de textos y en el
Disefio Curricular de la
Educacion Secundaria
(DCE) de la provincia
de Cérdoba?
¢Con qué
concepciones de
literatura?

Este segundo encuentro intenta
complejizar y diversificar las
practicas de lectura que propone el
libro album, y ponerlas en tension
con ciertas practicas de lecturas
escolares estandarizadas. El eje es la
reflexién junto a los profesores sobre
la lectura como “experiencia” (a partir
de algunos aportes tedricos como los
Rockwell, Chartier y otros) y sobre
algunos “observables” de la lectura en
tanto préactica cultural:

La materialidad de los textos

Las maneras de leer

Las creencias acerca de la lectura

Nos preguntamos:
v’ ;Qué practicas de lectura
propone el libro album?

El tercer encuentro se propone un doble fin
dentro de la secuencia: por un lado, leer,
compartir y explorar libros album; por
otro, interpretar las diferentes posibilidades
de significacion que ofrece el lenguaje visual
Los libros elegidos para este encuentro
responden a tres criterios de seleccion:
-Son de autores tanto nacionales como
internacionales disponibles en las bibliotecas
escolares de las escuelas estatales y
librerias
-Presentan temas inquietantes, tabies, en
tanto metéforas de la existencia humana
-Desafian visiones estandarizadas: la
correccion politica, la complacencia a
segmentos del mercado, e interpelan
esquemas y sistemas estables de
interpretacion y/o creencias.
Nos preguntamos:

v ;Qué es un libro album?

v ;Qué lo diferencia del libro
ilustrado?
¢ Cuales son sus caracteristicas?
¢ Qué caracteriza en general el can
on de obras para chicos y
adolescentes?

v
v

El cuarto encuentro es una
continuacién del anterior.
Intenta provocar una
experiencia de lectura
focalizada en un tema
“perturbador” o alternativo
que permita a los
participantes evaluar las
posibilidades que ofrecen
otros canones de lectura.
También, compartir y
discutir los multiples
sentidos que activa el libro
albumen un
ejercicio/experiencia de
lectura singular y las
articulaciones posibles
entre la literatura, el libro
album y las practicas
escolares.

Nos preguntamos:

v ;Qué tipo de lector
demanda un libro
album?
¢, Cuanto tiempo de
lectura requiere
este tipo de textos?
¢ Puede
aprovecharlo un
adolescente?
¢,Como los libros
album pueden
tensar el canon
literario escolar?

Este ultimo encuentro apunta a la
construccién de la experiencia
pedagogica de mediacion con el acento
puesto en la lectura considerada como
practica sociocultural. Por ello, se prevé
un “trabajo final” de caracter
integrador que funcionara como
evaluacion de todo el recorrido
realizado.

Dicho trabajo consiste en la realizacion
de una propuesta de lectura literaria
pensada para la escuela u otros
ambitos de educacién no formales,
con un espacio destinado a la reflexion
metacognitiva sobre el proceso
realizado.
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ENSENANZA DE LA LITERATURA EN LA ESCUELA PRIMARIA.
UN PROYECTO DE FORMACION DOCENTE INTERNIVELES

Mariana Silvina Mitelman
vientomariana@yahoo.com.ar
San Hsteban, Cordoba, Argentina

El proyecto de intervencion que constituyo la sustancia de mi trabajo final para la carrera
de especializacion en Ensefnanza de la Lengua y la Literatura se asent6 en la deteccion de
la discordancia entre las perspectivas acerca de la Ensefianza de la Literatura
consensuadas en diversos sectores del campo y su efectiva puesta en practica en las
escuelas primarias de la provincia, discontinuidad que queda en evidencia,
frecuentemente, durante las “practicas” de los docentes en formacién. Se propuso, en
consecuencia, un dispositivo de formacion que integrase a los diversos niveles
involucrados (docentes de primaria y de superior).

Dado que el tema reviste una enorme complejidad, consideramos necesario
proponer un dispositivo que implique un tiempo vivencial de inmersién prolongada en
ciertos estilos pedagogicos, con instancias de reflexiéon y deconstruccion de las historias
escolares y de las clases efectivamente llevadas a cabo por los participantes. Se propone
realizar un trabajo situado, colaborativo, con articulacion interniveles:

- Situado: dentro del contexto de trabajo y con analisis de experiencias de aula,
propias y de los practicantes a cargo.

- En servicio: las propias instituciones son las encargadas de propiciar los
tiempos y espacios para que las diversas acciones que propone el trayecto se
realicen.

- Colaborativo: en grupos de pares.

- Articulado: con instancias que permitan aceitar la comunicacién interniveles.

- Coordinado por especialistas en ensefian

- zade la literatura con experiencia en las perspectivas pedagogicas planteadas y
formados en la modalidad de trabajo colaborativo y situado.

Durante el presente articulo, y dada la brevedad del requerida, se presentara la
contextualizacién e historizaciéon del problema y la perspectiva tedrica que orientd el

dispositivo de intervencion, pero no el dispositivo mismo.

1. Historizacion

No es sencillo abordar la historia de una disciplina escolar como lo es la Ensefianza de la
Literatura. Variadas investigaciones (Bombini, 2006, 2008a, 2008b; Privat, 2001; Diaz
Ronner, 1991; Hermida y Canén, 2012) develan una compleja trama de operaciones
culturales e ideolégicas que contribuyeron a instaurar algunas de las tradiciones escolares

ain vigentes. Por ejemplo, en la tradicion escolar existio la tendencia a considerar a ciertos
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textos literarios como referentes de escritura, “modelos del buen uso” (Setton, 2004, p.
103); se legitimé el recorte de un canon de textos de autores nacionales en las aulas como
herramienta fundamental de introduccién a la cultura nacional (Setton, 2004, p. 104) vy,
por otro lado, fue frecuente el uso de la literatura como instrumento de disciplinamiento
y de control social. A los textos literarios se les ha encomendado la tarea de moralizar e
imponer moldes, pautas y otros c6digos sociales vinculados con roles de género, pautas
de urbanidad, entre otros.

En este punto, se requerirfa un recorrido por el surgimiento de la literatura para
nifios, su vinculacién con los imaginarios histéricos acerca de la infancia y
consideraciones sobre la asimetria emisor-receptor que le es inherente (Carranza y Bajour,
2005; Carranza, 2008) y que excede las posibilidades espaciales de este trabajo. Pero
seflalemos que: “Desde su nacimiento la literatura infantil estuvo embarcada en lo formativo
entrelazado con el deleite” (Carranza y Bajour, 2005). Esta marca de nacimiento ha llevado a
que, en el ambito de la escuela primaria, la literatura haya estado subordinada a funciones
ajenas a su especificidad: la didactizacion!, la moralizacién y “otras intrusiones” (Diaz
Ronner, 1991), aggiornadas actualmente bajo el rétulo de “los valores” (Carranza, 2000).
En un sentido amplio, la literatura ha sido concebida como un “webiculo facil, agradable e
indirecto para la transmision de alguna verdad” (Larrosa, 2000, p. 117).

Durante la década del 90, se impuso para la ensefianza en el area de Lengua y
Literatura el denominado “enfoque comunicativo”. Esto trajo como consecuencia que la
Literatura se diluyera en la disciplina general “Lengua” que la desplazo6 del lugar central
que tenfa. Las nuevas versiones de los documentos curriculares para los distintos niveles
del sistema educativo, vigentes desde 2006 (NAP) representan una transformaciéon que
entra en tensién con aquellas perspectivas y practicas.

Por otro lado, desde el regreso de la democracia, la LI es protagonista de una
proliferacion de practicas alternativas en las aulas y en otros contextos de educacion no
formal (animacién y promocién de la lectura, talleres de narracién, salas de lectura,
bibliotecas escolares y aulicas, actividades en comedores escolares, entre otros) que ponen
en dialogo y en tension las estrategias y los modos de acercamiento a la Literatura entre
la escuela y espacios no escolares. Particular interés revisten hoy las reflexiones y los
aportes en torno a los talleres que promueven una “escritura de invencion” (Alvarado,
2001 y 2013 y Frugoni, 20006). Inscriptos en distintas tradiciones (el Oulipo, Grafein,
Gloria Pampillo, Gianni Rodari), defienden la posibilidad de asumir el conocimiento
literario en el contexto vivencial, colectivo y “desescolarizante” de talleres de escritura
(ruptura de la homogeneidad, clima de biasqueda y de construccién artesanal, interaccion
con diversidad de estéticas) en los que se pueda generar aquello que en un escritor ya esta

instalado: “el deseo” de escribir (Lardone y Andruetto, 2008). ;Cuanto de esto ha sido

! Diaz Ronner (1991) utiliza este término para referirse al uso de la Literatura que, frecuentemente, se ha
hecho en las aulas, para ensefiar contenidos de otras 4reas (poemas a la bandera, cuentos para aprender
normas viales, etc.). Es estrictamente en este sentido que aparece en este parrafo.
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incorporado realmente en el hacer cotidiano de la escuela? Son temas no cerrados, que
deberan seguir investigandose y debatiéndose.

A la diversidad de escenarios mencionados, el siglo XXI suma las perspectivas de
abordaje sociocultural, de fundamentos sociolégicos y sociolingtisticos desde donde se
plantea que los comportamientos culturales son producto de una creencia social
construida® y que las competencias culturales pueden y deben ser objeto de aprendizajes
explicitos y metodicos.

Se arriba asf a una nueva definicion de lector, considerado como sujeto social y
cultural. Y, por ende, una mirada sobre la lectura: “/alectura no es solo el momento en que ésta
se efectria, sino un conjunto estructurado de prdcticas social y culturalmente reguladas y diferenciadas”
(Privat, 2001, p. 55).

Dice Delia Lerner, en relacion con la ensefianza de la lengua:

Puede afirmarse que el gran propdsito educativo de la ensefianza de la lectura y
la escritura en el curso de la educacion obligatoria es el de incorporar a los chicos
a la comunidad de lectores y escritores; es el de formar a los alumnos como
cindadanos de la cultura escrita.

Si éste es el propodsito, entonces esta claro que el objeto de ensefianza debe
definirse tomando como referencia fundamental las pricticas sociales de lectura y escritura™
(Lerner, 2003, p. 85).

De esta manera, y considerando a la lectura de literatura como una mas de estas
practicas sociales, se rompe con la ilusién del intimismo de la lectura privada y se propone
que la practica de lector sea un aprendizaje cultural, que puede y debe ser asumido por la
escuela. Dado que esta perspectiva acerca de la lectura y de la ensefianza de la literatura
es la adoptada, en general, por este trabajo, sera desarrollada con mayor profundidad en
apartados sucesivos bajo el titulo de “pedagogias de la apropiacion cultural”,

denominacién tomada de Jean Marie Privat (2001).

2. Perspectivas pedagdgicas y didacticas de abordaje de lo literario en la escuela

Desarrollaremos aqui diversas perspectivas pedagogicas que, si bien provienen de
diferentes tradiciones y épocas, resultan complementarias. También se incluiran
propuestas didacticas desarrolladas en distintos espacios formativos, no siempre

escolares.

2 Para arribar a esta afirmacién es necesario aproximarse al concepto de Ababitus: “‘sistema de
disposiciones(...)producto de una trayectoria social y de una posicién dentro del campo” (Bourdieu, 1995 1, p.
318), “...una subjetividad socializada” (Bourdieu, 1995 II, p. 87), una “estructura estructurante y
estructurada...”(Bourdieu, 1995 II, p. 95), constituido por sistemas perdurables y transponibles de esquemas
de percepcion (eidos), esquemas de apreciacion y accion (ethos), resultantes de la institucion de lo social en los
cuerpos (exis). Es lo incorporado hecho cuerpo.
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Estas perspectivas, en su mayorfa, constituyen el sustento de las propuestas —en
relaciéon con Ensenanza de la Literatura— de los Disefios Curriculares para el Nivel
Primario en la provincia de Coérdoba, aunque no siempre aparecen claramente
explicitadas o articuladas en ellos.

Como concepcion general acerca de la ensefianza, retomamos las pedagogias
herederas del movimiento escolanovista y de la Educacién por el Arte; en tanto que como
perspectiva especifica sobre la Ensefianza de la Literatura nuestro marco general lo
constituyen las pedagogias “de la apropiacion cultural” (Privat, 2001), lo cual no nos
impide tomar propuestas didacticas de las denominadas por Privat como “pedagogias
incitativas” como los talleres de “animacion a la lectura”. El taller, como formato 4ulico,
es la propuesta que sostenemos a lo largo de toda la intervencion y, en particular, los
talleres de “escritura de invencién” y de “conversacion literaria”.

En cambio, intentaremos poner en cuestion y revisar las tradiciones pedagogicas
que, como se expuso mas arriba, hacen un uso de la literatura para la consecucioén de
fines ajenos, limitando la libertad interpretativa del lector y subsumiendo la capacidad de

sugerencia connotativa del lenguaje a una linea unica de sentido.

La literatura como arte

Breve presentacion acerca del movimiento de “Educacién por el Arte”

Esta corriente, que se desarrolla en Argentina a partir de los afios 50, retoma
practicas y postulados europeos (LLa Bauhaus, H. Read, V. Lowenfeld) y se concibe a si
misma como continuadora de la tarea que venia realizando en nuestro pafs el
escolanovismo, una vez que éste, a nivel oficial, queda expulsado de la escuela publica’.
La Educacién por el Arte postula como objetivos el desarrollo de la sensibilidad, la
expresividad, la creatividad, la comunicacion (en todos sus niveles, consigo mismo y con
otros) y el sentido ético (no nos debemos olvidar que la actividad creativa también puede
desplegarse en manifestaciones humanas nefastas). Propone la valorizaciéon —actualmente
muy en boga— del proceso ademas del producto. “Educar para la belleza, la alegtia y el
goce. Para la convivencia y la paz, no para el enfrentamiento y la guerra. Educar jugando
para desarrollar la capacidad de jugar” (Patricia Stokoe*, 1987). Por cierto, desde este

enfoque se rescata la importancia de lo lddico como camino para el aprendizaje.

“Adecuadamente utilizado, el ‘método del juego’ no deberia significar mera falta
de coherencia y de direccion en la ensefianza —eso serfa jugar a la ensefianza, no

3 En 1947 se clausura la experiencia del colegio secundatio Normal Garzén Agulla en Cérdoba; en 1950 sucede
otro tanto con la experiencia que llevaban a cabo las hermanas Cossettini en Rosatio. Sin dudas, y mas alla de
las decisiones oficiales, quedaron y ain quedan marcas de esta corriente en las practicas escolares.

4 Patricia Stokoe, (1919-1996), bailarina y pedagoga, creadora de la Expresiéon Corporal-Danza y de la
Sensopercepcion, es considerada uno de los referentes fundamentales del movimiento de educadores por el
arte en Argentina.
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enseflar jugando—; por el contrario, dar coherencia y direcciéon al juego es
convertirlo en arte” (Read, 1991, p. 21).

Desde esta perspectiva, se considera que las personas aprenden a través de los
sentidos. Oir, ver, oler, sentir, gustar, proporcionan los medios para conocer, interpretar
e interactuar con el medio, a la vez que se descubren a si mismas. La escuela no deberia
descuidar este hecho tan simple, sabiendo que cuantas mas oportunidades se den a nifios
y niflas de desarrollar la sensibilidad perceptual, mayores y mejores seran las
oportunidades de realizar aprendizajes. Ejercer la creatividad, para quien esta
aprendiendo un mundo que siente como ajeno, en donde todo aparece ya hecho y
decidido, en el que se le dice quién debe ser y como, es el momento feliz de “hacer” el
mundo, de hacerse a si mismo y de tomar decisiones.

El arte es para el nifio un medio de expresion, un lenguaje del pensamiento, una
necesidad para integrarse como sujeto psiquico y social. El momento creativo es
basicamente integrador, unificante, no sélo por la reformulaciéon de los elementos
preexistentes en un nuevo todo sino, y sobre todo, por la interaccion de los distintos
niveles de la persona que entran en juego simultaneamente. Y la literatura, es arte.

Podemos leer como esta perspectiva se mantiene en textos de la escritora y
ensayista Graciela Montes, ya en otro contexto, en el que la literatura estuvo bajo

regulaciones del enfoque comunicativo:

“La literatura, y el arte en general, esté o no esté hecho de palabras, pertenece a
lo que Winnicott llamo la tercera zona, la de las construcciones simbdlicas, la de
las grandes consolaciones y el juego, esa frontera entre el yo y el mundo que no
es puro yo ni puro no yo sino otra cosa, especie de territorio liberado, el lugar
donde se dejan las marcas, donde se ponen los gestos” (Montes, 1997, p. 4).

La literatura como practica socio-cultural

Las pedagogias de la apropiacion cultural®

Para comenzar a exponer estas pedagogias que se implementan, sobre todo, a
partir de este siglo, partiremos de una definicion que aporta Paola Iturrioz (2010, p. 39)
parafraseando a Beatriz Bixio (2003):

"...se entiende por didactica sociocultural a una perspectiva de enseflanza en el
marco de una teoria social atenta a las circunstancias sociopoliticas y culturales
en que se desarrolla la practica educativa. Su objetivo es la constitucion de sujetos
docentes y alumnos criticos y atentos a la complejidad de los fenémenos de
intercambio cultural, lingtifstico y estético.”

5 Ttomamos la categoria “pedagogias de la apropiacion cultural” de J. M. Privat (2001)
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En esta misma linea, incorporamos esta cita esclarecedora de Gustavo Bombini,

cuando propone:

"asumir una mirada social que permita reconocer escenas diversas en cuanto a
sus participantes, localizacion, su impacto, experiencias en las que la lectura se
presenta como un valor, y sobre la que los sujetos ponen expectativas diversas”

(Bombini, 2006, p. 30).

Estas pedagogias parten de una concepcion de la lectura

“como una practica cultural realizada en un espacio intersubjetivo, conformado
histéricamente, en el cual los lectores comparten dispositivos, comportamientos,
actitudes y significados culturales en torno al acto de leer” (Rockwell, 2001, p.
14; parafraseando a Chartier, 1993).

Ya que,

“Los actos de lectura que dan a los textos sus significados plurales y moéviles se
sitan en el encuentro entre las maneras de leer (...) y los protocolos de lectura

dispuestos en el objeto leido” (Chartier, 1993, p. 80; citado en Rockwell, 2001,
p. 13).

Como sefala Bixio (2003), la perspectiva sociocultural esta vinculada con las
teorfas sociolingtiisticas que a partir de Bourdieu, Halliday y Bernstein plantean que “las
interacciones lingtifsticas no son libres sino que, por el contrario, como toda interaccion
social estan complejamente determinadas por reglas sociales” (Bixio, 2003, p. 34) y que
ciertos discursos -entre ellos el literario- “que condensan construcciones prestigiosas y
que se enuncian en la variedad de lengua prestigiosa, invisten al agente de prestigio,
mientras que otras lo devaltan, ejerciendo lo que se ha dado en llamar «dominacién
simbolica»” (Bixio, 2003, p. 33). De modo que se comienza a hacer presente en estas
miradas la dimensién del poder y la dominacién. Por lo tanto, también la de la liberacion.

Durante algun tiempo, y en la medida en que se observaba una correlacion
bastante frecuente entre las dificultades para adquirir los conocimientos impartidos en las
escuelas y una procedencia social de clase baja y, también en muchos casos, una
pertenencia a etnias o grupos culturales diferentes del dominante en los paises
occidentales; se endilgé esta dificultad a una carencia situada a nivel del lenguaje. Algunos
educadores proponfan que estos grupos utilizaban un lenguaje mas pobre en algin
aspecto (Iéxico, gramatical, semantico), que impedia a los estudiantes usuarios de estos
dialectos el acceso a los conocimientos escolarizados. Se puede llamar a esta postura
“teoria del déficit”; en ella aparece el fracaso escolar equiparado a un pretendido fracaso

lingtifstico. Fracaso escolary fracaso lingiiistico, entonces, como conceptos isomorficos®.

¢ Isomorfo proviene de las palabras 750 que significa igual y morphé que significa forma. El concepto matematico
de isomorfismo pretende captar la idea de tener la misma estructura.
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Desde la lingiifstica, se dira que los distintos grupos hablan dialectos” diferentes, los
cuales, como dice Halliday (1982), no pueden ser calificados de “carentes”; ya que, desde
el punto de vista lingtifstico, serfa una contradiccion y un disparate (““Todo nifio posee
un sistema lingtifstico enteramente funcional”). Sin embargo, esto fue lo que se hizo, y
en algunos paises se generaron clases especiales, programas compensatorios para esta
supuesta carencia.

También se plante6 que el problema se situaba a nivel del prejuicio, o sea que la
dificultad no estarfa en el lenguaje como sistema, sino en el lenguaje como institucion: las
diferentes variedades sociodialectales estan fuertemente sujetas a evaluaciéon por parte de
los hablantes y reciben, sobre algunas de ellas, una estigmatizacién —sobre todo por parte
de los maestros, pero también de los alumnos y de los familiares— que es, en definitiva,
descalificacion, estigmatizacion o invisibilizacién de sus hablantes lo cual empuja al nifio
hablante de estas variedades a actuar segin este estereotipo. Los desarrollos de Bourdieu
(1985) sirven para abonar esta hipotesis. Sin embargo, tras grandes esfuerzos para
disminuir los prejuicios, no esta claro que esto haya contribuido a la reduccién de las
dificultades que tienen niflos y nifias en la apropiaciéon de la lectoescritura y en
incorporarse a la cultura letrada.

Lo que tendrfamos que considerar, segun Halliday, es que “el fracaso educativo

es en realidad un problema social, no lingiifstico; pero tiene su aspecto linglistico”
(Halliday: 1982; subrayado nuestro), no ya pensando al lenguaje como estructura, sino
considerandolo como significado, pensando a la lengua como una semiotica.

Mientras en algunas familias se estarfa manejando un cédigo lingtistico ligado al
trabajo manual, concreto, la escuela estarfa manejando un cédigo al que denomina
“elaborado”® y esta incompatibilidad serfa, para Bernstein una de las causas del fracaso
escolar: “‘cuando las escuela produce discontinuidad entre sus 6rdenes simbodlicos y los
del nifio” (Bernstein, 1971, p. 1837).

A partir de esta mirada que no ocluye la diferencia ni el conflicto, que no
homogeniza ni olvida la potencia simbdlica de los discursos legitimados, ni deja de lado
la consideracion de que la literatura ha sido, a lo largo de décadas, un discurso cargado
de legitimidad y cuyo dominio transfiere su prestigio a quienes lo detentan; tomamos en
cuenta los caminos posibles que sugiere Bombini (2008, b) para refundar la Ensefianza
de la Literatura, buscando romper el circulo cerrado del discurso del fracaso, frente a las
teorfas “del déficit” que circulan en el “sentido comun” en las instituciones educativas.
En funcién de lo dicho, este autor sugiere concebir al aula como una comunidad de

lectores. Para esto sera necesario incorporar a la practica aulica la nocién de apropiacion

7 Variante sociorregional de una lengua.

8 La utilizacion de esta terminologfa ha traido dificultades y recibié numerosas criticas, ya que parece poner en
un lugar de superioridad jerarquica a un c6digo sobre otro, en lugar de sefialar, como aparentemente fue la
intencion de Bernstein, que se trata de dos repertorios culturales diferentes, de los cuales uno tiene mayor
afinidad con lo escolar y la cultura letrada que el otro.

? Cita tomada de Halliday, 1982.
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cultural'®, la cual implica integrar y valorizar la pluralidad de usos, multiplicidad de
interpretaciones, diversidad de comprension y, sobre todo, la construccién conflictiva del
sentido. Recuperar la voz de los lectores, reconociendo que hay diversas poéticas de

lectores, que no hay una unica lectura valida.

"sostener una hipétesis rica donde la resistencia de sujetos y comunidades a la
apropiacion de estandares impuestos no debe leerse en clave deficitaria sino
como parte de una dindmica cultural de la que la escuela no puede ser ajena”

(Bombini, 2006, p. 30).

Desde esta perspectiva, Privat (2001) propone ciertas acciones, que permitan
garantizar la universalidad de las condiciones de acceso a esa practica literaria que se
promueve. A esto se refiere Privat al sugerir que hay que “didactizar la oferta”. Se
requiere, en funciéon de lo dicho, un trabajo de familiarizaciéon cultural que implica
despertar el interés por los lugares no escolares de oferta y practica del libro, apuntalando
la constitucién de un capital de referencias lectoras.

Para llevar adelante una propuesta en este sentido, para conseguir habilitar a un
otro —que muchas veces es muy o#ro, respecto de la propia trayectoria cultural de la
mediadiora— la docente debe desarrollar, al menos, dos habilidades fundamentales: La

confianza y la escucha.

“La confianza en las posibilidades del otro de leer, de interpretar, de producir
sentidos y construir significados; la confianza en los diversos y plurales modos
en que los sujetos se apropian de los textos, los vuelven significativos, los traman
en un horizonte sociocultural propio de las comunidades de pertenencia”
(Bombini, 2008 c).

“...propiciar una escucha atenta a lo que los chicos producen como sentidos al
leer un texto constituye una operaciéon fundamental en la construcciéon de una
didéctica de la lectura” (Bombini, 2008 c).

Esta perspectiva exige de los docentes mucha flexibilidad, capacidad de escucha
y valoracién del camino y del momento de cada lector en formacion. Es necesario que

desarrolle

10“E] concepto de apropiacion tiene la ventaja de transmitir siwultdneamente un sentido de la naturaleza activa y
transformadora del sujeto y, a la vez, el caracter coactivo, pero también instrumental de la herencia cultural. El
término sitda claramente la accién de las personas que toman posesion de los recursos culturales disponibles y
que los utilizan. Al mismo tiempo, alude al tipo de cultura arraigada en la vida cotidiana, en objetos,
herramientas, imagenes y palabras, tal y como son experimentadas por las personas.” (Rockwell, 2005, p. 29)
“Chartier propone una nocién de la apropiacion que «acentua los usos plurales y los entendimientos diversos».
Esta perspectiva requiere «una historia social de los usos (que no son necesariamente interpretaciones) de
discursos y modelos, devueltas a sus fundamentales factores determinantes, sociales e institucionales, y
depositados en las practicas especificas que los producen» (1993, p. 7). (...) Chartier sitia ademds la apropiacion
cultural dentro de «los conflictos sociales que ocurren en torno a clasificacion, jerarquizacién, consagracion o
descalificacion» (1993, p. 7) de los bienes culturales” (Citado por Rockwell, 2005, p. 30).
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“...una postura de escucha que se caracteriza por una tension, muchas veces
incomoda quizas para los habitos con que nos fuimos formando, pero
sumamente desafiante, entre dos decisiones: una, la necesidad de suspender los
prejuicios (...) acerca de lo que un texto “debe” significar para los lectores y otra,
la de habilitar, a través de la divulgacién y circulacion de saberes y
aproximaciones teoricas, formas nuevas y diversas de pensar esos textos”

(Bajour, 2008)

De esta manera, la relacion pedagdgica nos aparece configurada, frecuentemente,
como un dialogo intercultural; la escucha supondria no disolverse en el otro, sino poner
en dialogo dos culturas que “no se funden ni se mezclan, sino que cada una conserva su unidad e

integridad abierta, pero las dos se enriqguecen mutnamente” (Bajour, 2008, citando a Bajtin).

Propuestas didécticas:

Dijimos mas arriba que, encuadradas en las perspectivas pedagdgicas aqui
propuestas, harfamos uso, especialmente, de algunas propuestas de trabajo en particular,
que algunas perspectivas de Ensefianza de la Lengua y la Literatura han recontextualizado
curricularmente para la escuela: El taller, como formato aulico y, en particular, los talleres
de escritura y de animacion a la lectura; y la “conversacion literaria”, tal como la denomina
Chambers (2007).

Animacioén a la lectura

Incluimos dentro de este item una serie de propuestas y actividades cuyo objetivo es,
fundamentalmente, dejar una huella positiva en los participantes, en relaciéon con algun
texto especifico, tal vez, pero sobre todo, una adhesion desde el espacio del deseo hacia

lo literario en general.

“Acto consciente realizado para producir un acercamiento afectivo e intelectual

a un libro concreto de forma que este contacto produzca una estimacion genérica
hacia los libros” (Sarto, 1984, p. 18)

Actividades que ayuden a chicas y chicos a descubrir los libros y su diversidad,
pasar de una lectura pasiva a una activa, desarrollar el placer de leer. Nuestra provincia
ha sido pionera, en especial a partir del CEDILIJ'!, en el desarrollo de este tipo de

propuestas.

11'E] CEDILIJ es una entidad privada sin fines de lucro, fundada en Cérdoba (Argentina) en 1983 por un grupo
de profesionales preocupados por la literatura, los niflos, los jévenes y la lectura. Trabaja desde entonces en
proyectos y programas vinculados con la difusién del libro de calidad estética, promocién de la lectura,
bibliotecas; capacitacién docente, asesoramiento institucional y acciones de extensiéon a la comunidad.
Desarrolla actividades por convenio con la Universidad Nacional de Cérdoba, la Unién de Educadores de la
Provincia de Cérdoba y prestigiosos organismos internacionales. Ha obtenido premios y distinciones por su
labor editorial y de promocién del libro y la lectura; entre ellos, el Premio Pregonero 1990, que otorga la
Fundacién El Libro. Posee una importante biblioteca especializada en Literatura Infantl y Juvenil.
(http:/ /www.imaginatia.com.ar/00/4/ cedilij.htm)
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Talleres de escritura

El taller es, por definicién, un espacio de produccién. En él se propone estimular la
produccién de textos, soslayando la correcciéon normativa y poniendo el eje en la
expansion del imaginario. Producir obliga a tomar decisiones, de manera que la
interaccién con el objeto de conocimiento se vuelve mas intensa y necesariamente
constructiva. Hay que recordar que estamos pensando en la escuela, por mas que el
formato taller maneja un dispositivo aulico “desescolarizado” en relaciéon con el
estereotipo'? de aula tradicional. Originalmente, los talleres de escritura surgen en
espacios no escolares, llevarlos al aula de lengua es una apuesta a una propuesta de trabajo
que, aunque sostenga esta modalidad, pueda contemplar la dinamica de trabajo de la
escuela, en la cual una docente se mueve en ciertas condiciones laborales, con grupos de
alumnos muchas veces numerosos y con tiempos y regulaciones escolares que pueden

resultar complicadas para concretar este tipo de formato.

"Se trata de un sitio donde se puede generar aquello que en un escritor ya estd
instalado: el deseo de escribir. Donde se facilite la exploracion del imaginario
y, a través de juegos, obstaculos y condicionantes se ponga en juegola palabra,
para construir con los textos ofrecidos, o a partir de ellos o contra ellos, otros
textos.” (Lardone y Andruetto: 2008, p. 14)

Son ineludibles, para trabajar sobre esta modalidad, los aportes histéricos de
Gianni Rodari (1983) y Maite Alvarado (1994, 2013, 2015). En nuestra provincia, es un
tema que cuenta con un desarrollo importante a partir de las propuestas de Andruetto y
Lardone (2003).

Tanto si nos referimos a actividades de escritura (mas puntuales) como a
consignas incorporadas en formatos mas complejos de zaller de escritura, podemos
encontrar algunas regularidades:

- Propuestas que se apoyan en juegos con el lenguaje y su productividad.

- Propuestas que activan la “Gramatica de la fantasfa” (Rodari, 1983). Por
ejemplo, aquellas que tienen la estructura de “qué pasaria si...” o se disparan a partir de
alguna forma de “binomio fantastico”.

-Propuestas que parten de caracteristicas estructurales incorporadas a través de la
cultura: creacién de cuentos a través de “cartas de Propp” (funciones en los cuentos
tradicionales); combinacién de personajes arquetipicos, alteracion de coordenadas
espaciotemporales en cuentos muy conocidos (puede ser a partir de la utilizacién de

objetos magicos para producir variaciones verosimiles), etc.

12 Esta palabra pretende hacer referencia a un imaginario colectivo construido histéricamente y que en muchos
casos ya no coincide con las aulas reales en las que circulan propuestas e innovaciones de diversos tipos y
procedencias. Estamos aqui considerando que "..1a escuela es un producto histérico contingente relacionado
con el nuevo papel de la educacién en los estados nacionales. El producto resultante conjugé tecnologfas
preexistentes junto con nuevos instrumentos conceptuales que atticularon un nuevo tipo organizacional
caracterizado por categorias como «sistemay, «claser, «aulay, «curriculumy» y «método»" (Feldman, 2010, p. 21)
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- Propuestas que toman como materia prima lo autobiografico.
Dime. Dialogar la lectura

"La lectura es un proceso personal, pero que construimos con otros. El docente
no forma lectores: los lectores se forman si disponen de textos, si participan de
una comunidad lectora, si reciben llaves, si pueden labrarlas y también regalarlas.
Para que esto ocurra, tienen que darse ciertas condiciones: espacios para
compartir estas experiencias, respeto por los silencios y los momentos de
intimidad con los textos, pero también otros para intercambiar, escuchar, opinar
y oftecer, en fin para repartir lo que hemos cosechado en la lectura" (Cafién y
Hermida, 2012, pp. 42-43)

Aidan Chambers (2007) propone una manera sistematica de abordar la
conversacion sobre libros en el aula que vale la pena retomar. Parte de constatar “...el
lugar esencial que ocupa la conversacion en la vida lectora incluso del mas sofisticado
lector” (Chambers, 2007, p. 19), la influencia de las palabras de los otros acerca de sus
lecturas y de lo que nos escuchamos diciendo a nosotros mismos. Llega a decir que no
sabemos realmente lo que pensamos acerca de un libro hasta que no conversamos acerca
de él. Basicamente, su propuesta didactica consiste en formular cierto tipo de preguntas
a partir de las lecturas realizadas, para propiciar la expresion de los pensamientos y
sentimientos que esa lectura produce en los lectores y generar asi intercambios que

expanden el sentido.

Itinerarios de lectura

Posibilitar verdaderas experiencias de lenguaje y comunicacién supone realizar
una oferta de propuestas ricas y variadas, a través de itinerarios didacticos que
trasciendan los modelos tradicionales y los esquemas clasificatorios
convencionales, que articulen con otros lenguajes expresivos y con practicas y
saberes de otros campos, desde una perspectiva integradora.

Disefo curricular para nivel inicial de la Pcia. de Cba., 2015, p.144

Las propuestas de secuencias didacticas basadas en itinerarios de lectura literaria
se inscriben en una linea de construccion colectiva, de comparacién y contraste entre los
textos. En realidad, se trata de convertir en estrategia didactica aquello que naturalmente
hace un adulto lector: “camina” entre los textos, recorre a través de ejes y topicos
comunes lazos que conectan los textos entre si. Cuando le interesa una autora, busca
otros libros de la misma autora; si le apasiona un género, se sostendra un tiempo leyendo
textos que satisfagan esas ansias; si lo conmueve una tematica, indagara en ella... “El lector
entrenado desarrolla su competencia literaria y la acrecienta; el docente lector puede

capitalizar esa experiencia transformandola en una estrategia didactica” (Hermida &
Canon, 2012, p. 24).
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Segin Teresa Colomer (2001) la ventaja de programar los contenidos de
Literatura a través de itinerarios e integrarlos en un trabajo por proyectos serfan: que
posibilitan el acceso directo de los alumnos a los textos y permiten ampliar
progresivamente su capacidad de lectura desde los textos mas proximos a los mas lejanos
a sus experiencias literarias y de vida; que sitGan la obra en un contexto muy amplio de
relaciones témporo-espaciales: la literatura como forma cultural en diidlogo con la
tradicioén y las literaturas nacionales, y que permite el uso de textos muy variados en el
tipo de género, en uso fragmentado o completo, en su valor canoénico o alternativo. En
los itinerarios se trabaja con un eje en comun, pero a la vez se da cuenta de la diversidad.
Se pueden estructurar focalizando en un género (cuentos de hadas, policiales, poesias),
en un autor, una coleccién, un personaje, un tema y otros ejes. A su vez, se hace hincapié
en la variedad dentro del eje elegido, por ejemplo:

- Poesias de autor y tradicionales, nacionales y extranjeras, proximas y lejanas en
el tiempo.

- Itinerario de autor: seguir con los chicos la obra de un autor/a durante un
tiempo, buscar relaciones entre las tramas, los personajes, los recursos lingtisticos y
también los temas, el mundo o los mundos que propone. Si es un autor que abordé
diversos géneros, se conoceran textos variados en este sentido.

- Itinerario de personaje: al hacer foco en un personaje en particular (el lobo, la
bruja, el chancho, etc.) se busca transitar textos en los cuales estos personajes aparecen
con la mayor variedad posible.

La intencién, durante el trayecto formativo que se propone realizar con maestras
y profesoras, es que vayan teniendo herramientas para desarrollar itinerarios de lectura
que puedan recorrer en sus aulas, los cuales les permitan integrar los diferentes elementos

que se vayan abordando.

3. La ensefianza de la literatura en la escuela primaria. Objetivos. Contenidos y
aprendizajes

Corresponde a la escuela, como institucion que forma parte del campo cultural,
habilitar practicas de lectura de literatura en las cuales el docente en su rol de
mediador cultural asume la responsabilidad de poner en circulacion en las aulas
la produccion literaria, a través de la planificacioén de situaciones de oralidad,
lectura y escritura diversas, continuas y asiduas. En este sentido, se reconoce a
los maestros un rol socialmente comprometido ya que el espacio escolar es
decisivo en el proceso de formaciéon de lectores y en la posibilidad de
apropiacion de los bienes culturales socialmente producidos, derecho que asiste
a todos los nifios.” (Min.de Ed. de Cba, 2011, p. 27)

Como se ha visto, presenciamos durante las dltimas décadas diversos debates
acerca de la literatura infantil y, especialmente, criticas al “didactismo”, el “uso para” la

consecucion de fines —morales o pedagdgicos—, ajenos a la literatura misma, que hace la
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escuela con los textos literarios. También podemos sefalar un “uso para” que realiza el
area misma de Lengua. La literatura, en cuanto a los olyetivos, suele aparecer como uno
mas de los instrumentos utilizados para desarrollar el pensamiento simbdlico, ejercitar la
actividad imaginativa, para gozar y para ayudar a cumplir los objetivos propios de esta
area. Entre ellos se destacan los que se dirigen a desarrollar las practicas con el lenguaje,
recrear la lengua y utilizarla como expresion de la subjetividad. Pero, por otro lado, no
dejan de observarse practicas en las cuales el texto literario aparece privado de su
especificidad, presentado para sefalar alguna categoria gramatical, reconocer conectores,
etc.

Sin embargo, la perspectiva de ensefianza que considera que la Literatura es un
tipo de discurso especifico y una institucién social esta asociada a dos grandes objetivos:
formar lectores literarios y potenciar la escritura de ficcion. Esta tension que atraviesa la
relacién literatura-escuela trae consecuencias en la formulacién de objetivos y en la
practica, ¢qué vinculo con la lectura literaria y la escritura se busca crear en los nifios?

Cuando se intenta argumentar acerca de la importancia de la Literatura en la
escuela, tanto desde los propios docentes como desde proyectos de promocion de la
lectura, campafias editoriales y otros discursos en los que circulan imaginarios
relacionados con la literatura, frecuentemente aparecen metaforas e imagenes
maravillosas —como por derecho propio, ya que de literatura hablamos— y se presentan
términos tales como crear, enriquecerse, magia, nutrir, poder... (“crear un espacio
interior””; “apoderarse de las palabras”, “nutrirse de la magia del lenguaje”, “enriquecer
las visiones de mundo”, etc.). También aparecen los anhelos orientados a lo social: formar
lectores criticos y comprometidos, desarrollar sentimientos de pertenencia a una
comunidad y a una tradicién, flexibilizar los puntos de vista tendientes a lograr
ciudadanos transformadores de su realidad.

Funciones sociales, funciones hacia el desarrollo de la persona y del ciudadano,
goces presentes, habilidades, espacio interior. Magia que comunica el mundo interno con
los espacios compartidos, construcciéon de puentes, caminos, andamios... Todo esto es
valioso y justifica la inclusion de la Literatura en los disefios curriculares. De manera que
la escuela encuentra en la literatura una compafiera ideal para concretar algunos de sus
propios fines.

Pero, en lugar de ir desde la escuela hacia la Literatura, probemos si podemos dar
vuelta la camara: enfoquemos a la Literatura como un discurso estético que es, a la vez,
una institucién y una practica social, subjetivante, con sus mecanismos de inclusion y
exclusion (de discursos y personas). ;(Como se repiensa todo esto en la escuela? ;Qué
planteos surgen que podrian ser retomados como horizonte, como metas, por las
practicas de ensefianza? Coémo nos habilita para repensar categorias de andlisis y tomar
decisiones didacticas de forma tal que cada vez mas todos esos propositos puedan irse
concretando en las escuelas.

Entonces, nos preguntamos, no ¢Qué solicita la Escuela a Literatura? sino ¢qué

solicita la Literatura de la Escuela? Como lo anticipamos la respuesta, globalmente, podria
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ser: Que las escuelas y sus docentes, en condiciones adecuadas, promuevan la formacién
de lectores “literarios”, para que los chicos y las chicas tengan la posibilidad de transitar
y experimentar la lectura de literatura, desarrollando los habitos culturales propios de un
lector y la posibilidad de habilitar y desarrollar la escritura en invenciéon. A continuacion,
ensayaremos un desglose de estos objetivos, contenidos y aprendizajes en relacién con la

Literatura en la escuela primaria.

Pensando en la lectura...

Como punto de partida, scuales son los “quehaceres” del lector (Lerner, 2003)'* sobre
los que deberfamos poner la atencién? ¢Cuales son las practicas que favorecerfan la
formacién de un "lector de literatura"? Esta pregunta lleva a unas cuantas consideraciones
interesantes las cuales, en cierto modo, explicitan los contenidos y aprendizajes de
muchas propuestas educativas que podemos llevar a cabo en la escuela y nos sefialan
perspectivas pedagogicas y didacticas que pueden ayudarnos a concretarlos.

Para promover la formacién de lectores literarios desde la escuela habria que
considerar practicas que hicieran foco en los siguientes “contenidos y aprendizajes”!*:

» Como encontratle sentidos a la manipulacién del objeto libro (a su materialidad
significante): cuidarlo, manipularlo, conocer sus diversas partes y poder navegar
en él (uso del indice, reconocimiento de titulo y autor, pertenencia a una coleccion,
etc.). Por supuesto, también hay que aprender a “descifrarlo” (sentido restringido
de lectura como desciframiento del cédigo escrito), tener un vocabulario amplio,
saber deducir significados por contexto y buscar en el diccionario. Este objetivo, en
general, ha sido asumido por la escuela aunque, muchas veces, como tarea aislada
de una comprension mas profunda.

» Frecuentar situaciones mediante las cuales se favorezca el gozo en el encuentro
con el texto. Generar las condiciones para que se revele el mundo interior de los
lectores y se comparta esta experiencia de manera colectiva. Experimentar los
“vacios del texto”, todos esos espacios que el texto va creando y dejando librados a
la actividad del lector (Eco, 1987). Ir animandose a “volcarse” en ellos, mediante los
mecanismos de participacion imaginaria (proyeccion e identificacion), estimulando
los aportes que vienen desde el mundo interno, y la generaciéon de hipotesis
anticipatorias. Aprender a tolerar el “vacio del final”, la separacion de este objeto

con el que se establecié un vinculo de goce. La perspectiva de un nuevo viaje.

13 “Los quehaceres del lector -entendidos como todo lo que sujetos lectores hacen «segin sus identidades personales
y sociales, segun los propésitos, segin los contextos» (DCJ, p. 25)- son objeto de enseflanza y requieren de la
organizacién de situaciones en las que los lectores sean puestos en situacién para que tales quehaceres sean
realizados y apropiados en tanto constituyen motivo de reflexién por parte de los estudiantes” (Gob. de Cba.,
2014, p. 4).

14 Entrecomillado que sefiala la terminologia utilizada por el disefio cutricular en vigencia en Cérdoba
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Para el cumplimiento de este objetivo resultan apropiados aquellos estilos
pedagdgicos vinculados con el modelo de la animacién cultural, a los que Privat (2001)
denomina “Pedagogias incitativas”!>.

» Aprender a jugar el juego de la literatura (para poder establecer el “pacto de
lectura”) lo que implica el desarrollo de ciertas habilidades tales como —en los
textos narrativos— detectar causalidad, percibir secuencias temporales de acciones,
distinguir las marcas de ficcionalidad (darse cuenta cuando algo “pasé de verdad”
y cuando es un cuento), conocer y degustar los abanicos posibles de acercamiento
y alejamiento de lo real, descubrir las posibilidades de acercarse a “lo que es”
mediante “lo que no es” (simbolos y metaforas), conocer las convenciones de
género vigentes y poder establecer relaciones de intertextualidad.

Para llevar adelante los objetivos enunciados en este ultimo punto, es
imprescindible recurrir a conocimientos de teorfa literaria y narratologia que apuntalen al
docente, primero, y a las y los alumnos, luego. Se trata de "...pensar que las pricticas de lectura
se construyen en relacion con conocimientos tedricos especificamente literarios”
(Bombini, 2008 a, p. 144. Resaltado nuestro).

» Aprender a hacetle preguntas a los libros que vayan mas alli de parametros de
conductas éticas o morales, prolongando la mirada hacia aspectos propios del
lenguaje literario y las imagenes plasticas. Aprender a juzgar las acciones de las
personas desde distintos puntos de vista, de modo de poder acceder a materiales
literarios de mayor complejidad en cuanto a su inmersién en el alma humana. Tal
vez, en algin momento, el nifo, la lectora, deje de preguntarse —y preguntarnos—,
siempre y solamente, “;quiénes son los buenos?”. Y, sin que la escuela abandone la
formacion ética como funcién irrenunciable, encontrar en la riqueza del dialogo
junto al texto, o desde el texto, la posibilidad de preguntas mas complejas y
respuestas plurales.

» Como sabemos, la literatura establece una gran cantidad de relaciones con lo social.
Entonces: Descubrir la pertenencia a una tradicion cultural en la que se inscribiran
sus lecturas y escrituras. Disfrutar también del contacto con otras tradiciones
culturales. Conocer y degustar la literatura “de autor” y la de circulacién oral, los
matices y préstamos de uno y otro sector, sin sobrevaloraciones de unos sobre otros.

» Descubrir los propios gustos literarios (en general), las ganas (del momento), y los
caminos para satisfacerlos (bibliotecas, préstamos, compras, regalos de papa Noel,

internet). Aprender a trascender estos gustos y ganas, ampliando los horizontes con

15 Este modelo proveniente de espacios no formales, como dijimos mas arriba, se incorpora a la escuela a partir
de los afios 80. Sus principales caractetfsticas, siguiendo a Privat (2001) pueden resumirse en que se centra en
la relacion entre el objeto y el lector, trabaja con la lectura como desafio y como entretenimiento y esta basada
en las pedagogfas del placer. Esta incitaciéon a “leer por placer” que recupera el orden de la emocién, en
oposicion a la lectura obligatoria, se fue desvirtuando y pasé a entenderse como recreacion, pasatiempo,
diversién sin aprendizaje. De aqui que ha sido necesario un nuevo posicionamiento, el de la “lectura como
experiencia”, la consideracién de un lector activo cuya lectura es el resultado de un trabajo de lector. Una lectura
que no es consumo sino produccién (Montes, 2007).
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espiritu aventurero. Desarrollar una capacidad critica y de valoracion personal.
Construir un gusto “estético” pues, mas alla de la problematica que este tema
suscita, no se puede dejar esto solamente en manos de los medios de comunicacion
de masas. Profundizar la degustacién de los matices.

» Finalmente, debe desarrollar cada vez mas la capacidad de entretejer sentidos,
entre el texto, el contexto, la percepcion global y en detalle, sus propias experiencias
y saberes previos, sus deseos y sus asociaciones. La aptitud para construir el sentido
junto a los otros.

Son las pedagogias de la apropiaciéon cultural —que hemos desarrollado en

apartado especifico—, incluyendo las experiencias de Conversacion literaria propuestas
por Chambers (2007), las que nos ayudaran a concretar estos ultimos puntos enunciados.
Desde esta concepcion se pone en cuestion el imaginario “moderno” acerca de la lectura,
que la dibuja como un acto individual y silencioso para arribar a un significado prefijado
en el texto; y se pasa a considerar que, al menos en el aula —pero no sélo en el aula y en

la escuela— la lectura es un acto social.

Pensando en la escritura...

Pasemos a la escritura. ¢ Tiene la escuela que formar escritores? No nos referimos aqui a
la escritura como competencia central presente en muchas areas del curriculum, sino a la
escritura en tanto arte. No, no creemos que tengamos que formar escritores literarios,
como no creemos que tengamos que formar pintores o musicos. Si, dar la posibilidad al
nifio de transitar la experiencia liberadora de dejar vivir a su poeta interior (Las hermanas
Cossettini crefan que todos los nifios eran poetas)!¢. Y estamos hablando de “poeta” en
tanto sujeto creador cuya materia significante es la palabra, mas alla del género literario
que se aborde. La escuela puede “crear la ocasion” (Montes, 2007), ofrecer a los chicos y
chicas la oportunidad de nutrirse con experiencias creativas que les ayuden a desarrollarse
en todos los planos. Y no atrofiar, no ahogar lo que esta en semilla, dar el espacio fértil,
la posibilidad.

Este planteo, también formulado por el maestro Iglesias, quien trabaj6 en
escuelas rurales de la provincia de Buenos Aires desde los afios 50, sigue vigente a pesar
de las condiciones historicas y sociales que nos distancian de aquella experiencia. Aqui

nos trae algunas palabras iluminadoras sobre el tema:

“El lenguaje escrito es tal vez el medio de expresiéon humano que necesita
crecer con mayor audacia, despegando a tiempo de su suelo natal y nutricio, para
luego ascender agilmente y penetrar en el espacio sin miedos ni prohibiciones.

16 Cito intencionalmente a maestros argentinos de la primera mitad del sigo veinte, como las hermanas
Cossettini o el maestro Luis Iglesias, porque creo que han sido pioneros y me parece importante reconocer lo
avanzado y fructifero de su ideario. Olga Cossettini, en 1940, citando a Roustan, dice: “Todos los nifios son
poetas, y esto en la acepcién mas original y mas amplia del término: crean, imaginan, construyen y la lengua no
es la menor de sus obras”(Cossettini, 2001, p. 208)
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Por el libre juego del lenguaje se propicia y motiva en el nifio, en el adolescente,
en el hombre, la disposicion para pensar, sentir, imaginar, y también para actuar”
(Iglesias, 1979, p. 363).

En funcién de lo planteado, ¢Qué puede aprender un nifio, qué aptitudes y

capacidades puede desarrollar en la escuela para apoderarse creativamente de las palabras?

» Promover una apropiaciéon de la lengua que comporte un uso
gramaticalmente correcto y pragmaticamente adecuado. Adquirir una
escritura fluida, encontrar placer en escribir.

» Desarrollar su capacidad de juego y comprender que LA PALABRA es un
muy buen patio, con muchos goces para entregarnos.

» Desarrollar su creatividad, su imaginacion, su capacidad de observacion.

A\

Desarrollar o hacer consciente el deseo de comunicarse. Desarrollar la
sensibilidad ante la belleza, estimulando las percepciones sensoriales; ante la
alegria y el dolor, propios y ajenos, estimulando la capacidad de ponerse en el
lugar de un “otro” o de una “otra” y de ver el mundo como lo veria esa otra.
» Desarrollar en la escritura, a partir del trabajo con el lenguaje, una voz propia.
» Crear textos que, poco a poco, puedan participar del juego de la literatura.

Para eso, aprender a:

v’ organizar en secuencias temporales y causales. Incluso para poder

desordenarlas intencionadamente con un fin estético.

v Priorizar y organizar sus ideas.

v" Incorporar las convenciones de género vigentes y manejar los distintos

formatos de los discursos en circulacién en su época.

v" Desarrollar la capacidad metaférica.

v" Desarrollar la capacidad de inventar mundos y personajes mas cercanos o

mas alejados de lo “real”.

» Valorar la palabra como una herramienta eficaz de accién y de influencia en
la sociedad.

» Aprender a ser criticos respetuosos de los textos ajenos y a escuchar y
aprovechar las criticas. Conseguir un buen nivel de confianza en si mismo,
en sus propias capacidades y en sus “lectores” compaferos.

» Lograr una flexibilidad y riqueza —en la persona y en el vocabulario— que le
permita expresar un gran repertorio de matices (sensibles, emocionales, de
ideas).

» Finalmente, serd necesatio que desarrolle, cada vez de forma mds compleja,
la capacidad de URDIR personalmente con todo esto el sentido, a partir del
trabajo artesanal, conectando, equivocandose, corrigiendo, optando.

Sin dudas, para plasmar estos objetivos habremos de retomar los aportes de los

talleres de escritura que se vienen desarrollando desde los afios 60 —y Maite Alvarado no

puede dejar de ser nombrada en este parrafo—, los cuales, en cuanto a su incorporacion a
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la escuela, son coherentes con las practicas que llevaban adelante los maestros

escolanovistas de la primera mitad del S. XXy con los postulados de los educadores por

el arte de mediados del siglo.

El profesor Bombini, especialista en el tema, propone llevar al aula propuestas
de escritura ficcional porque "quien escribe ficcion toma decisiones en varios niveles
que involucran aspectos linglisticos y culturales, que recuperan lecturas previas y
decisiones de escritura tomadas anteriormente.” (Bombini, 2008 a, p. 145).

Para finalizar este apartado, Marfa Teresa Andruetto, quien ha reflexionado
largamente acerca de los talleres de escritura y su viabilidad en cruce con “lo escolar” se

pregunta y nos pregunta:

“cLa escritura es algo que se ensefa? ¢Asi se ensefla a escribir? ;Cuando
hablamos de saber escribir, nos referimos sélo a las competencias
lingtifsticas? ;O podemos sumar a ello otras competencias? ¢jAceptarfamos la
idea de que saber escribir es también mirar intensamente, conectarse con lo mas
profundo de uno mismo?” (Lardone & Andruetto, 2003, p. 29)

4. Etapas en la implementacion del dispositivo de formacion

Tal como se anticipé en un comienzo, no es posible desplegar en la brevedad de un
articulo el detalle del dispositivo propuesto, de manera que, a continuacion,

presentaremos simplemente un esquema del trabajo que se propone realizar:

Momento | Accién Actores responsables | Actores destinatarios
Convocatoria, presentacion del ® Directores de ° Docentes de nivel
proyecto y conformacion de los escuelas Normales primario
equipos ® Equipo de ® Docentes de nivel superior

especialistas

2° Seis (6) Por senderos Equipo de Todos los docentes

Abril a encuentros de viejos especialistas, rol de involucrados (primaria y

Junio formacion, Laberintos y capacitadores- superior) juntos
experimentacién | puertas talleristas
y reflexion Estacion

monigote
Animada
conversa

De poetas y de
locos

Por caminos
nuevos

3° Seis (6) Equipo de

Agosto a encuentros de planificacion, puesta | especialistas, Docentes de

octubre en aula, deconstruccion de clases y rol de acompafian- o Docentes
revision tes-asesores primaria seP;}rados de

por institucion .
superior,
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todos
juntos

40

proceso

Cierre evaluativo grupal y entrega de | Todos los actores involucrados a lo largo del afio
Noviembre | escrituras que den cuenta del

Los dos cuadros superpuestos en relacion con la organizacion de los participantes
de la segunda etapa se refieren a dos momentos en los que se producen intercambios
entre nivel primario y nivel superior:

*1: Reunion interniveles y visita a aula.

*2: Panel de experiencias de primaria en la asignatura “Literatura en el nivel

primario” del profesorado

5. Para dar un cietre

Cuando comencé a elaborar el proyecto para este trabajo final —2015— nos hallabamos
(me refiero al desarrollo de las politicas educativas en el pais y en relaciéon con la
Ensefianza de la Literatura) en un momento de gran despliegue. El Plan Nacional de
Lectura, asi como el Plan Provincial, habifan alcanzado a la mayorfa de los centros
educativos, con su donaciéon de libros, enorme en cantidad y en calidad, y sus diversas
acciones de capacitacion y difusion. En los congresos, simposios, jornadas, parecia que
entre los especialistas, docentes y académicos habia una serie de acuerdos, de consensos,
acerca de nuestro tema. Era muy claro para mi entonces que nos faltaba transitar mas
fluidamente los canales que nos comunicaran con los hacedores concretos de esta
educaciéon en las aulas, nutrirnos entre todos a partir de los saberes, quehaceres y
tradiciones de cada uno, para ver concretado el anhelo de una mejor educacion literaria

en las escuelas. Por ejemplo, decia Susana Allori en 2012:

No alcanza con que haya libros en las escuelas, hay que garantizar encuentros
significativos entre ellos y los nifios y jovenes, de la mano de un mediador que
habilite el vinculo con la palabra, que la ponga a circular y le permita rodar...
(Allori, 2012, p. 11)

En 2019, mientras terminaba de redactar mi propuesta, el Plan Nacional de
Lectura habia sido desmantelado y muchas otras acciones que, hasta 2015, se emprendian
desde la esfera estatal, desfinanciadas. Por eso decia: “tras haber sido testigo impotente
del poder de la tergiversacion, la manipulacion a través del lenguaje y la potencia que tiene

la palabra en la construcciéon —o destruccién— de lo real, se ha vuelto, segin entiendo,
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mas imperativo sostener el sentido politico de la ensefianza de la literatura, una esperanza

que, espero, no sea vana”. Citaba, para terminar, a Ricardo Piglia para quien:

La literatura esta enfrentada directamente con esos usos oficiales de la palabra y
por supuesto su lugar y su funcién en la sociedad son cada vez mas invisibles y
restringidos (...).

En momentos en que la lengua se ha vuelto opaca y homogénea, el trabajo
detallado, minimo, microscopico de la literatura es una respuesta vital (Piglia,
2017, p. 127).

Sobre esta base, Piglia postulaba —quizas como utopia— a la literatura como claro
en el bosque de la palabra sometida al capital. Su ensefanza aparece, asi como un
entrenamiento para mirar el revés de las cosas, los intersticios, las fisuras, lo no dicho en

el lenguaje de lo sobredicho y redicho.

Tal vez los estudios literarios, la practica discreta y casi invisible de la ensefianza
de la lengua y de la lectura de textos pueda servir de alternativa y de espacio de
confrontacién en medio de esta selva oscura. Un claro en el bosque (Piglia, 2017,

p. 126).

La recuperacion del Plan de Lectura en este 2020 nos abre a otros horizontes

hacia los que esperamos avanzar.
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LA ENSENANZA DE LITERATURA ENTRE PRIMARIA Y
SECUNDARIA: ARTICULACION Y PASAJE. UNA PROPUESTA POSIBLE

Marfa Alejandra Forgiarini
malejandradeletras@gmail.com
Colonia Caroya, Cérdoba, Argentina

No creo en los libros ni en la literatura fuera de los lectores; para que un libro sea para un

chico o un adulto, no un objeto inerte, sino ese artefacto que interroga/que interpela/que ahonda
en nuestra viva condicion, debe ese chico o ese adulto convertitse en un lector.

Y ahi, donde hay un lector, hubo antes otros lectores, una familia, un maestro, un

bibliotecario, una escuela, otro o unos otros que tendieron puentes. A la construccién de esos
puentes y a la calidad de esos puentes, deben ir nuestros esfuerzos.

Matfa Teresa Andruetto (2015, p. 28)

Palabras iniciales, el motivo del desafio

Desplazarse por el campo de las Letras, de la Lengua y la Literatura, supone disponerse
a sortear una mayor cantidad de desafios que de certezas; especialmente si nos atrevemos
a pisar el territorio de su enseflanza, un laberinto autbnomo, con avatares propios que se
renuevan a diario. Ante esto, especializarse en la Ensefianza de la Lengua y la Literatura
implica navegar, sumergirse en esa interseccion formada por los mares de la ensefianza
en la escuela, de la lengua y de la literatura; ahondar en teorfas y metodologias
correspondientes a uno y otro objeto. A veces, con brujula y cartas de navegacion; otras,
a la deriva de un mar de tinta invertida en obras canonizadas; un torrente de tradiciones,
de practicas tan legitimadas como naturalizadas. Pero si estas son apenas desplazadas por
los vientos de cambios, también hay actividades transgresoras de las rutas de navegacion
dadas; y un discurrir de significados poco dispuestos a ser apresados en una red. Se trata,
en suma, de un mar de cuestionamientos e incertidumbres.

En este marco, nuestro proyecto de Trabajo Final Integrador de la carrera
Especializaciéon en Ensefianza de la Lengua y la Literatura ha puesto foco en lo que
sucede con las practicas de ensefianza de la literatura durante un momento especial de las
trayectorias escolares: el pasaje desde el nivel primario al secundario. Considerando los
cambios que supone en tanto transiciéon entre dos légicas escolares diferentes, asi como
entre diversas maneras de abordar las practicas de lectura, escritura, oralidad, nos
propusimos revisar bibliografia especifica, documentos curriculares; al mismo tiempo que
realizar una indagacion empirica que nos permitiera contar con una muestra concreta de
la labor en las aulas (Jackson, 1992).

Sin entrar en detalles, seleccionamos dos instituciones de la ciudad de Colonia
Caroya (Cérdoba), enfocandonos en un grupo de 1° afio del nivel secundario y otro de
6° grado de la primaria. Se trata de la escuela secundaria con mayor matricula de la

comunidad y la primaria de la cual proviene la mayoria de los jévenes que ingresan en
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primer afo!. Cabe decir que ambas se ubican en la zona céntrica de la ciudad, préximas
entre sf; dato que, ademas de ligarse a lo antes descrito, adquiere relevancia si agregamos
que tradicionalmente transitaban por sus aulas quienes provenian de los sectores medios
y altos de la comunidad. Mientras tanto, en la actualidad el acceso se ha incrementado
debido a mualtiples factores, entre los cuales podemos mencionar los cambios en las
politicas socio-culturales y educativas dispuestas a nivel nacional, asi como provincial
(tendientes a garantizar la inclusién y la calidad educativa). A esto se suma el crecimiento
demografico de la zona, los movimientos migratorios desde regiones aledanas o desde
otras provincias e incluso paises. Toda esta diversidad que se hace presente en las aulas,
complejiza los procesos de enseflanza y de aprendizaje que se desarrollan en cada nivel
educativo; asi como la articulacion durante el pasaje de uno a otro. Esto fue lo que nos
motivo a escoger dicho caso como objeto de la indagacion empirica.

A partir del material recolectado a través de la exploracion bibliografica e i sita,
delineamos una propuesta de intervencion con el objeto de visibilizar ese momento de
pasaje como una problematica a pensarse colectivamente, entre docentes de ambos
niveles; para, de esta manera, disefiar posibles lineas de accién con miras a articular modos
de ensefiar y aprender en torno a lo literario, garantizando la continuidad, asi como el
progreso de la formacion lectora de cada joven.

En el presente articulo compartimos algunos aspectos abordados durante nuestra
labor investigativa, asi como también una sintesis de la propuesta de intervencion
disenada. Consideramos que se trata de una posibilidad para abrir el juego y trazar un
puente viable que afiance los lazos de la primaria con la secundaria, involucrando a
quienes se ocupan de la Ensefianza de la Literatura durante ese momento singular de las

trayectorias escolares.

La mediacion, puente entre jovenes y literatura

Quienes se ocupan de tender puentes entre obras literarias, lecturas, y potenciales
lectores, se encuentran con diversos desafios en su camino. Sin embargo, si se trata
especificamente de docentes en el contexto actual de la ensefianza, podemos acordar en
que uno de esos retos se vincula con el g#é y el cdmo lograr que su grupo de estudiantes,
con biograffas tan diversas como singulares, tengan la posibilidad de acercarse a lo
literario, de progresar en sus caminos lectores, de ser protagonistas de practicas letradas.
Como irrumpir en la estabilidad del canon para ampliar y renovar los recorridos de los
lectores a través de una propuesta que, a su vez, sea efectuada artesanalmente; qué
decisiones tomar para arribar a un aula literaria que atienda a razones no solo

epistemolodgicas sino también politicas, estéticas, ideologicas (Gerbaudo, 2013); a través

! Los datos relativos a la realidad de las aulas observadas fueron brindados por testimonios obtenidos en cada
escuela, entrevistas a docentes, cuestionarios a estudiantes; asi como también son el resultado de los registros
etnograficos realizados.

LENGUA Y LITERATURA. TEMAS DE ENSENANZA E INVESTIGACION | 120



de la cual los aprendizajes en torno a la literatura superen la instancia de acreditacion para
volverse experiencias significativas del recorrido de cada estudiante (Larrosa, 2000).

Acordamos con lo postulado por autores como Altamirano y Sarlo (1993),
Barthes (1984), Culler (2004) o Eagleton (1983), para sostener la imposibilidad de dar una
definiciéon acabada de la literatura; abordandola mas bien como una categoria que,
atravesada por lo social, lo histérico y lo cultural, estd en constante movimiento y
construccion. Mas aun, implica no solo las producciones, sino también las practicas
estético-culturales a través de las cuales son originadas y valorizadas como tales.

En consonancia con esto, es importante problematizar los usos que la escuela ha
hecho de la literatura, asf como de ciertas etiquetas que parecerian eclipsar el potencial de
un género, tal como ha sucedido con la Literatura Infantil y Juvenil (LIJ). En este caso,
se trata de abrir el juego para repensarla de un modo critico y renovador (Bajour &
Carranza, 2005; Diaz-Rénner, 2011), reconociéndola parte de la amplia Literatura sin
adjetivos, como la ha denominado Andruetto (2010). Coincidimos con esta autora en que
el gusto por la lectura no depende de la adaptabilidad sino de la calidad de lo que se lee.
Esto implica una estética que, a partir del juego entre la transgresion de certezas y la
exploraciéon de incertidumbres, permita expresar una verdad sin dogmas (Andruetto,
2010).

Lo importante es, entonces, la calidad literaria de la obra que interpela al lector y
lo desaffa a ir mas alla, a avanzar en su camino como tal. Andruetto compara un buen
libro con “...un territorio al que vamos en busca de preguntas y donde las respuestas -
siempre provisorias- aparecen mientras escribimos o leemos, y aparecen en la medida en
que lo escrito toma forma” (2015, p. 99).

Al mismo tiempo, reiterando lo sostenido anteriormente, no es suficiente con la
seleccion de un corpus ya que el desaffo es problematizar ciertas tradiciones (tales como
la comprobacion de lectura a través de cuestionarios, el aplicacionismo de categorias de
teoria literaria sobre una narracion, la literatura al servicio de los valores o el texto literario
para analizar gramatica o enseflar otro contenido curricular), para proponer una practica
que implique una diversidad de estrategias didacticas; que se oriente a recuperar lo
especificamente literario de la obra y a asegurar el rol que esta tltima, en tanto forma de
pensamiento, desempefia en la elaboraciéon del imaginario, en la configuraciéon y
comprension de la realidad que nos rodea; en consecuencia, en la capacidad critica y
auténoma para abordar diversos discursos sociales (Colomer, 2001; Petit, 1999 y 2015;
Robledo, 2008).

Precisamente, es esa caracteristica de la literatura la que le otorga un papel
preponderante en la formacién lectora que la escuela tiene que fomentar y fortalecer
(Lerner, 2001; Montes, 2006). De ahi que la articulacion entre la ensenianza de la literatura
durante primaria y secundaria sea capaz de incidir en la construccion de los trayectos de
lectura; que, tal como sostiene Devetach, “...finalmente se convierten en caminos, en
recorridos siempre renovables, que se entraman con lo construido por cada persona

apenas abre sus sentidos al mundo™ (2009, p. 21).
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En relacion con ello, el rol del docente se corresponde con el de un mediador
que, en vez de capitalizar el saber-poder del que referia Foucault (1995), posibilita su
circulacion entre el grupo de estudiantes, otorgando y demandando una participacién
mas activa por parte de cada uno de ellos. Para esto, tiene que desplegar una multiplicidad
de estrategias didacticas, orientadas a coordinar, sugerir, intervenir, orientar, acompanar,
exigir, desafiar y, entre otras acciones, evaluar las maneras singulares en que cada joven
participa de las practicas literarias y progresa como lector. Un lector que no solo lea por
leer o con la voracidad de un consumidor sino también con la atencién de un explorador
en medio de la selva; que no se preocupe meramente de traducir cédigos sino de indagar
los sentidos incluso ocultos de la trama que esta leyendo. Es la escuela la que deberia
garantizar la conformacion de una comunidad de lectores capaz de construir un saber
colectivo en torno a sus practicas.

Teniendo en cuenta que para esto resulta imprescindible el papel de un lector
experto, serfa oportuno que quienes se formaran como profesores de Literatura, de
cualquier nivel de ensefianza, durante su carrera de grado y a lo largo del ejercicio docente,
tuvieran la oportunidad de experimentar la lectura de una variedad de buenas obras
literarias; pues de lo contrario, ;como intervenir y ayudar a otros a moverse por el mundo

de la literatura?

El momento del pasaje, la busqueda de puentes

Todo transito supone cambios, unos mas profundos, otros a flor de piel; algunos mas
evidentes; otros casi inadvertidos. Aquel que ocurre al pasar de la primaria a la secundaria
no es ajeno a esto, sino que, por el contrario, implica una serie de transformaciones en la
trayectoria de cada estudiante (Terigi, 2010). De acuerdo con lo sostenido por
Aguerrondo (2009), se trata de una etapa de crisis tanto para el sistema educativo y la
institucion escolar como para los propios sujetos que transitan por estas. Se ponen en
juego modelos pedagdgicos diferentes, en cuanto a formatos y contenidos curriculares;
frente a lo cual la articulacién se presenta como el proceso por el cual se efectivice la
transicion de un nivel al otro (Peralta, 2007; Ruiz Guevara, Castro Pérez, & Leon Saenz,
2010).

En Argentina, el Plan Nacional de Educacién Obligatoria, aprobado por el
Consejo Federal de Educacion en mayo de 2009, sostiene que la articulacién entre niveles
y ciclos es una linea de accién prioritaria y estratégica de las politicas educativas del
Estado. Involucra a los diferentes actores sociales presentes en la comunidad educativa;
lo cual es clave si se considera que la extensiéon de obligatoriedad a la escolaridad
secundaria es reciente en la historia del sistema educativo argentino, con la sancién de la
Ley de Educacién Nacional N° 26.026 (2000).

En Cérdoba, la Ley de Educacién de la Provincia N° 9870 (2010) establece la

importancia tanto de la familia, agente natural y primario de la educaciéon, como de las
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instituciones de ensefianza de nivel inicial, primario y secundario; las cuales, en su
conjunto, cumplen la misién de apoyar y complementar la formacién de los nifios y
jovenes. Claro que el trabajo colaborativo entre niveles de educaciéon supone
necesariamente construir puentes que den continuidad y progresion tanto a las practicas
como a los saberes puestos en juego en cada etapa; esto ha sido manifestado en diversos
documentos elaborados por el Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la
Nacién (MECyT) sobre este tema; entre los que podemos citar a: La alfabetizacion y la
articulacion entre los niveles del sistema educativo: aspectos centrales para favorecer las
trayectorias educativas, fasciculo 3 de la coleccion Ignaldad, inclusion y trayectorias escolares
(2012)2.

Ahora bien, al indagar especificamente sobre el peso que tal problematica posee
en los Disefios Curriculares de la provincia de Cordoba, se evidencia que en el documento
perteneciente a la Educacion Primaria (Ministerio de Educacion de la Provincia de
Coérdoba, 2012), se destina un espacio a la articulacion con el nivel inicial y con la
secundaria. Se hace hincapié, entre otras demandas dirigidas a la primaria, en la tarea de
formar a los nifios como “estudiantes”, haciéndolos participes de practicas de lectura, de
escritura, de oralidad, en tanto modos de acceder a diferentes saberes. De acuerdo a lo
expuesto en el Diseno, esto favoreceria el desarrollo de su autonomia y el inicio de la
capacidad critica, que se continuaria fortaleciendo en el nivel siguiente.

Frente a esto, en el documento correspondiente al Ciclo Basico de la Educacion
Secundaria (Ministerio de Educaciéon de la Provincia de Cérdoba, 2011) se sostiene que
“...]a seleccion y organizacién contempla el progresivo desarrollo de las capacidades
expresivas y comunicativas en el ambito de la oralidad, la lectura y la escritura y, por otra
parte, la complejizacion de las posibilidades de reflexion metalingtisticas, metatextual y
metacognitiva” (p. 9). Se proponen también practicas, contenidos comunes a los tres afios
del Ciclo Basico, asi como su continuidad y secuenciaciéon. Sin embargo, no se alude
especificamente a una interrelacion de contenidos previa, esa que se plantea durante el
ingreso al primer afio del nivel medio, con las trayectorias de los estudiantes, en el nivel
primario. Se cuestionan algunos preconceptos y practicas que suelen instalarse en la
escuela secundaria, como el hecho de que “los estudiantes ya saben leer” y no es necesaria
una practica lectora mediada por el docente (p. 26); pero no se profundiza sobre el modo
como relacionar los aprendizajes obtenidos al terminar la escuela primaria con los
esperados al ingresar a primer afo.

Cabe mencionar que, al respecto, a nivel nacional se han elaborado diversas
propuestas didacticas que ademas de problematizar esta instancia de pasaje, brindan

orientaciones concretas sobre las acciones a realizar; tal el caso de los cuadernos Leer y

2 Los fasciculos Ignaldad, inclusion_y trayectorias escolares han sido elaborados a partir de la labor conjunta de dos
programas puestos en marcha bajo el aval del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion: el
Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE) y el Programa Nacional de Inclusién Educativa, a través
de su linea de accién Volver a la Escuela (PNIE VAE). Entre los objetivos, se destacan los de fortalecer las
trayectorias escolares de los nifios y jovenes, asi como el de mejorar el desempefio que ellos tengan como
estudiantes.
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escribir textos literarios. Risas, miedos y viajes (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia
de la Nacion, 2007) y Entre nivel primario y secundario: una propuesta de articulacion (Ministerio
de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacién, 2010). En ambas se legitima el trabajo
en talleres de lectura, de escritura y de oralidad sobre textos literarios; a través de
modalidades que, tanto individual como grupalmente, favorezcan el acto de compartir,
de construir conocimientos conjuntamente. Para esto, se enfatiza en la participacion
activa por parte de cada estudiante y una labor del docente para coordinar e intervenir en
las practicas del grupo. Al mismo tiempo, se da valor a los aportes de la teoria literaria y
lingtifstica en tanto claves de sentido para la manipulacion de los textos; mientras que el
acercarse a la literatura se justifica como una de las puertas de ingreso al universo cultural.

Sin embargo, cabe preguntarse sobre el grado de conocimiento que los docentes
tienen sobre tales propuestas elaboradas desde el Ministerio; sobre la incidencia concreta
en las aulas de sexto grado y de primer aflo; en tanto su concrecioén supone acuerdos y
coordinacion de los dos niveles implicados, que, en el caso analizado, ain no han sido
logrados. Salvo reuniones ocasionales entre equipos directivos de instituciones de la
zona, las docentes entrevistadas han reconocido la preocupacién por la ausencia de una
labor colaborativa entre colegas de ambos niveles, asi como la falta de incumbencia
colectiva frente a la necesidad de lograr coordinar practicas que fortalecieran las

trayectorias de los estudiantes durante la etapa del pasaje.

Dos aulas y una pregunta durante el pasaje

Volcar la mirada sobre lo que acontece en la realidad concreta de las aulas literarias
(Gerbaudo, 2013) conduce a hacer mas palpable la problematica aludida en las lineas
precedentes, asi como a advertir que sucede puertas adentro, es mucho mas compleja de lo
que se propone en los documentos curriculares, llegando incluso a entrar en tensiéon con
tales disposiciones (Bombini y Lopez, 1995; Bombini, 20006).

Si bien los resultados del sondeo realizado en las dos instituciones escolares
seleccionadas (mediante observaciones, registros etnograficos, encuestas a estudiantes,
entrevistas a docentes) no podrian considerarse un diagnostico generalizable de lo que
ocurre en la multiplicidad de escenarios institucionales de uno y otro nivel del sistema
educativo; si conforman una muestra representativa de lo que sucede con las trayectorias
lectoras y las practicas literarias durante el momento del pasaje que nos ocupa.

Asi, advertimos que cada nivel tiene una cultura escolar singular, en cuanto a la
distribucién horaria, la cantidad de espacios curriculares o de docentes para cada curso.
Asimismo, la Ensefianza de la Literatura, las practicas de lectura, de escritura y oralidad,
los formatos que se priorizan, las maneras en que se organizan las clases; /o que se hace con
una obra literaria, varfa al pasar de un aula literaria a otra.

En el aula de sexto grado que tomamos como referencia, se destina mas tiempo

a la lectura compartida durante las clases, asi como a la conversacién en torno a la obra;
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cuestion que es rescatada como experiencia positiva por los estudiantes encuestados. La
secuencia didactica de estas clases esta configurada por cuatro momentos:

1. La lectura individual y silenciosa de obras literarias que, previamente, la
maestra ha seleccionado para cada uno de los estudiantes.

2. El didlogo sobre esas lecturas individuales, con la mediacion del adulto
para orientar el intercambio de opiniones.

3. La lectura compartida del capitulo de una novela (durante el periodo
visitado la elegida era E/ aprendiz, de Mario Méndez) en voz alta y a cargo de la
docente.

4. El desarrollo de comentarios sobre la novela, poniendo en juego las
categorias tedricas vinculadas con el marco narrativo y los nucleos de accién; junto
con los elementos paratextuales tales como el titulo, las ilustraciones o la distribucion
de capitulos; pero también otorgando un lugar especial a las reflexiones personales
sobre el capitulo escuchado.

Con respecto a la evaluacion, de acuerdo con las palabras de la docente, esta surge
del seguimiento que ella efectia sobre el proceso de lectura que cada estudiante va
realizando a lo largo de los diferentes encuentros. Le interesa que puedan, a su ritmo,
completar la lectura de la obra seleccionada; compartir con sus companeros ese relato,
comentando y leyendo algun fragmento; reflexionar sobre la historia leida
individualmente y sobre la novela compartida, relacionandolas con las situaciones de la
vida personal o con la realidad de la comunidad; producir narraciones ficcionales,
imaginando cémo continuaria tal capitulo o ideando finales alternativos.

Esto se lleva a cabo durante la conversacion literaria mediada por la docente
(Chambers, 2007); asi como en instancias de escritura que se desprenden de la secuencia
enumerada en parrafos precedentes y que la complementan. Por ejemplo, la elaboracion
individual de una ficha sobre la novela leida, que incluya tanto el titulo, autor y editorial,
como un comentario y una calificacién o puntuacién, de acuerdo con su criterio personal;
junto con la posibilidad de sugerir variaciones para el final o para algin momento de la
historia. O bien, la creacion grupal de nuevas versiones de la obra. A través de tales
actividades, la docente busca que los estudiantes puedan identificar, y manipular, las
partes de la narracion, el protagonista y las relaciones con los otros personajes, asi como
los espacios recorridos, el tiempo o la voz que narra la historia; categorfas todas que
enriquecen el trabajo con las obras.

Podemos afirmar entonces que en esta aula de sexto grado se prioriza la lectura
de literatura como una practica cultural particular que resignifica los contenidos
abordados en oportunidades previas y que, en especial, intenta favorecer la capacidad
critica, argumentativa, por parte de los nifios.

Mientras tanto, en el grupo de primer afio observado se pone énfasis en el analisis
narratolégico (por ejemplo, la estructura, los personajes, el narrador) a través de guias o
cuestionarios. La secuencia propuesta puede sistematizarse del siguiente modo:

1. El anuncio, durante las primeras clases del ciclo lectivo, de la novela que
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la docente ha seleccionado previamente para la lectura de todo el curso (se trataba de
Mi planta de naranja-lima, de José Mauro de Vasconcelos).

2. Laentrega de una gufa de lectura para resolver de modo extra-escolar, que
enfatiza en el reconocimiento, analisis y aplicacion de aspectos narratolégicos
considerados como conocimientos previos, aprendidos en la escuela primaria; tal el
caso de la categorfa de personajes o de la relacion entre el titulo y la historia relatada.

3. La instancia de evaluacion escrita e individual de comprobacion de lectura,
estructurada de acuerdo con la gufa.

4. Una nueva instancia evaluativa, complementaria a la anterior, que
comienza con la lectura en voz alta de un fragmento seleccionado previamente por
cada estudiante, quien luego debe responder oralmente una serie de interrogantes de
caracter mas bien cerrado, en torno a aspectos superficiales de la narraciéon (por
ejemplo, relacionados con la identificacion de personajes y otros elementos del marco
narrativo, o con las partes de la estructura narrativa), que la docente elabora de

acuerdo con los parrafos leidos, asi como con la gufa de lectura.

El trabajo aulico con la obra literaria se centra en las instancias de evaluacion final,
dejando de lado el proceso extra-aulico de las lecturas individuales, las que cada joven
pueda haber realizado al avanzar en los capitulos o al resolver la gufa de lectura entregada.
En consecuencia, se da mas prioridad a controlar los sentidos previos o comprobar /
lectura realizada, mas que a favorecer y orientar el dialogo entre los significados diversos
que pudieran construirse.

La comparacion entre los modos de abordar lo literario en cada una de las aulas
indagadas ameritaria mas espacio de desarrollo, sin embargo lo que nos interesa enfatizar
es que cada uno responde a un enfoque diferente (mas fradicional, la docente de
secundaria; mas vinculada con lo socio-cultural, la de primaria); lo cual supone un
obstaculo para quienes estan transitando el pasaje desde un nivel a otro, en tanto han ido
aprendiendo de un modo singular y diferente al que se les propone, sin progresion, en el
aula de secundaria. Junto con esto, surge la duda sobre cual sera el grado de conocimiento
que las docentes tienen respecto a lo que los disefios curriculares proponen; ya que se
impulsa a ir mas alla del formato asignatura, a diversificar tanto los textos literarios como
las practicas de lectura, escritura, oralidad; asi como a graduar e ir profundizando tales

aprendizajes a lo largo de la trayectoria escolar.

Una propuesta, una posibilidad de intervencion, un puente para alimentar
Teniendo en cuenta que el profesor, en tanto lector experto, esta en el aula para aportar
una diferencia enriquecedora (Bombini, 20006), su tarea apela a acompafar y mediar
activamente para que los otros, en este caso los estudiantes, se conviertan en lectores

avidos; es decir, constructores de los sentidos del texto. Sostenemos la importancia de
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realizar un trabajo de artesano, atendiendo a las singularidades propias del objeto literario
y de los lectores que se acercan a este ultimo. Simultaneamente cuidadoso de las lecturas
ofrecidas; es decir, de la calidad tanto de los textos que da a los estudiantes como del
modo en que les proponga experimentar la practica de su lectura.

Consideramos, a la vez, la necesidad de que esta labor surja de un intercambio
dial6égico con lo llevado a cabo en las otras aulas literarias, pertenecientes al mismo o a
distintos niveles de escolaridad, en tanto son piezas de un Gnico sistema educativo. En
otras palabras, se trataria de pensar articuladamente en torno a las posibles mediaciones a
desarrollarse en las aulas durante los diferentes niveles recorridos por cada estudiante de
modo singular (Harf, 2016).

Atendiendo a esto, diselamos una propuesta de intervencion destinada a quienes
se encargan de ensefar literatura en el ultimo tramo de la primaria y el inicio de la
secundaria. Los objetivos generales son dos: por un lado, generar oportunidades para la
reflexion dialdgica y la labor conjunta, entre niveles; por otro, e intimamente ligado al
anterior, visibilizar el momento del pasaje como una instancia particular en la formacion.
A partir de esto, hallar puntos de encuentro y delinear vias posibles que favorezcan la
continuidad progresiva de la formacion literaria.

Para tales fines, se han programado una serie de cinco encuentros intensivos,
factibles de realizarse durante el primer semestre del ciclo lectivo, con una periodicidad
de 15 o 20 dias aproximadamente y con una duracién de 5 (cinco) o 6 (seis) horas reloj,
de acuerdo con las actividades previstas. La dindamica respondera al formato sewinario-
taller, para favorecer la participacion en instancias tanto experienciales como reflexivas en
torno a lalectura de obras literarias en la escuela, integrando los aportes tedricos y criticos
a la practica misma.

Cada uno de los encuentros ha sido planificado como una secuencia entramada
por momentos diversos: de lectura, escritura, dialogo. Los participantes seran conducidos
a ponerse en el lugar de lectores de literatura, con actividades que impliquen interactuar
con la diversidad de obras literarias, a través de mesas servidas o de la biblioteca como
espacio de encuentro. Vivenciar talleres de animacion a la lectura y de escritura creativa;
leer fragmentariamente, narrar oralmente, escribir minificciones; ponerse en el lugar del
otro (estudiante o docente de diferente nivel educativo), sera la via para reflexionar sobre
ciertas practicas de larga tradicion en la escuela, visibilizar los supuestos que las atraviesan,
pensar conjuntamente en otros modos posibles (Andruetto y Lardone, 2011).

Ademas de las actividades presenciales, la propuesta incluird un abanico de tareas
para que cada participante realice entre uno y otro encuentro: lectura de material
bibliografico y corpus literario, elaboracion de secuencias didacticas, deconstruccion de
su propia practica diaria, etc. Al mismo tiempo, se invitara a ir confeccionando un
“cuaderno bitacora”, mediante el cual dejar registros del proceso desarrollado, asi como
de las experiencias lectoras vivenciadas.

El eje de los encuentros se relaciona precisamente con el de la Enseflanza de la

Literatura durante la situacion del pasaje desde primaria a secundaria, como una practica
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socio-cultural de continuidad y progresividad pedagoégica. En lineas generales, los temas
que se abordaran en cada uno de los encuentros seran los siguientes:

Durante el primero, se reflexionara sobre el momento del pasaje desde primaria
a secundaria como contenido de aprendizaje; revisando las orientaciones curriculares para
la Ensefianza de Literatura presentes en los documentos curriculares de cada nivel
(Disefios Curriculares de la Provincia de Cérdoba, NAP, otros materiales elaborados por
el Ministerio sobre la instancia del pasaje especificamente).

Esta jornada estara destinada a ambos niveles de modo conjunto. Las siguientes
se realizaran por separado (primaria, por un lado; secundaria, por el otro), para
profundizar el dialogo y la reflexion al interior de cada nivel.

Durante el segundo encuentro, se trabajara en torno al taller como dispositivo
pedagogico recomendado por los disefios curriculares para las practicas de lectura,
escritura y oralidad. Asimismo, se abordara la Literatura Infantil y Juvenil, sus
particularidades, asi como sus potencialidades para la ensefnanza de la literatura.

El tercer encuentro se ocupara del libro album y de la literatura digital como
discursos literarios singulares para la ensefianza. Junto con esto, también se destinard un
espacio para el acercamiento reflexivo a la configuracion del joven-lector-estudiante,
poniendo en cuestion ciertas imagenes estereotipadas frente a la diversidad de culturas
juveniles y de jovenes reales, presentes en las aulas.

Durante el cuarto encuentro, se hara hincapi¢ en el abordaje de categorias
narratolégicas, procedimientos estéticos, poéticos, comunes a los Disefios de sexto grado
y de primer afio; ademas, se conducira a reflexionar sobre el lugar que la teoria y los
saberes vinculados al autor o a los contextos socio-historicos poseen en la formacion de
los estudiantes como lectores. Intimamente ligado con esto, se realizara una
aproximacion a la instancia de la evaluacién en la ensefianza de la literatura. Por dltimo,
se destinara un espacio para el abordaje reflexivo de la lectura en voz alta y la narracion
oral en las practicas escolares.

El quinto encuentro estara destinado a ambos grupos, pues se tratara de la
integracion y el cierre del recorrido. Se abordara el proyecto como dispositivo pedagégico
y se mediara la elaboracién de proyectos inter-institucionales encaminados a lograr una
progresion de las ensenanzas y aprendizajes entre los niveles. Ademas, se desarrollara un
panel (Jovenes lectores y el pasaje por la escuela) con escritores y representantes de distintas
instituciones del campo literario, comprometidos todos con la promocion de la lectura y
la formacion literaria de los jovenes.

A continuacién, compartimos un bosquejo de lo planificado para cada

encuentro>:

3 El detalle de la secuencia disefiada para cada encuentro se encuentra en el texto completo del Trabajo Final
Integrador La enserianza de la literatura entre el nivel primario y secundario. Articulacion y pasaje. Una propuesta posible,
disponible en el Repositorio Ansenuza (https://ansenuza.unc.edu.at/).
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Destinatarios:

® Docentes de Lengua y Literatura de 6° grado de nivel primario y de 1° afio
de nivel secundario de las escuelas publicas de Colonia Caroya.
Objetivos:

e Fomentar el intercambio y la reflexion entre docentes de Lengua y Literatura
de 6° grado de primaria y 1° afio de secundaria sobre sus practicas de enseflanza de
Literatura.

® Analizar criticamente las propuestas de los documentos curriculares y
materiales elaborados desde el Ministerio, estableciendo comparaciones con las propias
practicas de ensefianza de la literatura durante el momento del pasaje.

® Favorecer la reflexion e iniciar el intercambio sobre la practica pedagdgica

de literatura en sexto grado y primer afo, atendiendo al lugar de los canones escolar y
personal en las aulas.
Ejes tematicos:

® Experiencias de ensefanza de la Literatura durante el pasaje entre nivel
primario y secundario

® Curriculum, canon y camino lector
Materiales a utilizar:

® DProyector, notebook

® Corpus de textos seleccionados:
Ende, M. (2012). La historia interminable. Buenos Aires: Alfaguara. Pag. 12-16
Mujica Lainez, M. (2009). “Crénica de Pablo y Virginia”, en Misteriosa Buenos Aires.
Buenos Aires: De Bolsillo. Pag. 180-186
Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Nacion (2007). Leer y escribir
texctos literarios. Risas, miedos y viajes. Coleccion Cuadernos para el Aula.
Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologifa de la Nacion (2012). La alfabetizacion
y la articulacion entre los niveles del sistema educativo: aspectos centrales para favorecer las trayectorias
edncativas. Fasciculo 3 de la Coleccion “Igualdad, inclusion y trayectorias escolares”.
Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologfa de la Nacion (2010). Entre nivel
primario y secundario: una propuesta de articnlacion. Cuadernos para el Docente y Cuadernos para
el Alumno.
Espacio:
o Aula
Tiempo total:
® 5 horas
Secuencia y distribucion del tiempo:

® 1° momento: Taller de aprendices interminables- 60 minutos

2° momento: Laboratorio de actividades- 60 minutos

Receso- 20 minutos

3° momento: Exploracién de Documentos Curriculares- 80 minutos

Receso- 10 minutos

4° momento: Taller “El libro que me ley6”- 50 minutos

5° momento: Novela compartida- 20 minutos
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Destinatarios:

® Grupo A: Docentes de Lengua y Literatura de 6° grado de nivel primario de
las escuelas publicas de Colonia Caroya

e Grupo B (Réplica): Docentes de 1° afio de nivel secundario de las escuelas
publicas de Colonia Caroya,
Obijetivos:

® Favorecer la aproximacion al formato taller desde la reflexion tedrica y la
practica vivencial para reconocer su valor como dispositivo pedagdgico en la mediacion
de practicas de lectura, escritura, oralidad.

® Consolidar el reconocimiento de la Literatura Infantil y Juvenil (LIJ) como
parte del campo literario y el analisis critico sobre sus posibilidades para la Ensefianza
de la literatura en primaria y secundaria.

® Mediar el abordaje de obras literarias a través de itinerarios de lectura como
una opcion valida para fortalecer la formacién lectora de los estudiantes.

Ejes tematicos:

® FEl formato taller y la Literatura Infantl y Juvenil

e Elitinerario de lectura y la practica de lectura
Materiales didacticos:

® Tarjetas con fragmentos de articulos tedrico-criticos sobre Ensefianza de la
Literatura y LI (Andruetto, Devetach, Diaz-Rénner, Bombini, Petit, Colomer, entre

otros)
® Proyector y notebook
® Materiales didacticos varios (hojas en blanco, lapiceras, lapices, gomas)
® Libros de Literatura Infantil y Juvenil diversos, disponibles en la biblioteca
escolar
Espacios:

e Aula
® Biblioteca escolar
Tiempo total:
® 5 horas
Secuencia y distribucion del tiempo:

e 1° momento: Taller “Una historia a pedacitos” - 75 minutos

2° momento: Plenario sobre actividad domiciliaria - 45 minutos

Receso- 20 minutos

3° momento: Itinerario de lectura - 70 minutos

Receso - 10 minutos

4° momento: Laboratorio artesanal de consignas - 60 minutos

5° momento: Novela compartida - 20 minutos

Destinatarios:

® Grupo A: Docentes de Lengua y Literatura de 6° grado de nivel primario de
las escuelas publicas de Colonia Caroya

e Grupo B (Réplica): Docentes de 1° afio de nivel secundario de las escuelas
publicas de Colonia Caroya,
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Obijetivos:

® Jograr una aproximacion experiencial en torno al libro album y a las
narrativas digitales, para reflexionar sobre las potencialidades de los diversos lenguajes
(la imagen, la musica) que interactian con la palabra escrita.

® Adquirir experiencias de lecturas diversas, en cuanto a interdiscursividad y
multiplicidad de lenguajes presentes en la literatura, para reflexionar sobre las
posibilidades de incorporarlas en las propias practicas de ensefianza.

® Analizar criticamente la diversidad de culturas juveniles y de lectores jévenes
presentes en las aulas, para reflexionar sobre los modos de ensefiar y aprender literatura
durante el momento del pasaje de primaria a secundaria.

® Fomentar la conformaciéon de un espacio de encuentro, elaboracion e
intercambio colaborativo entre los docentes encargados de ensenar literatura, al interior
de cada nivel escolar.

Ejes tematicos:

® Libro album, narrativas digitales e interdiscursividad en las practicas de
enseflanza de literatura

® Diversidad de culturas juveniles y de jovenes lectores

Materiales didacticos:

® DProyector, notebook

® Netbooks suficientes para los participantes, pendrive con carpeta de
archivos con sonidos e imagenes alusivas a [oces en el pargue

® Corto preparado con seleccion de testimonios de estudiantes de las escuelas
participantes, narrativas personales de estudiantes

® Tarjetas con “Instructivos Y Necesarios”,

® Materiales didacticos varios: pizarra, afiche, fibrones, papeles de colores,
hojas en blanco, lapices, lapiceras, etc.

® Corpus de textos seleccionados:

Browne, A. (1999). VVoces en el parque. México: Fondo de Cultura Econémica.

Diversos libros album, audiolibros, libros digitales

Espacios:

e Aula

® Biblioteca escolar

Tiempo total:

® 5:30 horas

Secuencia:

® 1° momento: Taller “Nuestras voces en el parque” - 120 minutos

Receso - 20 minutos

2° momento: Plenario sobre actividades domiciliarias - 50 minutos

3° momento: Un corto para comentar - 20 minutos

4° momento: Taller “cQué libro para quién?” - 30 minutos

Receso - 10 minutos

5° momento: Laboratorio artesanal de consignas - 60 minutos

6° momento: Novela compartida - 20 minutos
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Destinatarios:

® Grupo A: Docentes de Lengua y Literatura de 6° grado de nivel primario de
las escuelas publicas de Colonia Caroya.

e Grupo B (Réplica): Docentes de 1° afio de nivel secundario de las escuelas
publicas de Colonia Caroya.
Obijetivos:

® Revisar las nociones de la teoria literaria que se hacen presentes en las
practicas de lectura y escritura desarrolladas en las aulas de uno y otro nivel, para analizar
el valor de su ensefianza y proponer abordajes atentos a la progresividad de la formacion
lectora.

e Habilitar instancias para experimentar y reflexionar criticamente sobre el
lugar de la oralidad, especificamente la narracién oral, en la ensefianza de Literatura en
las escuelas de ambos niveles.

® Mediar el desarrollo vivencial de experiencias literarias diversas, como
lectores y docentes; para reflexionar sobre el valor de formular consignas e instrumentos
de evaluacion que habiliten a fortalecer los procesos de formacion lectora.

® Fomentar la conformaciéon de un espacio de encuentro, elaboracion e
intercambio colaborativo entre los docentes encargados de ensenar literatura, al interior
de cada nivel escolar.

Ejes tematicos:

® Jas nociones de la teoria literaria presentes en las practicas escolares de
ensenanza de literatura

® [a formulacion de consigas en la ensefianza y aprendizajes de los lectores

® J.a oralidad en la Ensefianza de la Literatura
Materiales didacticos:

® Netbooks, proyector

e Sillas, mesas, manteles, pafiuelos de colores diversos, alfombras,
almohadones para ambientar

® (Caja con actividades didacticas elaboradas por el otro grupo de docentes (del
otro nivel escolar)

® Materiales didacticos varios: pizarra, afiche, fibrones, papeles de colores,
lapices, lapiceras, hojas de diferente tipo (apaisadas, rayadas, en cuaderno, carpetas, A4,
oficio, etc.), etc.

® (aja con clementos diversos: un collar de semillas, pluma, un alfiler, una
piedra, un lapiz, un pétalo de flor, un trozo de chocolate, una tuerca, un trozo de corteza
de arbol, un cordén o un poco de lana.

® Corto con selecciéon de imagenes extraidas de “Las ciudades invisibles de
Italo Calvino ilustradas (nuevamente)”, en AD Editorial Team, 2 de marzo de
2017.Disponible en https:/ /www.archdaily.mx/mx/806359/las-ciudades-invisibles-de-
italo-calvino-ilustradas-nuevamente

® Corpus de textos seleccionados:
Bodoc, L. (2011). “Proélogo” de Los dias del venado. 1a saga de los Confines 1. Buenos
Aires: Ed. Suma.
Maia, C. (2013). “Las palabras”, en La pesadora de perlas. Obra poética y conversaciones con
Maria Teresa Andruetto. Buenos aires: Ed. Vientos de Fondo.
Pennac, D. (1993). “Los derechos del autor”, en Como una novela. Sin datos.
Shua, A. M. (20006). “Cuento N° 927, en La Sueriera, Buenos Aires: Emecé. Pag. 102
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Libros de géneros diversos (teatro, poesia, junto a narrativa), extraidos de la
biblioteca escolar; poemas y canciones, distribuidos en hojas sueltas; audios de narradores
orales o de canciones populares.

Espacios:
o Aula
e Salon de Usos Multiples del colegio
e Biblioteca escolar
Tiempo total:
® 5:10 horas
Secuencia y distribucion de tiempo:

® 1° momento: Taller “Ciudades In-Visibles”- 50 minutos

2° momento: Plenario sobre actividades domiciliarias- 60 minutos

Receso - 20 minutos

3° momento: Taller “:Y cémo sigue?” - 40 minutos

4° momento: Laboratorio de experimentacion literaria - 60 minutos

Receso - 10 minutos

5° momento: Taller “La caja de Vieja Kush” - 50 minutos

6° momento: Novela compartida - 20 minutos

Destinatarios:

® Docentes de Lengua y Literatura de 6° grado de nivel primatio y de 1° afio
de nivel secundario de las escuelas publicas de Colonia Caroya.
Objetivos:
® Orientar la elaboracién de un pre-proyecto inter-institucional, para favorecer
el acuerdo de criterios comunes y el desarrollo de una progresiéon posible en la
Ensenanza de la Literatura durante el pasaje de un nivel a otro.

® Reflexionar sobre la importancia del papel de los docentes de cada uno de
los niveles en la mediaciéon entre los estudiantes y la literatura, para enfatizar las
responsabilidades compartidas de las ensefianzas y aprendizajes durante el momento del
pasaje, en tanto parte de las trayectorias escolares de los jovenes lectores ye estudiantes.

® Fomentar la conformaciéon de un espacio de encuentro, elaboracion e
intercambio colaborativo entre los docentes encargados de ensefar literatura de uno y
otro nivel escolar.

® Mediar el desarrollo vivencial de experiencias literarias diversas, como
lectores y docentes, para habilitar la construccién de propuestas de ensefianza variadas.

e [Estimular la posibilidad de nuevos modos de leer, de hacer y de ensenar
literatura en las aulas.
Ejes tematicos:

® El pre-proyecto interinstitucional como posibilidad de encuentro entre los
niveles escolares

® [a ensefanza de la literatura durante el pasaje como una responsabilidad
compartida entre los niveles

® [.a experiencia de la formacion lectora como continuidad y progreso

Recursos materiales:

® Notebooks, proyector
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® Mesas para el trabajo en equipo, cada una decorada con manteles y objetos
varios de un color distintivo

e C(intas o papel de los colores de las mesas; tantas como el nimero de
participantes

® (ajas con una seleccion de actividades didacticas disefiadas por los
participantes, con sus respectivas resoluciones y devoluciones. Una caja por mesa de
trabajo

® Materiales didacticos varios: pizarra, afiche, fibrones, papeles de colores,
lapices y lapiceras de distintos colores, hojas de diferente tipo y tamafio (apaisadas,
rayadas, A4, oficio, etc.), papeles de colores, tijeras, regla y plasticola, etc.

® Corpus de textos seleccionados:

Cortazar, J. (2011).”Historia”, en Historias de cronopios y de famas. Buenos Aries: Ed.
Santillana, Buenos Aires.

Galeano, E. (1989). “Un mar de fueguitos”, en E/ libro de los abrazes. Buenos Aires:
Siglo XXI Editores.

Libros de literatura diversos, novelas juveniles, libros album, historietas, clasicos,
extraidos de la biblioteca escolat.

Espacio:

e Aula
® Salon de Usos Multiples del colegio
® Biblioteca escolar

Tiempo total:

e 7:20 horas

Secuencia y distribucion del tiempo:

e 1° momento: Taller “Cronopio entre libros” - 80 minutos

2° momento: Plenario sobre actividades domiciliarias - 70 minutos

Receso 20 minutos

3° momento: Mesas de trabajo Pre-Proyecto inter institucional - 120 minutos

Receso - 10 minutos

4° momento: Novela compartida - 20 minutos

5° momento: Bitacoras personales y autoevaluacion - 30 minutos

6° momento: Panel con invitados especiales - 90 minutos

Instancias de Evaluacion:

® Participacion activa durante las distintas instancias del cursado.

® Presentacion del cuaderno bitdcora que se habra ido completando a lo largo
del cursado y que demostrara el recorrido realizado durante las distintas experiencias
presenciales y domiciliarias.

e Completamiento de auto-evaluacioén sobre el cursado, material para revisar la
propuesta solicitada en el dltimo encuentro. Durante el dltimo encuentro, se les pedira
que expongan su opinién sobre algunos aspectos de la capacitacién, incluyendo la
incidencia que esta podra tener en su practica didactica, a nivel personal e institucional;
as{ como también afiadiendo posibles sugerencias.

e Elaboracién y presentaciéon de un proyecto para la formacion de lectores
durante su pasaje de la primaria a la secundaria. Es decir, se tratara de pulir lo delineado
durante el dltimo encuentro. Esta actividad podra ser de caracter individual; o bien, de a
pares, agrupando un docente de primaria y otro de secundaria.
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Algunas reflexiones a modo de conclusién

¢Qué escribir luego de haber atravesado cada tramo de este proyecto? ;Coémo encerrar
en unas lineas el caudal de experiencias, de aprendizajes, de palabras que se han ido
entretejiendo en la cotidianidad, entre los libros y las aulas? Los interrogantes iniciales,
lejos de encontrar respuestas, han dado pie a nuevas preguntas en torno al pasaje de la
primaria a la secundaria y la formacién de lectores.

Sin embargo, el panorama observado nos impulsa a sugerir que si se generan
oportunidades para que el hacer del aula de primer afio dialogue con el de sexto grado; si
se proponen categorias epistémicas comunes para construir progresivamente; si se
aprovecha todo lo que cada lector trae en su mochila; si se generan situaciones para
favorecer la apropiacion del hacer creativo y critico en torno a la literatura, si se habilita
el intercambio mas que la imposicién; entonces el trabajo docente favorecera el
crecimiento lector progresivo, a lo largo de su andar por uno y otro nivel educativo.

Claro que, para esto, consideramos fundamental que desde el interior del propio
sistema escolar se lleven a cabo lineas de accién concretas, tales como la habilitacién de
mesas de didlogo entre docentes y entre alumnos; el fortalecimiento del trabajo
colaborativo de la escuela primaria con la secundaria; asi como también la oportunidad
de formarse, capacitarse, como mediadores comprometidos con el derecho que cada uno
de los nifios y jévenes tiene a acceder a la literatura.

Sila tarea consiste en intervenir para favorecer, enriquecer, esa relacién singular
que se va tejiendo entre cada estudiante y cada obra, serfa sumamente valioso que los
docentes fueran primeramente grandes lectores ellos mismos. Mas aun, que fueran
capaces de transmitir en cada clase algo de su conocimiento, de su pasion por lo leido; al
mismo tiempo que se predispusieran para escuchar tanto los saberes como las pasiones
constitutivas de las subjetividades ajenas, las de los nifios y jovenes. Pero también, la del
otro docente de Lengua y Literatura, el que ya ha estado trabajando con el grupo el ano
anterior, o el que los espera para el ciclo proximo. Este didlogo, esta red de voces y de
experiencias, jugarfa un papel imprescindible en la formacién de los lectores como un
continuum, especialmente durante los momentos de pasaje, como el que ha convocado
a la realizacion de este trabajo.

Admitimos que el proyecto tiene sus limites, ya que solo podra abordarse un
fragmento del ancho mundo de la ensefianza de la literatura, ademas de que podran
sumarse imprevistos materiales y simbolicos, resistencias, contratiempos institucionales
o intereses diferentes por parte de cada uno de los participantes. Sin embargo, lo valioso
serfa sembrar al menos la inquietud en torno a la importancia de constituir espacios de
dialogo y de labor conjunta, que se extendieran a lo largo del tiempo, mas alld de esta
instancia de formacion.

Cabe aclarar que no se tratarfa de dejar al margen las particularidades que
identifican a cada nivel, sino mas bien de encontrar puntos de contacto para coordinar

contenidos y practicas didacticas. Es decir, para generar dispositivos que se asienten en
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una mirada mas conocedora de lo que sucede con la ensefianza de la literatura en el otro
nivel, en cuanto al objeto epistemoldgico, a las estrategias didacticas y, también, al sujeto
de los aprendizajes. Asi, se tratarfa de pensar al aula literaria de sexto grado de la primaria
y a la del primer afio de la secundaria como parte de un mismo sistema, como poszas de
un mismo recorrido.

Antes de terminar, enfatizamos que la propuesta sera sumamente valiosa si, a
través de ese gesto de sembrar y hacer germinar ideas, en las aulas literarias de la primaria
y la secundaria comienzan a coordinarse lineas de accion atentas a los caminos vitales de
cada uno de los lectores, para nutrirlos, para ensancharlos; si se van entramando puentes
a través de los cuales compartir e intercambiar experiencias de enseflanzas y de
aprendizajes; si, de este modo, se deja de pensar en torno a /a articulacion entre los niveles,
de manera general y abstracto, para empezar a ocuparse articuladamente de las posibles
mediaciones a desarrollarse en las aulas durante los diferentes niveles por los cuales
transite cada estudiante. Si se habilita la posibilidad del intento, nuestra labor habra valido

la pena.
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LA ENSENANZA DE LA ARGUMENTACION EN LA ESCUELA MEDIA:
UNA ALTERNATIVA DE FORMACION DOCENTE

Candelaria Stancato
stancatoc@yahoo.com.ar
La Calera, Cérdoba, Argentina

Este trabajo se concibe como una alternativa de intervencion didactica sistematica cuya
finalidad es el disefio de una secuencia de seis talleres destinados al trabajo con docentes
de Lengua y Literatura de Nivel Medio en torno a manuales escolares de Lengua,
correspondientes a los tres afios del Ciclo Basico, y con el objetivo principal de propiciar
procesos reflexivos y de indagacion respecto de la manera en que se realiza en ellos la
transposicion didactica de /a argumentacion y la configuracion del sujeto destinatario que
subyace en ella. Para esto, se plantea una experiencia de abordaje de las propuestas
editoriales que orienta un ejercicio de interpretacién y analisis de las alternativas didacticas
vehiculizadas por los manuales como ejemplos paradigmaticos del tipo de légica que
estructura ciertas maneras de hacer didactico dentro del campo de la ensefianza de la
lengua. La intencién es promover, en el marco de la propia institucion donde las y los
docentes realizan su tarea, una alternativa de acompafiamiento de su tarea de ensefianza
que les permita objetivar algunas tensiones propias del campo.

En relaciéon con lo expuesto, el desafio se plantea en torno a la posibilidad de
realizar, mediante la tarea que implica la planificacion y disefio de los talleres propuestos,
el ejercicio personal de quien escribe de extrafiar el propio proceso de indagacién
realizado en relacién a la transposicion didactica de la argumentacion que los manuales
efectivizan para objetivarlo y, al mismo tiempo, reconstruirlo a los fines de ser puesto a
disposicion para otras y otros. El desafio consiste, entonces, en traducir este proceso,
decodificarlo, descomprimirlo, para transformarlo en un dispositivo de ensefianza que
pueda constituir una experiencia de formacion factible de ser capitalizada por alguien
mas. Esto es, disefiar una secuencia de actividades, un recorrido posible que permita a
otros experimentar el proceso de desnaturalizacion del objeto, de la propia practica en
relacién a €l y a quien aprende. Se trata, en otras palabras, de habilitar un proceso de
indagacion compartido que vuelva a poner en ejercicio un modo de indagacion, en
relaciéon a determinados materiales y objetos, y una de las formas posibles que puede
tomar la reflexion sobre la ensenanza.

La propuesta de talleres prevé, de esta manera, el trabajo con profesoras y
profesores del area de Lengua y Literatura, en un intento de orientar procesos de
objetivacion de los propios supuestos que orientan sus practicas didacticas y que
posibiliten una resignificacién de estas ultimas. Ahora bien, este objetivo inicial responde
a una proyeccion institucional a largo plazo: la de convertir a las y los docentes del area
en referentes para el trabajo colaborativo con docentes de otras areas en el futuro. En

este sentido, esta propuesta se plantea como una posibilidad, no solo de fortalecimiento
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de un espacio disciplinar especifico, sino como una alternativa de trabajo institucional
bl

que habilite ]a planificacién y autogestion de nuevas instancias de revision y construccion

pedagdgica en las cuales el proceso de formacién de un grupo pueda ser capitalizado por

otras y otros docentes.

1. Antecedentes: ¢Por qué /a argumentaciony los manuales escolares?

Este trabajo se inscribe en un proceso de indagaciéon mas general que se inicia con el
proyecto que originalmente se denominara Argumentar en la escuela media, nn estudio de la
ensenanza del discurso argumentativo a través de los manuales escolares (periodo 2008-2009) y que
a lo largo de los afos fue abordando diferentes dimensiones de la transposicion didactica
que ofician los manuales escolares al convertir la argumentaciéon en un contenido de
enseflanza. Las maneras en que aparecen secuenciadas las actividades o los tipos de
operaciones cognitivas que pretenden movilizarse a través de ellas, los textos que se
proponen para la lectura o los temas sobre los cuales se invita a opinar o debatir a las y
los estudiantes son algunos de los ejes que han sido abordados en estos afios de trabajo.

La propuesta de intervencion que aqui se presenta se vincula con el trabajo de
indagacion y analisis realizado en torno a una de las lineas de profundizacion desplegadas
en el proyecto de referencia orientadas a la interpretacioén del proceso de traduccién de
la argumentacion en los manuales escolares de Lengua: el estudio de la tension existente
entre #na perspectiva textual y una perspectiva discursiva en la transposicion didactica del texto
argumentativo. La intencién, en un primer momento, fue indagar acerca de cual es el
peso especifico que ocupa, en las consignas de los manuales escolares que abordan la
enseflanza de la argumentacion, lo lingiistico respecto de lo discursivo. Es decir, se
proponia estudiar cual es la tendencia en los planteamientos teéricos formulados y las
actividades propuestas por los manuales entre considerar la argumentacién como una
estructura textual, definida en funciéon de determinadas ‘marcas’ visibles a nivel de
superficie (naturaleza o estructura de los enunciados, figuras y recursos retoricos,
caracteristicas formales de géneros especificos, etc.) o bien como una funcién discursiva
que atraviesa todas las practicas comunicativas en tanto argumentar constituye el ‘gran
macro acto de habla’ en que se inscribe todo decir.

Ya en “La tension entre lo textual y lo discursivo en la transposicion didactica del
texto argumentativo. Un estudio a través de las consignas de los manuales escolares”
(Stancato; 2012), advertiamos la forma en que, dentro de la propuesta didactica que
presentan los manuales escolares de Lengua estudiados, si bien las nociones de texto y
discurso aparecen inscriptas en las unidades presentadas para el estudio de los diferentes
tipos o géneros textuales, puede reconocerse que el peso especifico asighado a cada una
de ellas es desigual en el planteamiento tedrico de los temas y en las actividades que se
proponen resolver: la perspectiva que prima es eminentemente lingiistico-textual,

anclada en un trabajo recurrente sobre los aspectos ‘visibles’, factibles de ser mensurados
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como marcas o aspectos reconocibles a nivel de superficie y, por tanto, clasificables. En
este sentido, el abordaje de los manuales que nos proponiamos realizar en aquel
momentos nos permitié considerar, no solo la manera en que se planteaba la ensefanza
de la argumentacion en ellos, sino también advertir que la logica estructural dominante
en la ensefianza de la lengua por afios parecia subsistir y regir aun cuando se abordaban
objetos bien diferentes a los de la agenda clasica de la didactica de la lengua de sesgo
estructural, como los morfemas, las palabras o las oraciones; en este caso, hablamos de
los discursos argumentativos, pero quizas podriamos hacer extensiva la afirmacion a la
enseflanza de todos, o casi todos, los géneros de la discursividad social que se ensefian
en la escuela (del campo de la literatura, de la publicidad, de la ciencia, del periodismo,
etc.). Esta tensién observada entonces nos orienté hacia la necesidad de elaborar
instrumentos interpretativos que nos posibilitaran objetivar, con alguna precision, los
términos de esa puja, aparentemente contradictoria, a través de la cual la argumentacion,
como objeto de ensefnanza, es presentada en los manuales: por un lado, la forma en que
es legitimada, como contenido de fuerte trascendencia social, desde los paratextos y
tematicas con las que aparece vinculada (un contenido que persigue la formacién
ciudadana, que alienta la libre expresion de los estudiantes, la posibilidad de opinar sobre
diversos temas, etc.) y, por otro, el modo en que queda reducida al contenido de las
consignas o al tipo de ejercicios que finalmente se proponen realizar a los alumnos
(responder a consignas de comprension lectora, identificar determinados recursos
expresivos o las partes de una estructura).

Ahora bien, esta posibilidad de desandar el planteamiento didactico que las
propuestas editoriales formulan en los manuales que circulan en las escuelas, no solo nos
permitié indagar en su momento la dimensién acerca de qué o como debe ensenarse
determinado contenido, sino también cémo ese determinado posicionamiento actualiza
una concepcion particular del sujeto que aprende, de aquel que se anticipa como
destinatario de las actividades que se ofrecen. De esta manera, los estudios centrados
originalmente en un rastreo de tipo conceptual, intentando sopesar la relevancia con la
cual las nociones de zexto y discurso aparecian en las unidades destinadas a la ensefianza de
la argumentacién en los manuales, permitié advertir inicialmente y luego profundizar la
mirada sobre cierto ‘vaciamiento’, o minimizacion del componente ideolégico en el
abordaje didactico de lo argumentativo. Asi, en “La ensefianza de la argumentacion a
través de los manuales escolares: de la dimensién textual a la dimension ideoldgica de la
argumentacion” (Stancato; 2013), avanzabamos en relacién a la manera en que el tipo de
actividades que se solicita realizar, los temas sobre los cuales se define ‘lo opinable’, las
voces que se dejan ingresar a través de los textos que se les proponen leer y el tipo de
relacién que se establece entre estas y las de los y las estudiantes, entre otras cosas, nos
llevo a profundizar la manera en que toda propuesta didactica conlleva un determinado
posicionamiento sobre quien aprende y cémo este posicionamiento, muchas veces,
contradice los principios con los que se enuncia o, peor aun, se legitima, la ensefianza de

determinado contenido. Es el caso paradojal de la argumentacién, como un contenido
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que ingresa en la curricula asociado a la necesaria formacién de sujetos criticos, no solo
capaces de interpretar discursos o textos de otros sino también de codificar y defender
los propios. Dificil resolver la forma en que un objetivo asi declarado puede resultar de
actividades o planteos que tensionan a las y los estudiantes, como decfamos, solo desde
su competencia gramatical y nunca desde su posicién como sujetos ideolégicamente
ancladas/os en un determinado universo simboélico que dialoga con otros.

Los antecedentes que refieren a trabajos de indagacién personales sobre el tema
remiten a la propia logica de la propuesta que pretende disenarse. Se trata de pensar la
manera en que puede orientarse a otras y otros a desandar el propio proceso de reflexion
realizado en torno a los manuales. Esto es, como desnaturalizar el propio camino
realizado en la investigacion y profundizacion del tema para el disefio de un dispositivo
de ensefianza que pueda ser capitalizado por otras y otros para alimentar y enriquecer sus
propios procesos reflexivos. En este sentido, los trabajos aqui citados y los ya
mencionados en el marco general de este proyecto, constituyen no solo desarrollos de
referencia a ser considerados como conceptualizaciones ya construidas sobre el tema en
cuestion, sino como orientaciones muy concretas para la planificacion de las actividades
o tareas a desplegar en la secuencia de talleres previstas para llevar adelante la alternativa

de formacion docente que se propone.

2. Una propuesta de intervencion y no un trabajo de especulacion tedrica

Desde un primer momento resulta central dejar explicitada la naturaleza del trabajo que
se presenta en la medida en que la forma en que ha sido concebido define, o intenta
hacerlo, la manera en que pretende ser leido. No se trata de realizar un trabajo de
indagacion teorica, sino una propuesta de formaciéon o, mejor dicho, de acomparnamiento
de profesores de Lengua y Literatura de Nivel Medio en relacion a la transposicion diddctica
de un contenido, /a argumentacion. Pretende, en este sentido, orientarse un proceso de
reflexiéon como posibilidad de colaborar con otras y otros, como decfamos, a pensar en
aquello que se ensefa y en cémo se ensefia. Dos dimensiones, el g#é y el cdmo, que no
pueden pensarse disociadas una de la otra en tanto las maneras de transponer
didacticamente un contenido transparenta, de una u otra manera, la forma en que ese
contenido es concebido.

Sin duda, un relevamiento de los principales enfoques tedricos desde los cuales
ha sido abordado el tema de la argumentacion a lo largo del tiempo resulta necesario para
profundizar la tarea de exploracioén que se propondra a las y los docentes en relacion a la
manera en que los manuales escolares lo convierten en contenido de enseflanza. Sin
embargo, preciso es destacar que este no es el foco de nuestro planteo. No se trata de un
trabajo en el que se pretenda proponer el rastreo de las variadas teorfas propias de los
estudios sobre el lenguaje y los textos que aparecen transpuestas, sino la identificacion o

el reconocimiento, en todo caso, de aquellos lineamientos generales que aparecen con
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regular recurrencia y que se debaten, principalmente, entre dos planteos centrales:
considerar la argumentacion como un determinado modo de composicion textual o como una
prctica discursiva inberente a todo hacer con el lenguage. Sin desconocer que los estudios sobre la
argumentacion han orientado gran parte de los estudios en ciencias sociales, no es el
interés de este trabajo indagar sobre ello, solo se pretende definir dos grandes universos
u orientaciones macro sobre el tema que se constituyan, a los fines didacticos de nuestra
propuesta para el trabajo con las y los docentes, en grandes organizadores que permitan
pensar los problemas inberentes a su enseiianza. La referencia a las teorfas sobre la
argumentacion, entonces, pretende ofrecerse en los términos de una interpelacion que,
desde la prictica de enseianza convertida en centro de la propuesta, nos permita poner en
relieve tensiones, supuestos, implicancias que las maneras de transponer didacticamente
el contenido conllevan.

Es a partir de lo dicho que parece oportuno establecer la distancia que existe
entre la tarea de snvestigar en educacion o en didactica y aquella otra que se orienta, en
cambio, a realizar un estudio acerca de una problematica didactica particular a los fines
de intervenir y modificar una practica. Los objetivos, pero sobre todo las situaciones,
exigencias y dificultades que definen los recorridos posibles en cada caso son diferentes.
Como sefiala Feldman (2004), la didactica es una disciplina orientada por intereses
relativos a un campo prictico y, en este sentido, opera en términos situados y situacionales.
Por eso requiere, como sefala el autor, “menos de modelos formales y mas de principios
de procedimiento” en los cuales “la definicioén del problema nunca es conclusiva, aunque
en algin momento se considera, pragmaticamente, que es suficiente como para tratar de
establecer algunas alternativas. Estas alternativas impulsan una nueva vuelta de la espiral
porque cada una de ellas operativiza de distinta manera el problema y permite adquirir
nuevas perspectivas sobre él. Dicho de otra manera, el problema también se aclara en la
medida en que se concreta en soluciones posibles” (2004: 57). De esta manera, el tipo de
planteo que realizamos se orienta a la comprension ex contexto de las problematicas que
involucra la transposiciéon didactica de la argumentacion en la escuela y para esto la
propuesta de intervencion que presentamos coloca el foco en la producciéon de
actividades que gradual y recursivamente movilicen el aparato interpretativo de las

profesoras y profesores.

3. La reflexion como principio orientador de la prictica

La ensefianza es una practica social que se desarrolla y materializa a través de grupos de
sujetos sociales con propositos comunes que parecen compartir creencias, intenciones y
objetivos pero que, al mismo tiempo, estan atravesados por valores y decisiones éticas y
politicas en las cuales se tensionan y entran en conflicto las condiciones objetivas con las
subjetivas. En este sentido, cada docente, desde su subjetividad, debiera estar en

condiciones de poder objetivar su practica a través de procesos reflexivos permanentes
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en los que se confronten diferentes perspectivas de analisis. Sin embargo, como sefiala
Achilli (2000), las condiciones de trabajo docente, las actividades burocraticas y externas
a lo pedagdgico, la estructuraciéon jerarquica que caracteriza las relaciones institucionales
—en el sentido de transformar al docente en mero ‘transmisor’ o ‘ejecutor’— lo diluyen
como ‘sujeto intelectual’. De esta manera, “la prdctica docente se va disociando/ enajenando de
la especificidad de su quehacer: la practica pedagdgica. (...) Se produce una neutralizacion del trabajo
con el conocimiento tras ese conjunto de interacciones y significaciones que configuran la
practica docente”' (2000: 24).

Reconsiderar la centralidad de disefiar alternativas de intervencién atentas a
compartir con las y los docentes instancias de reflexién sobre su propia practica supone
reivindicar la especificidad de la tarea pedagogica y de los problemas o dimensiones que
involucra. El proceso de enseflanza es un proceso de intervencion entre las y los
estudiantes y el conocimiento y es la/el docente quien mediatiza esta relacidén. Al
seleccionar contenidos, modos, estrategias, configuraciones, tipos de interacciones que
se pondran en juego, criterios y mecanismos de evaluacion, la profesora o el profesor
toma decisiones antes, durante y después de la situacion temporal inmediata de la clase
en la que determinado saber es puesto en circulacion. Siempre, aun cuando en la practica
cotidiana parezcan imperceptibles o no sean del todo conscientes, estas estrategias
desplegadas resultan de perspectivas tedricas y supuestos sobre la propia practica por las
que una o un docente ha ido optando y que lo ubican, por lo tanto, en un determinado
lugar y no en otro. De aqui, como afirma Feldman (2004), la necesidad de generar
oportunidades que favorezcan el desarrollo de procesos reflexivos que posibiliten a las
profesoras y profesores revisar los principios de su hacer “mediante una mirada sobre la
practica realizada con cierta autonomia respecto de las urgencias de la accion” (2004: 93).
Procesos meta-reflexivos, en todo caso, que permitan tomar distancia respecto de aquello
que se hace en el aula y posibiliten objetivar “el conocimiento implicado en la accién y
en la reflexién sobre ella” (2004: 93).

Es en este sentido que se propone la planificacion de una serie de espacios de
encuentro que hemos concebido bajo la modalidad de talleres a ser desplegados a lo largo
de un afio lectivo y a través de los cuales se pretende propiciar un tipo de trabajo
colaborativo entre docentes colegas que se defina por un estado de discusién y reflexion
potente. Si bien la tematica a abordar se plantea en relacién a un contenido en particular,
la ensefianza de la argumentacion, el tipo de actividades y la logica que las estructura a lo
largo de la secuencia intenta poner en tensioén, como decfamos en el inicio, problematicas
propias del campo de la didactica de la lengua en general, en una busqueda de propiciar
una reflexion mas amplia, que trascienda la especificidad del tema en cuestién hacia los
supuestos y las implicancias que subyacen a las practicas de ensefianza. Colaborar, de eso
se trata, con la planificacién y disefio de alternativas de acompafiamiento a la tarea de
profesoras y profesores que tiendan a la formacion de “docentes reflexivos”, en palabras

de Feldman, que sean capaces de reacomodar, enriquecer y reinventar sus propias

1 El uso de la cursiva en la cita corresponde al original.
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practicas por si mismos al contar con algunos medios que les permitan pensar “que las

cosas pueden hacerse de otra manera” o que, en otras palabras, amplien para ellos “el
campo de lo posible” (2004:118).

4. Acerca del taller como espacio de formacién y construccion compartida

La recuperacion del espacio faller como alternativa para vehiculizar una propuesta de
formacion docente implica resignificarlo desde las potencialidades que ofrece como
instrumento para la enseflanza. En términos de Souto (2000), constituye un dispositivo en
el que entran en juego multiples dimensiones que impiden pensarlo como una mera
modalidad o metodologia de trabajo. El tipo de tarea que en él se realiza, pero sobre todo
la 16gica social propia de ese hacer que se pone en juego implica considerar la manera en
que, en el entramado de las practicas que toda institucion educativa ritualiza, el espacio
del taller puede ofrecerse como una alternativa de formacién docente capaz de subvertir
las maneras de asumir o encarar la practica de enseflanza. Un espacio, en términos de
Achilli (2000), en el cual pretende alcanzarse, como “proceso clave”, “un proceso de
produccién y aprendizaje grupal” (2000: 60).

El encuentro con otras y otros, el ejercicio de objetivacion que supone la
socializacién de los conflictos o las decisiones que se toman para encararlos posibilita una
oportunidad de explicitaciéon de los posicionamientos didacticos desde los cuales se
asume la tarea de ensefiar, incluso, muchas veces, sin ser conscientes de ello. De aqui la
importancia de generar espacios institucionales que permitan a las y los docentes asumirse
como profesionales de la ensefianza mas alla del espacio del aula en el que desarrollan su
labor en soledad. Ahora bien, la promocién del taller como recurso en el disefio de una
propuesta de formacion se legitima por el hecho de que no solo supone un espacio
diferenciado, en el devenir del cotidiano escolar, a razén de la participacion de la o del
docente en una experiencia colectiva, de grupo, sino sobre todo en funcién de la
naturaleza de esa participacion. Se trata de una participacién que involucra una
construccion. En palabras de Souto (2000), “el taller es un espacio de ensefianza donde
hay una produccion (se hacen cosas) y donde el foco esta puesto en el saber-hacer (y no
tanto en aprendizajes intelectuales)” (2000). En este sentido, las relaciones grupales que
se ponen en juego se dan de una manera particular en la medida en que los sujetos van
aprendiendo mientras producen y, por ello, tal como advierte Souto, no toda situaciéon
de intercambio constituye un taller en tanto “no toda ensefianza grupal (...) responde a
las caracteristicas del taller”” (2000). De lo que se trata es de poner en tensién los términos
de un proceso cuya finalidad no esta puesta en alcanzar determinado saber intelectual
sino, como deciamos, en adquirir una destreza, un procedimiento, un saber hacer que
esta centrado en la producciéon de un objeto con sentido social. En ese proceso de
produccion, quien participa con otras y otros “va tratando de resolver situaciones que se

le presentan y, en funcién de éstas, demanda al docente lo que necesita para poder
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avanzar” (Souto; 2000). De esta manera, quien orienta el taller no se configura como el
destinador del saber a alcanzar, sino que trabaja a partir de la demanda de aquellos que
realizan la experiencia.

Ahora bien, el hecho de que se entienda la coordinacién de un espacio taller en
los términos de una practica facilitadora de la participaciéon democratica de las y los
participantes, como sefala Achilli (2000), “no significa que ello se realice sin un sentido
direccional’ (2000:57). Como observador/a ‘externo’ del proceso que se genera, quien
desempena la tarea de coordinacion se diferencia del conjunto de las y los participantes
“potr su posicion des-centrada del grupo” y es desde este lugar, ubicado/a como
observador/a y analista, que es capaz de facilitar y orientar el proceso reflexivo que
intenta motorizarse a través de la secuencia planificada.

Para precisar mejor el sentido del término taller y sus alcances, Souto propone
remitirse a la etimologia de la palabra: deriva del francés “atelier” y su raiz refiere a astilla
de madera. Es asi que, segin Souto, hablar de taller remite a un trabajo de naturaleza
manual en la medida en que aparece vinculada “con el lugar para el hacer, tallar, construir
barcos, trabajar sobre la materia prima para lograr un producto o una obra artistica”
(2000). Como sefiala la autora, en el taller medieval, el artesano transmite su oficio como
conjunto de destrezas y habilidades —hoy dirfamos de “saber hacer” — a los aprendices,
y hay un conjunto de reglas por las cuales, en un momento dado, se pasa de la categoria
de aprendiz a la de artesano. Se trata, en este sentido, de “un dispositivo surgido

socialmente para la formacién” y, como tal, supone “una produccién de tipo material”:

“Por ejemplo, en un taller de ceramica, la arcilla misma va imponiendo los
tiempos. Tiene que tener cierto grado de humedad, hay que prepararla con
anticipacion, cubrirla, etcétera. Puede haber un horario escolar para un taller de
ceramica, pero si la arcilla no esta en condiciones y si la obra que se comenz6 a
trabajar no fue preparada para continuar, no se puede avanzar en el trabajo. Yo
reservaria la palabra taller para un tipo de dispositivo en el que el material a
trabajar impone condiciones distintas de las del conocimiento” (Souto; 2000).

El ejemplo permite explicar la manera en que el taller se define en funcién de una
logica particular, vinculada, en palabras de Souto, “a la materialidad que impone aquello
con lo que se trabaja y a la l6gica social de la produccién, del trabajo” (2000). Asi, en el

caso de nuestra propuesta, dirigida, en términos de Achilli, al “perfeccionamiento docente”, el

b

disefio de la secuencia de talleres se construye “desde una perspectiva fundamentalmente
didactica” (2000: 62).

Es en funcién de todo lo dicho que la presente propuesta se disefia en relacion a
una serie de talleres para docentes de Lengua y Literatura como instancias de una
secuencia de trabajo a través de la cual se pretende proponer a las y los participantes la
manipulacién de ciertos recursos que les permitan deconstruir el planteo didactico que
actualizan los manuales en relacion a la enseflanza de la argumentacion. La intencion es
enfrentarlas/los a una tarea de indagacién, en relacién a una serie de ‘problemas’ o

tensiones inherentes al campo de la didactica de la lengua, que les posibilite objetivar, en
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el analisis de las actividades y textos que los manuales ofrecen a las y los estudiantes para
el trabajo sobre la argumentacion, los supuestos tedricos que subyacen a esos disefios
didacticos y la concepcion del sujeto destinatario que estos ultimos cristalizan. El
objetivo, en este sentido, es facilitar un espacio para la reflexién sobre la propia practica
docente pero no, como ya hemos aclarado, a partir de principios o conceptualizaciones
tedricas que se postulen como marcos de referencia a los cuales una o un docente debiera
orientar su tarea de enseflanza, sino a través de la puesta en funcionamiento de los
propios esquemas de representaciones y supuestos que orientan, sin estar muchas veces
explicitados, esa tarea cotidianamente. Como sefiala Feldman, al reivindicar el conocimiento
prctico frente a la hegemonia del conocimiento cientifico’ a la hora de disefiar instancias para
acompafiar las practicas de ensefianza, los agentes construyen significativamente su
practica utilizando sus propias teorias y principios en esa construcciéon. En este sentido,
segin el autor, el trabajo con esos “marcos representacionales” podria ser una alternativa
para mejorar las practicas en tanto, segin €l, estas “solo pueden ser modificadas por los
profesores”. En palabras del autor, “los procesos reflexivos no necesariamente ‘revelan’
las teorfas ocultas. Posiblemente, la reflexion permita al sujeto resignificar ideas, asumir
nuevas ideas, asumir nuevas implicancias o considerar otras alternativas. Pero, en ese
caso, mas que un acto de descubrimiento de lo que tenfa y no sabia que tenia, se trata de
un acto de invencién mediante un activo proceso de disefio de posibilidades y busqueda
de alternativas dispersado por el proceso reflexivo™ (2000: 100).

Como sefialan Edelstein y Coria (1995), la practica, atrapada en el presente,
excluye el retorno sobre si, ignorando los principios que la guian y las posibilidades que
encierra y que no puede descubrir mas que convirtiéndolas en acto. Esto es,
desplegandolas en el tiempo. De aqui la importancia que cobran las instancias de zediacion
que otros sujetos pueden aportar para facilitar a quien ensefia una toma de distancia
respecto de aquello que cotidianamente hace, del sistema de disposiciones que pone en
juego al efectivizar su practica. Asi, el desafio se plantea en torno a la oportunidad de
acompafar a las y los docentes en un proceso de reflexiéon que, a partir de la puesta en
funcionamiento de un instrumento interpretativo que permita interpelar la propuesta
didactica que ofrecen los manuales y desentrafiar el conjunto de supuestos que subyacen
al conjunto de actividades que estos despliegan, les permita desnaturalizar la mirada sobre
aquello que ellas mismas y ellos mismos hacen. Se trata, en otras palabras, de promover

un tipo de trabajo que les permita a las y los profesores distanciarse criticamente de las

2 Feldman (2004) cuestiona cierta tendencia a comparar formas de conocimiento de acuerdo con un canon
gue, en nuestra época, fija la ciencia. En relacién con este planteo, observa la manera en que suele oponerse
un “conocimiento de primera” (el conocimiento cientifico) y otro “conocimiento de segunda” (el
conocimiento que se vincula con la experiencia). Segun el autor, esta oposicién descansa sobre el supuesto
de que “el verdadero acceso cognitivo al mundo es cientifico y el resto de los saberes, lejos de ser
construcciones originales, son remedos imperfectos y reflejos lejanos de la luz original” (2004: 86).
Feldman contrapone a esta idea el sentido del concepto “conocimiento practico”, segin el cual “el
conocimiento practico es un nivel necesario y especifico de conocimiento, propio de los conceptos de
accion” (2000.87). Como senala el autor, no se trata de un conocimiento que es solo derivado de la
experiencia, sino que es el utilizado para la resolucion de problemas préacticos —aquellos que involucra la
practica didactica—que exigen juicio practico.
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propuestas editoriales, objetivando lo que en ellas se presenta como ‘natural’ o ‘neutral’,
pero bajo el supuesto de que, mediante este ejercicio de distanciamiento, de objetivacion
de una propuesta ajena, se ponen en juego los propios sistemas de referencia, las propias
conceptualizaciones respecto de aquello que se considera que debe o no ser ensenado o
las maneras en que debe llevarse a cabo dicha tarea. Se trata, en definitiva, de generar un
espacio que permita al docente posicionarse frente a su propia practica y, en virtud de

ello, enriquecerla y, eventualmente, modificarla.

5. Las caracteristicas de la propuesta

Para llevar adelante el objetivo de base antes expuesto, se disefia un instrumento
interpretativo a desplegar en la secuencia de talleres y que pueda funcionar como modelo
de referencia para el analisis critico de las propuestas de ensefianza que vehiculizan los
manuales, tanto en relacion a los recortes tedricos que se ofrecen en ellos, como
postulados que enmarcan y orientan la secuencia didactica de las unidades, como también
en relacion a las actividades que se solicita realizar a las y los estudiantes y los textos que
se les ofrece para lalectura. La intencion es orientar una alternativa de formacién docente,
como decfamos, que posibilite desnaturalizar la propia practica a partir de la objetivacién
de los supuestos que subyacen a la transposicién que efectiviza el manual y que, muchas
veces, se tiende a reproducir: por un lado, una transposiciéon definida por cierta 16gica
descriptivo-clasificatoria de actividades o formas de conceptualizar las maneras de hacer
con el lenguaje ancladas, principalmente, en su materialidad, en los aspectos visibles o
factibles de ser mensurados en funciéon de marcas mas o menos reconocibles a nivel de
superficie de los enunciados; por otro lado, y como consecuencia de esta légica, una
transposicion que hace evidente una concepcion particular del sujeto que aprende desde
la cual se configura, como destinatario de la propuesta, una/un estudiante que ‘aprende’
porque lleva a cabo una serie de actividades que lo convocan desde su competencia o su
saber gramatical y nunca como un sujeto ideolégicamente anclado, aun cuando se lo
invite a ‘opinar’ o a manifestar su parecer sobre determinado tema.

Esta propuesta se presenta, entonces, como un recorrido que permita deslindar
las claves para un planteo propositivo propio, alternativo a aquellos planteos que seran
analizados en la secuencia de los talleres: la de aproximarnos a una diddctica de lo no dicho.
Esto es, definir y profundizar algunos supuestos que nos permitan, hacia el final del
proceso, orientar la posibilidad de resignificar la transposiciéon de los contenidos, la
argumentacion en este caso, en virtud de los aspectos no visibles que conlleva todo hacer
con el lenguaje. La secuencia que presentamos, en este sentido, pretende ofrecer a las y
los docentes un proceso de profundizacion y resignificacion de la argumentaciéon como
contenido de ensenanza, pero desde una tension inherente al campo de la didactica de la
lengua que trasciende el objeto especifico en cuestion: la tension que se observa entre

postular una ensefanza del lenguaje tnicamente desde su materialidad formal, sus

LENGUA Y LITERATURA. TEMAS DE ENSENANZA E INVESTIGACION | 149



aspectos visibles a nivel de superficie, o avanzar, a partir de ellos, hacia todo aquello que
el lenguaje vehiculiza, precisamente, porque no lo dice, porque lo deja supuesto o sobre
entendido. Se trata, en definitiva, de proponer la posibilidad de profundizar una
perspectiva sobre la ensefianza de la lengua desde el yo: desde el yo de quien aprende
(desde lo que sabe o debiera saber ‘como estudiante de Lengua’, pero también desde lo
que siente, desde lo que cree, desde lo que piensa en relacion al mundo que lo rodea) y
desde el yo de quien ensena (desde su saber disciplinar, pero también desde su propio
estar en el mundo como sujeto social y politicamente situado y, en consecuencia, desde
la explicitacion, aunque mas no sea para si, de su posicionamiento frente al objeto que
ensefla y la manera en que concibe, a partir de este posicionamiento, a las y los estudiantes
destinatarias/os de su practica). En la medida en que ensefiar a usar la lengua no puede
pensarse por fuera o mas alla de quienes la usan, esa ensefianza no puede limitarse s6lo
al reconocimiento y manipulacién de las férmulas de manifestacion de esa lengua sino a

todo lo que ella condensa como expresion de la subjetividad de quienes la ponen en uso.

5.1. Objetivos generales que orientan los talleres

Si bien cada taller se estructura a razén de un objetivo especifico en el marco de la
secuencia general, lo cierto es que toda la propuesta se vertebra en relacion a una serie de
objetivos generales que se ofrecen como orientadores del proceso que pretende llevarse

a cabo a través del trabajo compartido con las y los docentes:

e Favorecer el encuentro y el trabajo colaborativo entre colegas del area que

promuevan la reflexion sobre las propias practicas de ensefianza.

e Orientar procesos de lectura y analisis critico de los materiales de ensefianza que
las propuestas editoriales ofrecen y de otras que puedan incluirse como
propuestas alternativas.

e Aportar materiales tedricos sobre algunos de los principales desarrollos realizados
en torno a la argumentacioén y acompafiar a las profesoras y profesores en la tarea
de identificar, sistematizar y articular aquellos aspectos que aporten a la
transposicion didactica del objeto.

e Familiarizar a las profesoras y profesores con el analisis y deconstruccion de
secuencias didacticas formuladas por otros en relacion a los supuestos tedricos y
metodolégicos que subyacen a ellas.

e Acompafar alas y los docentes en el proceso de desnaturalizacién de las matrices
ideoldgicas que las propuestas didacticas vehiculizan en relacion a los textos que
se solicita leer y las fuentes de donde son extraidos, las tematicas o esferas de la
vida social que las actividades involucran y la manera en que es previsto el alumno
en funcién del tipo de acciones que se le pide realizar y el lugar que se brinda a la
expresion de su propia voz.

e Habilitar instancias de produccion de materiales de ensefianza propios, fundados

y razonados en relacién a objetivos didacticos claros y la explicitaciéon de la
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manera en que se concibe tanto el contenido a enseflar y como al sujeto que

aprende.

5.2. Los talleres planificados

En funcién de los objetivos generales antes mencionados, se planifican seis encuentros
(dos por cada trimestre del afio, de duracion variable segun las necesidades de cada
instancia) con las y los docentes del area de Lengua y Literatura de la instituciéon. Dado
el tipo de trabajo que se propondra en relacién al analisis de los manuales escolares, se
prevé, mas alla de estas instancias presenciales, un acompanamiento a distancia para la
orientacion de actividades a realizar por las profesoras y profesores entre taller y taller,
de manera tal que cada encuentro pueda constituirse en una instancia de socializacion,
sistematizacion y profundizacion del trabajo de indagacion y relevamiento desarrollado
por cada docente sobre alguno de los manuales seleccionados para el abordaje. En
relacién con esto ultimo, si bien se ofrece, en la secuencia que a continuacion se expone,
el analisis de algunos casos a modo de ejemplo ilustrativo, se deja abierta la definicion de
los manuales a trabajar a lo largo de los talleres para ser consensuada con el grupo de
docentes en funcién de cuales son los que ellas y ellos consideran que tienen mayor
circulacién en el ambito de su/s institucion/es de pertenencia.

Se presentan a continuacion, brevemente, cada uno de los talleres planificados y
que prevén desarrollarse, como deciamos, en un proceso que se propone desplegado a lo
largo de todo un afio. Cada encuentro taller se plantea focalizado en relacién a un aspecto
particular de la ensefianza de la argumentacion a través de los manuales escolares en torno
del cual pretende orientarse una reflexiéon compartida con las y los participantes y que,
por lo tanto, se convierte en el eje que vertebra y articula las diferentes actividades

formuladas:

° Taller 1: La argumentacion y los manuales escolares como
dispositivos para la ensefianza o... nada es neutral en didactica. FEste primer
encuentro se plantea como una posibilidad de recuperar aquellas intuiciones de las y los
docentes en relacion a, por un lado, cémo suele pensarse el contenido de la
argumentacion para su enseflanza en la escuela (ideas comunes sobre qué saberes teéricos
involucra ese contenido y qué saber hacer intenta movilizarse, por lo general, a partir de
él) y, por otro, la forma en que los manuales pueden constituir un insumo interesante
para aproximarnos a las maneras en que, habitualmente, se realiza la operacion de
transposicion didactica del tema (qué tipo de légica suele organizar la propuesta de
actividades, qué aspectos del tema suelen aparecer focalizados, qué dimensiones de la

discursividad social aparecen vinculados con este tema, entre otros).
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° Taller 2: La ‘topicalizacion’ del tema de la argumentaciéon en los
manuales o... ¢como se nombra aquello que se define como argumentacion? El
segundo taller pretende focalizar el primer punto del trabajo de analisis de los manuales
propuestos, la manera en que aparece enunciado, ‘topicalizado’ decfamos, el tema de la
argumentacion a través de las unidades destinadas a su ensefianza en la propuesta editorial
asignada. Se trata de comenzar el trabajo de relevamiento desde una primera
aproximacion a nivel de superficie en relacién a aquello explicitamente expresado a través
de titulos, recuadros tedricos, enunciados de las consignas y considerar la manera en que
este primer nivel de analisis permite deslindar, en lineas generales, el enfoque sobre el

tema que el manual propone.

° Taller 3: El texto tedrico que construyen los manuales sobre la
argumentacion o... los ‘argumentos’ con los que se ‘argumenta’ acerca de lo que
la ‘argumentacion’ es. El objetivo de este tercer taller es orientar a las y los docentes
en la reconstruccion del texto tedrico sobre la argumentaciéon que aparece segmentado,
dosificado a lo largo de los capitulos destinados a su ensefianza en los manuales. La
intencion, a partir de este trabajo, es poder deslindar cuales son algunas de las lineas
tedricas paradigmaticas que atraviesan las propuestas editoriales y, desde aqui, propiciar
la reflexion en torno a cudles son las dimensiones de lo argumentativo que parecieran no
quedar incluidas. No se trata, cabe destacarlo, de poner el foco en los desarrollos teéricos
o las perspectivas propias de los estudios sobre la argumentaciéon en lo que va de los
siglos XX y XXI. La presentacion y analisis de estos estudios excederfa los objetivos del
presente taller y las dimensiones posibles de abordar en él. Lo que se pretende es generar
un dispositivo de lectura e interpretacién que permita a las profesoras y profesores
comprender el mayor o menor énfasis que las propuestas editoriales ponen en los puntos
de esta tension: texto/estructura vs. discurso/ideologia. Es en este sentido que la lectura
y consideracion compartida del texto teérico que se aporta desde la coordinacion del
taller pretende ofrecer un marco de referencia comun que posibilite tensionar la

propuesta para el abordaje del tema que se socializa desde los manuales analizados.

° Taller 4: Los tipos de textos o géneros discursivos propuestos por
los manuales como argumentativos o... ¢la argumentacion esta solo en ellos? La
intencion principal de este cuarto taller esta orientada hacia la posibilidad de considerar
y analizar los tipos de textos (o géneros discursivos) seleccionados para el planteo de
actividades de lectura o analisis propuestas en las unidades destinadas a la ensenanza de
la argumentacién por los manuales y las limitaciones que este planteo didactico impone
al abordaje de ‘lo argumentativo’ como una dimension mas amplia. El objetivo, en este
sentido, se vincula directamente con el trabajo realizado en el taller anterior en la medida
en que lo argumentativo, en los manuales, aparece fuertemente ligado a las caracteristicas
de un acotado nimero de tipos o géneros y procedimientos textuales y como otros

géneros de la argumentacion (los cientificos, los juridicos, los politicos, etc.) son excluidos
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de este universo de ‘textos o discursos argumentativos para ensefiar en la escuela’. De
esta manera, resulta prioritario relevar qué textos son incluidos bajo el calificativo de
‘argumentativos’, como son caracterizados y qué tipo de trabajo se solicita hacer en
relacién a ellos. Este dltimo punto reenvia directamente al plano de las actividades
propuestas a las y los estudiantes, pero el proposito es intentar, como lo hemos venido
haciendo en los talleres anteriores, dejar abierta la dimension a profundizar a partir del

desarrollo propuesto en este encuentro.

° Taller 5: Las actividades propuestas a los alumnos o... la ironia de
‘ensefiar’ la argumentacion sin argumentar. En este quinto taller se propone focalizar
la dimension de las actividades propuestas por los manuales. Si bien ha sido, de alguna
manera, un eje transversal a los aspectos focalizados en los talleres anteriores, la intencion
en este caso es rastrear el recorrido metodolégico que proponen las consignas a lo largo
de los capitulos destinados a la ensefianza de la argumentacion: reconstruir los criterios
de secuenciacién que subyacen al tipo de progresion que se propone en relaciéon con los
procedimientos que cada estudiante, se supone, debe ir realizando a medida que avanza
el desarrollo de la unidad e interpretar las acciones cognitivas, hermenéuticas,
productivas, etc. que estan supuestas en las consignas lingtisticas con que los manuales
le solicitan a las y los estudiantes hacer cosas con textos argumentativos. Se trata, en este
sentido y tal como lo propone la grilla de analisis presentada a las y los docentes para el
abordaje de los manuales, de reflexionar acerca de cuales son los procesos cognitivos que
involucran las consignas propuestas y el tipo de relacion que se establece entre el saber
hacer que ponen en juego y la teoria sobre la argumentacion que explicitan. A partir del
trabajo de relevamiento que cada docente realice sobre su manual y la socializacién de
los resultados alcanzados, se pretende avanzar hacia la exploraciéon de otra propuesta de
enseflanza disponible en el repositorio digital Ansenuza de la Facultad de Filosofia y
Humanidades (UNC), Opinar y decir lo propio. Estrategias para enseiiar a argumentar en la escuela.
El objetivo es ofrecer la posibilidad de conocer algunas alternativas posibles que
respondan a légicas diferentes respecto a la forma de abordar el tema de la argumentacion
y su ensefanza de manera tal que sea posible, a través de un analisis comparativo,

identificar los supuestos teéricos y didacticos que orientan cada una de las propuestas.

° Taller 6: La representacion de los jovenes que cristalizan los
manuales o... ¢quiénes son estos para opinar? En este ultimo taller se propone
orientar a las y los docentes hacia la posibilidad de profundizar el proceso reflexivo
realizado a lo largo del ano intentando no solo comprobar la forma en que las y los
jovenes destinatari/asos de las propuestas que vehiculizan los manuales son previstos
sino, sobre todo, disefiar secuencias didacticas posibles en las que entren en juego los
supuestos tedricos y didacticos compartidos. De lo que se trata, en este sentido, es de
capitalizar todo el trabajo producido en los encuentros anteriores para avanzar en la

generacion de actividades propias que permitan a las y los docentes explicitar y, en
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consecuencia, objetivar ante los compafieros del area los posicionamientos revisados,
resignificados o fortalecidos en relacion al tema de la ensefianza de la argumentacion.
Cabe senalar que, si bien cada uno de los talleres previstos se estructura, como
decfamos, en funcién de un objetivo o dimensién principal a atender en relacion a la
enseflanza de la argumentacion, esto no descarta la posibilidad de que, en el marco del
trabajo compartido con las y los docentes, dicho objetivo se resignifique o permita
atender a otros aspectos que puedan ir apareciendo a partir de los intereses y necesidades
de las y los participantes. En este sentido, la propuesta de talleres en relacién a actividades
y tiempos asignados para el desarrollo de los segmentos contemplados en cada encuentro
debe constituir una posibilidad flexible y, en tal sentido, pasible de ser reorientada o

reajustada durante el proceso.

5.2.1. La estructura de los talleres: ejemplo de un disefio posible

En la planificacion correspondiente a cada encuentro, se estructura el desarrollo en
funcién del objetivo especifico y del sentido que orienta cada taller, las actividades que se
propondran a las y los docentes junto a las reflexiones que intentan movilizarse a través
del proceso que ellas motorizan y de la organizacion general del encuentro (materiales de
trabajo utilizados y organizacion del tiempo). Finalmente, se incluye un anexo, al final de
cada taller, en el cual se ofrecen los materiales tedricos y didacticos que hayan sido
presentados a las profesoras y profesores y utilizados en las actividades en el marco del
encuentro. Lo que se espera con estos apartados es, ante todo, favorecer la comprension
de lectoras/es especializadas/os de la logica que guia el tipo de trabajo, el proceso de
reflexién que pretende realizarse junto a las y los docentes.

Dado los limites de este articulo, lo que a continuacion se presenta es, a modo de
ejemplo de todo lo antes expuesto, el desarrollo total solo de uno de los talleres que
integran la secuencia general prevista. La intencion es, a través de la muestra del disefio y
la puesta en discurso de la organizaciéon de un encuentro, ofrecer una orientaciéon posible
que pueda resultar util para la planificacion de futuras intervenciones o propuestas de
enseflanzas. A modo de ilustracién del proceso planteado a las y los docentes, se
selecciona el ultimo taller de la serie en tanto en ¢l se integran las lineas tedricas y

principios didacticos puestos en juego en cada uno de los encuentros previos:

Ejemplo Taller 6

Tema: La representacion de los jovenes que cristalizan los manuales o... ¢quiénes son esfos para opinar?
Obijetivo principal: (ya enunciado en el apartado anterior)

Sentido del sexto encuentro taller

El analisis de los tépicos que los manuales proponen como universos de ‘lo opinable’ dentro de la semiosis
social posibilita indagar no s6lo acerca de qué temas parece oportuno o interesante ‘decir algo’ sino, sobre todo, qué
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aspectos de estos temas son factibles de ser puestos en cuestién y desde aqui indagar de qué manera es previsto el
alumno como sujeto de decir.

En general, si consideramos la némina de temas que los manuales hacen ingresar en las unidades destinadas al
estudio de la argumentacién a través de las adaptaciones que ofrecen de los textos periodisticos que se solicitan leer en
las actividades (cartas de lectores, editoriales, articulos de opinién), puede observarse que la tendencia general se debate
entre tres grandes grupos de tematicas: a) aquéllas que parecieran actualizar o reforzar cierta doxa moralizante o
vinculada a valores que involucran un aparente ‘deber set’ social incuestionable (‘el respeto a los espacios publicos’, ‘el
valor de los museos’, ‘los correctos usos del lenguaje’, ‘el control del transito’, ‘las virtudes de la lectura asidua’, los
problemas climaticos/ambientales’, ‘el uso cotrecto de las tecnologfas’, entre otros); b) aquéllas que se vinculan con
aspectos referidos a problematicas propias de los jovenes o adolescentes, por lo general definidas en virtud de aspectos
negativos o conflictivos que se vinculan con ellos (‘el consumo desmedido de alcohol’, ‘la desorientacién vocacional’,
‘las practicas violentas de las tribus urbanas’, ‘la adiccion a los videojuegos’, ‘las revueltas estudiantiles’, ‘el embarazo
adolescente’, entre otras); ¢) aquéllas que se enuncian como conflictos sociales motivadores de la polémica, pero que
remiten a situaciones de escasa o nula relevancia social (‘la invasion felina en un complejo de departamentos’, ‘la
discriminacién a una nena en un pelotero por ser mas alta que el resto’, ‘el descuido de las personas de la tercera edad
que se evidencia, por ejemplo, al no tenerlos en cuenta para datles los turnos médicos antes que al resto’, ‘las quejas
por cambios en la programacion televisiva sin previo aviso”, ‘las virtudes de convertir el aula en un taller literario’, ‘el
avance del deporte regional’, entre otros).

En todos los casos, resulta interesante considerar la manera en que la eleccién de los temas define la forma en
que el alumno es concebido como un sujeto asocial y, por lo mismo, apolitico. Ninguno de los grupos de tematicas
referidas habilita la posibilidad de intervenir desde una posicién que no sea la de reproducir o reforzar una posicion
hegemoénicamente legitimada por el deber ser social consensuado como moral o civicamente correcto. En la generalidad
de los ejemplos consultados, las tematicas y las actividades de lectura propuestas en relacion a ellas tienden a fortalecer
ciertas perspectivas o matrices de pensamiento que se verbalizan y legitiman, a partir del uso que el manual hace de los
textos en los que ellas aparecen planteadas, como verdades del sentido comun que todos debemos o deberfamos
compartir. Estas perspectivas no sélo delimitan el universo de lo decible, sino que también definen y, de esta forma,
autorizan cuales son las voces que pueden asumir la palabra frente a determinados temas. Esto pareciera ser evidente
respecto del primer grupo de temas indicados en los cuales el decir de las voces que ingresan en las unidades actualiza
‘verdades’ aparentemente irreprochables o innegociables. Pero ocurre lo mismo si consideramos aquellas tematicas que
aparecen asociadas en relacion al mundo adolescente: en estos casos, se presenta como naturalizada una construccion
de los jovenes asociada a ciertos conflictos o vicios que es discursivizada como algo objetivable, factible de ser
constatable en el mundo cotidiano y frente a la cual o discutible’, lo opinable’ remite a cuales serfan los mecanismos
de control social o las practicas adultas necesarias para orientar las conductas de los jévenes. Al respecto, el alumno
aparece previsto en dos niveles: el que construye el discurso que el texto actualiza y el que lo involucra como sujeto
destinatario de esos textos. En este sentido, resulta interesante considerar las implicancias cognitivas o los alcances
pedagbgicos que subyacen a estas actividades en las cuales se convoca la voz del alumno adolescente para que asuma
como natural un estereotipo construido sobre él y que, desde este posicionamiento heredado, proyecte o reproduzca
en su discurso la misma estigmatizacién de la que es objeto.

En la misma linea se definen los tépicos que se proponen para realizar las actividades de produccion, en donde
la tendencia es convocar la voz del alumno para que se pronuncie sobre, nuevamente, temas que actualizan un esperable
o correcto comportamiento social (‘el uso obligatorio de los cinturones de seguridad’, la proteccién de los bosques’,
‘la prohibicién de fumar en espacios cerrados’); temas que se vinculan con problematicas intrascendentes o poco
relevantes (‘como colocar correctamente los carteles indicadores en una muestra escolar’); temas que remiten a
problemas que involucran a los adolescentes (‘el mal habito de bajar musica de internet’, ‘el uso correcto y equilibrado
del celular’, ‘el exceso de tiempo que pasan frente a la computadora’, la incorreccion de las tribus urbanas’). A esta lista
se suman temas que se presentan como ‘opinables’ pero en relacion a los cuales lo que opinen los alumnos es
intrascendente o irrelevante porque remiten a aspectos de la realidad no modificables (‘qué materias elegirfan cursar y
cuales no’, ‘como les gustaria vestirse para ir a la escuela’). Otra vez, tal como lo sefialiramos en relacién a los temas
de los textos que se sugerfan para la lectura, la posicién del alumno como sujeto portador de un decir ideologico
pareciera estar subestimado en tanto no se ofrece, en la némina de tépicos sobre los que se propone escribir, espacio
para la discusion o la valoracion critica del ‘horizonte de verdad’ que esos temas presuponen. Por otro lado, no parece
menor considerar el hecho de que en ninguna de las propuestas editoriales relevadas aparezcan temas vinculados al
mundo de la politica o de la participaciéon ciudadana activa. Es decir, no parece casual, en la medida en que es una
tendencia constatable en la generalidad de los manuales, que la enseflanza de la argumentacién destinada a los jovenes
se presente disociada del universo de lo politico como paradigma del discurso ideolégico. Lo mismo podtia pensarse
del recorte que se opera en relacién a los tipos de textos que, segun veiamos en el Taller 4, se definen como
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argumentativos, entre los cuales, por ejemplo, no aparece considerado el discurso politico: la clasificacion impone, por
descarte, la presuncién de que la argumentacion solo existe en esos textos y 110 en otros.

Si vinculamos las tematicas propuestas por los manuales con el tipo de actividades que describfamos en el
taller anterior, es posible sefialar que la participacién del alumno no sélo se vacia de sus potencialidades discursivas
porque los topicos sugeridos lo prevén desde una relacion de exterioridad con aquello sobre lo cual se le permite opinar,
sino también porque, en general, las actividades que se proponen realizar sobre los textos que se ofrecen para la lectura
tienden, como decfamos, a trabajar sobre lo dicho, lo explicitamente verbalizado por el otro. En este sentido, como ya
hemos dicho, no se involucra la dimensién de lo discursivo como posibilidad de reflexionar acerca de lo ‘no dicho’ las
posiciones de mundo que asumen las voces que el manual convoca a través de los textos que incluye, la manera en que
todo discurso no vehiculiza verdades naturales sino naturalizadas, los mecanismos de legitimacién social mediante los
cuales estas ‘verdades’ devienen hegemonicas, etc. Es decir, la forma en que la transposicion didactica que realizan los
manuales sobre la argumentacién la reduce a una estructura textual y la despoja de sus componentes eminentemente
discursivos, la vacia de su dimensién ideolégica y, de esta manera, la convierte en un contenido que no trasciende, a
pesar de la declaracién de principios que motivan su enseflanza en la escuela, los limites de una practica escolar
convencionalizada (repetir, identificar, emular, reproducir, clasificar, etc.). En otras palabras, la argumentacién apatece
concebida y asi se traslada a los alumnos, como una propiedad de un determinado y acotado nimero de textos, que
son ajenos de por si al mundo de los jévenes, y no como una propiedad de la lengua que define nuestras practicas
discursivas cotidianas.

Ahora bien, una de las particularidades centrales de la argumentaciéon, como forma de interacciéon humana, es,
sin duda, su caricter dialégico. Esto es, argumentar implica no sélo expresar una opinién o visioén individual sobre el
mundo sino evidenciar una interaccion entre el yo o la subjetividad de quien enuncia y el otro: el otro que escucha y a
quien se intenta persuadir, pero también el otro con quien se disiente, el otro como entidad abstracta que encarna un
universo de discurso contrario. Siempre que hay argumentacion hay opiniones en conflicto, hay perspectivas
ideolégicas en tension, hay disputas simbolicas por habilitar ciertos discursos en detrimento de otros. En ‘el argumentat’
al que invitan las actividades de los manuales esto pareceria no ser objeto de reflexién. Si bien, de alguna forma, la
dimension dialégica de los textos aparece insinuada en los enunciados de las consignas en tanto se propone ‘respondet’
o ‘contra argumentar’ frente a un texto dado, lo cierto es que no hay orientacién alguna en las actividades propuestas
para reconocer el punto de vista del otro, la construccion del mundo que se pretende desmontar y proponer a cambio,
las estrategias de persuasién vélidas para determinado receptor o auditorio, etc. Los temas sobre los que se propone
‘debatit’ al leer o escribir son pensados o propuestos como polémicos en si mismos, vaciandose asi el componente
ideolégico que define la posibilidad de disentir o cuestionar la factibilidad de determinadas posiciones. Es posible
constatar esto, por ejemplo, en las posiciones de sujeto que se propone asumir al alumno (la de un adulto, la de un
anciano, la de un sujeto que discrimina, la del duefio de un pelotero, la de un periodista que responde a otro, la de un
vecino disconforme, etc.), los temas sobre los que se propone argumentar que, como decfamos, resultan ajenos al
conocimiento de mundo de muchos adolescentes o intrascendentes respecto de las posiciones ideoldgicas que
involucra o incuestionables desde la ética ciudadana, la invitacién a argumentar como sinénimo del opinar libremente
sin otra orientacion que el emitir un juicio a favor o en contra de una tesis propuesta, entre otros.

En relacién con lo expuesto, resulta evidente la forma en que, en los manuales, la posicién del alumno no
parece concebida como espacio de la subjetividad, de posibilidad de articulaciéon de una perspectiva reflexiva; en otras
palabras, no aparece el alumno considerado como sujeto portador de una voz que desde si tenga, quiera, pueda decir
algo sobre aquello que el manual recorta o presenta como ‘opinable’. Como ya se ha dicho, aparece, en todos los casos,
como un sujeto vaciado de una posiciéon de mundo vy, por lo tanto, de una matriz de pensamiento propio que tenga
valor discursivo por sf misma, sin necesidad de solaparla detras de identidades ajenas y, por lo general, correspondientes
al mundo adulto.

Actividades a desarrollar

Para iniciar el taller de cierre, se propone socializar mediante una puesta en comun con todos los integrantes
aquellos aspectos que cada uno de los docentes, segun la tarea solicitada, haya recuperado como particularmente
significativos de la secuencia de encuentros compartidos en el aflo. De lo que se trata es de explicitar cudles serfan los
aportes tedricos y metodolégicos que se identifican como aportes a capitalizar en el trabajo de area, tanto en relacién
a la enseflanza de la argumentacién en particular como con respecto a cuestiones mas amplias, propias de la didactica
de la lengua en general (criterios didacticos, posicionamientos tedricos, etc.) que hayan sido considerados o puestos en
tension a lo largo del proceso.

Con este primer segmento no se pretende mas que explicitar aquello que los docentes consideren prioritario
o trascendente y, en este sentido, no se prevé una instancia de profundizacién o de analisis por parte de quien coordina
de las apreciaciones realizadas por los participantes, solo registrarlas en la pizarra para dejatlas a disposicion durante el
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desarrollo del taller. La intencion es que sean recuperadas por ellos mismos, que sean puestas en tension por los propios
docentes, en relacion a las actividades de analisis y produccién que se propondran en este ultimo encuentro.

Después de una breve introduccion a partir de las conclusiones alcanzadas en el taller anterior con respecto a
la manera en que puede reconstruirse la mirada sobre el alumno que los manuales evidencian a través de las actividades
que le solicitan realizar, se plantea a los docentes la realizacion de la siguiente actividad:

Primera actividad grupal
1) Leer el fragmento de la secuencia de actividades tomada de uno de los manuales de la serie de la editorial
Tinta fresca en la cual, después de indicar a los alumnos que lean una editorial del diario La Nacién titulada “Divertirse
sin alcohol™ (ver Anexos), se les solicita realizar lo siguiente:

a) Respondan en la carpeta y compartan las respuestas con sus comparieros:

+ ¢ Cuales son, segun el texto que leyeron, los riesgos del consumo de alcohol?

+ i Por qué en la actualidad es mas dificil para padres y maestros prevenir contra el alcoholismo? ; Qué ocurria
en el pasado?

+ :Qué medidas ideé la Legislatura portefia para disminuir su consumo? ;En qué consiste la campafia
“Divertite sin alcohol”? ;Conocen otras campafias realizadas para prevenir el alcoholismo? ;Cuéles? ;En qué
consistian?

* Para el autor, ;es una ventaja o una desventaja que el alcohol esté socialmente aceptado?

« ¢ Por qué el autor no firma el texto? ¢ La opinidn de quiénes representa? ; Cémo lo saben?

b) Indiquen cuéles de estas posiciones respalda el autor del texto:
El consumo de alcohol es algo que da estatus — EI consumo de alcohol puede producir rapidamente
trastornos en el individuo y su entorno — El alcohol puede ser consumido sin moderacion y sin problemas — Es posible
divertirse sin consumir alcohol.

¢) ¢ Con qué propdsito se escribio el editorial que leyeron? Marquen la opcion que les parezca mas adecuada
y justifiquen oralmente la eleccion: Informar sobre el consumo de alcohol entre los jévenes — Dar a conocer nuevas
medidas relacionadas con la prevencion del alcoholismo — Opinar sobre las causas del consumo de alcohol entre los
jovenes y como prevenirlo.

d) Reescriban estas frases en la carpeta reemplazando las expresiones destacadas por otras de significado
equivalente:

+ ...los jovenes en general, y los adolescentes en particular, se manejan con codigos de conducta muy
rigidos...

+ ...consumir mucho alcohol es visto como una ‘diversién’ cuyo cumplimiento es un ritual casi
obligatorio...

+ ...los puntos habituales de turismo han comenzado a poner en marcha una serie de mecanismos para
paliar estos desbordes...

e) Propongan anténimos para estos adjetivos y adverbios que se usan en el editorial: desaprensiva —
irracional — adecuadas - afortunadamente — asiduamente — rapidamente.

f) Lean las siguientes palabras. ; Pueden agregar otras de la misma familia?
prevencion — prevenir.

9) Lean la siguiente definicion de diccionario y resuelvan las actividades.
adiccion. 1. Habito patoldgico de consumo de una droga. 2. Aficién obsesiva por algo.

* Marquen las palabras de la definicion cuyo significado no conozcan. Busquenlas en el diccionario y copien
las definiciones en la carpeta.

+ ¢ Con qué acepcibn se usa “adiccion” en el texto “Divertirse sin alcohol”?

« Subrayen las palabras que pertenezcan a la familia de “adiccion”. ; A qué familia pertenecen las palabras que
no subrayaron?

3 AREN F., CUCCI, M., FINOCCHIO A., FRUTOS, S., NATALE, L., OTARIL, L., STAGNARO, D., YUJNOVSKY, C.
(2007), Lengua Serie Entre Palabras ES.2. Ed. Tinta Fresca. Buenos Aires.
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aditamento — adicto — adicionar — aditivo — adicional — adictivo*

2) Considerando el texto de referencia, ¢,qué representacion sobre los jovenes construye el autor de la editorial
“Divertirse sin alcohol’? Hacer una lista con todas las cualidades o atributos que se asignan directa o indirectamente a
los jovenes a lo largo del texto.

3) ¢ Cuales de estas caracteristicas identificadas en el texto se refuerzan en las consignas a partir de los aspectos
del vocabulario o de los argumentos con los que se solicita trabajar a los alumnos?
4) Revisen las consignas en las que se solicita al alumno agregue o produzca algo (una respuesta, un

enunciado). ; Cuél es el contenido ‘esperable’ de esas respuestas solicitadas? ¢ Qué vision sobre si mismos como jévenes
reproducen los alumnos al responder en cada caso?

5) ¢ Qué espacio a la opinion de los alumnos sobre lo que el texto plantea acerca del comportamiento de los
jévenes ofrecen las actividades propuestas?
6) ¢ Qué valores ‘morales’ de referencia presupone el texto, como consensuados o parte de una doxa comdn, en

virtud de la cual se argumenta?

Segunda parte (factible de ser realizada entre todos en el plenario o fuera del taller si los tiempos asi lo
requirieran):

7) Buscar en el corpus de manuales analizados por los integrantes del grupo a lo largo de la secuencia
de talleres ejemplos de textos y sus respectivas actividades en los que se les requiera a los alumnos: a) leer/opinar sobre
textos, como el considerado en el ejemplo, que tomen el tema de los jovenes como eje; b) leer/opinar sobre textos que
actualicen o refuercen cierta doxa moralizante o vinculada a valores que involucran un aparente ‘deber ser’ social
incuestionable; c) leer/opinar sobre textos en los que se enuncien como conflictos sociales motivadores de polémica.

8) A partir del trabajo de rastreo realizado en el punto anterior, ordenar jerarquicamente las tematicas
especificas de los textos y actividades identificados segun el nivel de trascendencia social o de interés que esos topicos,
segun consideren ustedes, puede tener en relacion a la ensefianza de la argumentacion con los alumnos: ;Cuales son
las que ubicarian encabezando la lista como ‘mas relevantes'? ;Qué tipo de implicancia prevén esos temas o
problematicas por parte del alumno? ; Sobre qué ‘cosas’ se lo motiva a opinar, reflexionar, escribir?

Este primer bloque de actividades propuesto tiene como objetivo abrir la reflexiéon en torno a la manera en que
las propuestas didacticas, de forma mas o menos evidente, conllevan maneras de pensar no solo los contenidos a ensefiar
(las caracteristicas de la argumentacién o los procedimientos para argumentat, en nuestro caso), sino también maneras
de concebir al sujeto que aprende como destinatario de las secuencias que ofrece. No solo se trata de pensar la forma
en que el alumno es anticipado en el tipo de ejercicios que se le solicita hacer, es decir, lo que se espera que €l haga, sino
también de qué manera es previsto en virtud de los temas sobre los cuales se le solicita leer, reflexionar, opinar. Esto
cobra singular importancia, como ya hemos dicho, si pensamos en las implicancias particulares que subyacen a la
ensefianza de un tema como el de la argumentacién a través del cual, segin se expresa desde los propios lineamientos
oficiales, se promueve la formacién de ciudadanos criticos, reflexivos, participantes activos de la vida social dentro de
su comunidad. De aqui, entonces, la posibilidad de proponer a los docentes, en este taller de cierre, consignas que
orienten a desnaturalizar la l6gica, no de las actividades en este caso, sino de las representaciones (sociales, morales,
civicas) que los manuales vehiculizan a través de los temas que proponen como polémicos y del lugar que se da al
alumno para que interpele esas representaciones como tales o las asimile y reproduzca como verdades ‘naturales’ y, en
consecuencia, incuestionables, inmodificables, aceptables. Se trata, en este sentido, de considerar la manera en que los
manuales involucran a los alumnos en universos ideol6gicos que les son ajenos o que, incluso, no comparten, sin darles
la oportunidad de poder objetivarlo y expresarse en funcién de ello.

Si ponemos por caso el ejemplo citado en esta primera actividad grupal, es notable, en relacién a lo sefialado
en el parrafo anterior, la manera en que las consignas que despliega el manual citado presentan o convierten como
‘opinable’, es decir, como opinién del autor, solo una porcion de su discurso (la manera en que el mundo adulto
interviene o no frente al creciente consumo de alcohol entre los jovenes) y deja incuestionada, como una verdad
generalizada o ya sabida por todos, la construccién de la representacion sobre los jévenes que el texto naturaliza como
‘clerta’. Los jovenes son, en virtud de ella, presentados, en su conjunto y sin matices ni distinciones, como bebedores
precoces (cada vez empiezan a consumir alcohol “a mas temprana edad”), como bebedores sin control (consumen “sin

9

moderacién”, “abusan del consumo de cerveza”), como potenciales drogadictos (“como advierten los expertos, en la

+ ARCHANCO, P., AREN, F., CUCCI, M., FINOCCHIO, A., FRUTOS, S., NATALE, L., OTANI, L.,
STGNARO, D., YUINOVSKY, C. (2007), Lengua. Serie entre palabras. ES. 2. Ed. Tinta fresca. Buenos Aires.
Pag. 60.
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iniciacién en el consumo de drogas casi siempre estuvo presente el alcohol”), como bebedores irracionales (para ellos
“consumir mucho alcohol es visto como una ‘diversiéon’’), incapaces de ejercer un juicio propio (cumplen “el ritual” de
beber como algo “casi obligatorio”), como protagonistas de “desbordes” (que requieren ser “paliados”, “contenidos”)
y, finalmente, como “adictos” (“afortunadamente”, en el nivel de la dirigencia politica y del sector privado “comienzan
a verse reacciones positivas en la lucha contra esta temible adiccién”). Los jovenes, en este sentido, a lo largo del texto,
pasan de ser quienes auxilian al “padre borracho” en la lectura obligatoria del libro escolar de 4° grado “Los peligros
del alcohol”, referencia de “los lejanos dfas” con la cual el autor comienza su argumentacién, a ser ahora una amenaza
social. Lo interesante a considerat no esta tanto en el contenido de la opinién que el autor transparenta respecto de los
jovenes, sino ante todo en la manera en que esa opinion, idea base sobre la que descansa todo el texto, no aparece
interpelada como tal en ninguna de las actividades que plantea el manual. Es esto lo que resulta particularmente potente
en el trabajo reflexivo que intenta orientarse en este ultimo taller con los docentes: de qué manera la regla generab, en
términos de Toulmin, esta ligada a la ideologfa y el hecho de que esta regla sea aceptada por el auditorio, de que los
protagonistas de una disputa argumentativa compartan el mismo universo ideoldgico, conduce a que lleguen al acuerdo
de asumir los mismos parametros valorativos. Es, en este sentido, una operacién cultural y es precisamente esta
dimension cultural la que esta en juego cuando consideramos esta parte de la argumentacion. La pregunta, entonces, es:
¢Qué pasa cuando no somos capaces de objetivar la regla general a la que se adhiere en un discurso? Las actividades
propuestas en los manuales no contemplan la posibilidad de profundizar este aspecto de la cuestién y, en muchos casos,
incluso, las tematicas que plantean exceden el universo simbélico e ideolégico de los estudiantes o estan fuera de la
dimension cultural a la que ellos pertenecen y en funcién de la cual tendrian “algo para decir’, algo para opinar. Se plantea
asi la paradoja de que, mientras se legitima la ensefianza de la argumentacién en virtud de valores democraticos y
participativos, los manuales evidencian una operacion de clausura de la voz del alumno quien no puede mas que
reproducir la posicién o vision del mundo que el manual plantea como legitima en tanto circunscribe el espacio de ‘lo
opinable’ a determinadas premisas o campos argumentativos.

Socializados los resultados de este primer segmento, se plantea como desafio a los docentes la posibilidad de
pensar, entonces, como traducirfan las actividades realizadas por ellos mismos en relacién a la secuencia analizada del
manual seleccionado si previeran como destinatarios a sus alumnos. Esto es, de qué manera, mediante qué consignas
orientarfan ellos un proceso de reflexién que promoviera la alternativa de desarticular el discurso del autor sobre los
jovenes, desmontar su sistema de creencias para poder interpelarlo y brindar la posibilidad al alumno de que clarifique
y exprese las propias.

Segunda actividad grupal
1) Recuperar el esquema conceptual realizado en el Taller 3 en relacién a los conceptos teéricos sobre
la argumentacion y revisar la nocién de regla general o ley de pasaje (garantia):  Cual seria el enunciado de base sobre
el cual el autor de “Divertirse sin alcohol” construye su argumentacion sobre el tema? ;Cual es el lugar comun sobre el
que descansa, como verdad naturalizada, la serie de argumentos que presenta? ;Sobre qué porcion de estos
argumentos o sobre qué ideas se le permite intervenir/opinar al alumno y qué queda incuestionado o ‘asegurado’ como
horizonte de verdad?
2) Imaginar, a grandes rasgos, una secuencia didactica sobre la ensefianza de la argumentacion en
Tercer afio en la que fuera factible introducir |a lectura del texto en cuestidn y una serie de actividades a través de las
cuales pudiera plantearse a los alumnos el recorrido reflexivo que ustedes mismos hicieron en el punto anterior. Para
esto, reformulen las consignas que ofrece el manual, teniendo en cuenta las siguientes cuestiones:
e No es necesario convertir en objeto tedrico a ensefiar las nociones o categorias que ustedes conocen sobre la
argumentacion.
e Lasecuencia de actividades sobre el texto no tiene que empezar, necesariamente, con su lectura.
e La opinién o expresion del punto de vista propio sobre el tema no necesariamente debe quedar ubicado al final
de la secuencia.
e Se pueden introducir otros materiales (textos o materiales multimedia) para completar la secuencia.
e El proceso debiera permitir al alumno:

5 Segun explica Lo Cascio (1998) acerca de esta categoria de Toulmin, la regla general “no debe considerarse
por fuerza como una ley de la naturaleza, y en consecuencia objetiva, fuera de la relatividad humana”.
Establecida por el hombre, emana de su dimensién social, histérica, moral, cultural. En este sentido, esta regla
puede estar mas o menos aceptada y, por lo tanto, “cuanto menos general es la regla, més atacable resulta; mds
opinable y discutible es la regla y mas se hacen necesarias —y se pueden agudizar— la discusion y la disputa
argumentativa.” Asi, la generalidad de la regla dependera de la cantidad de personas que adhieran a ella y, en
consecuencia, “resulta importante que en una disputa argumentativa el antagonista o el auditorio pertenezcan
al conjunto de personas que acepta tal regla como general.”
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a) |Interpelar la vision sobre los jévenes que presenta el texto.
b) Identificar marcas textuales que les permitan fundamentar sus apreciaciones.
c) Sentar posicién sobre el tema en cuestion y expresarla de algin modo.

Si bien pretensiosa la actividad en cuanto a los tiempos acotados con los que se cuenta para el desarrollo de
todo el encuentro, la intencién de base de la propuesta es tensionar el proceso de reflexion realizado a partir de la
puesta en situacion que implica el tener que transformar la secuencia de actividades analizada. De lo que se trata es de
poner en juego los supuestos teéricos y didacticos que han sido, de una u otra manera, desplegados en el transcurso de
los talleres anteriores. En este sentido, no se persigue como meta ultima la resoluciéon completa de la actividad
propuesta en los términos del taller, sino la posibilidad de suscitar el conflicto, la problematizacién que implica el
ejercicio de rescribir las consignas en funcién del propio recorrido realizado sobre el texto en cuestion y las dimensiones
sobre ‘lo argumentativo’ factibles de ser analizadas.

La instancia de socializacién de las consignas elaboradas por los docentes se prevé centrada en la revision de
las decisiones didéicticas que subyacen a ellas en funcién de dos aspectos centrales: a) el/los aspecto/s del contenido
que focaliza/n los ejercicios propuestos; y b) la progresion del tema que hayan o no previsto en la secuencia de
actividades planificadas. La intencién es generar una instancia de autoevaluacién de lo realizado, generando un espacio
en el cual no solo se expongan las consignas planificadas sino también los conflictos que surgieron en el proceso, los
criterios que tuvieron en cuenta para resolverlos, las cuestiones no resueltas que hubieran quedado pendientes al
momento de la puesta en comun.

Como dltima instancia, y en un intento de profundizaciéon de las conclusiones alcanzadas en relacion a la
actividad anterior, se propone a los participantes la realizacién de una tarea final integradora a través de la cual se
pretende movilizar el aparato critico desplegado a lo largo del afio en funcién de la planificacion y disefio de toda una
secuencia didactica. A diferencia de lo realizado en el segmento anterior en el cual se proponia rescribir las consignas
analizadas de uno de los manuales tomado como ejemplo, lo que se pretende en este caso es idear todo el recorrido
que propondrian en una unidad destinada a la ensefianza de la argumentacion, a partir de una tematica sugerida: el
repudio al Cédigo de faltas de nuestra provincia mediante el fendmeno social de la Marcha de la gorra que afio tras afio
se realiza en Cordoba. Para orientar el trabajo de produccién, se ofrece a los docentes un corpus de materiales
(imagenes, notas periodisticas, comentarios de lectores en ediciones digitales, entrevistas, videos) que se presentan a
modo de ejemplo como alternativas para el planteo de las actividades y que, lejos de constituir una lista cerrada, intentan
motivar la busqueda de recursos complementarios que el docente considere oportunos o, incluso, mas pertinentes en
funcién de sus propios objetivos o necesidades. La idea es proponer una tematica que favorezca en los alumnos
destinatarios una relacién de implicancia a partir de las representaciones sociales, los prejuicios de clase, el sistema de
creencias y valores morales que ella moviliza. Asi, en funcién de todo el recorrido en el afio, se intenta que los docentes
imaginen una secuencia de actividades en la cual el alumno sea convocado desde su subjetividad, que se lo implique
desde su propia posicién de mundo, y que el desarrollo de las consignas recupere no solo los aspectos trabajados sobre
la argumentacién como contenido teérico (las nociones, herramientas o procedimientos que los docentes consideren
interesantes poner en juego) sino también las propias actividades incluidas o producidas en cada uno de los talleres
anteriores. En este sentido, se propone que, en esta instancia de trabajo final, confluya todo el proceso reflexivo
realizado de manera tal que resulte en una suerte de produccién colectiva que le posibilite a los docentes del drea
objetivar sus propias practicas, individuales y como equipo de trabajo.

Dados los tiempos, presumiblemente acotados para las actividades de produccién propuestas en este taller,
este tltimo momento se plantea abierto a la posibilidad de que la propuesta sea apenas esbozada en el encuentro y
terminada como trabajo de area para el préximo afio. En este caso, se ofrece continuar el acompafiamiento del equipo
de docentes de manera tutorial a distancia o, si la instituciéon o los docentes lo prefieren, a través de otro encuentro, de
duraciéon mas breve a los aqui planificados, en el cual sea posible compattir la socializacion de las secuencias elaboradas
y, a partir de ello, revisarlas, evaluar sus potencialidades didacticas, definir posibles desarrollos futuros dentro del ciclo
o en el ciclo siguiente, segun el afio en el que los docentes hayan elegido ubicatla, entre otras posibilidades (imaginar
instancias de articulacién con docentes de otras areas, proyectar diferentes tematicas o problematicas posibles para
trabajar con los alumnos, etc.).

Actividad integradora grupal:
Planificacion y disefio de una secuencia didactica

Primera parte: Clarificacion de supuestos y objetivos de la secuencia
(Realizada entre todos los participantes de la experiencia)
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1) Explorar el corpus de materiales sugeridos (imagenes, notas periodisticas, comentarios de lectores,
videos) acerca de la tematica del Cédigo de faltas en Cérdoba y el fenémeno de la Marcha de la gorra que afio tras afio
se realiza en nuestra ciudad. Considerarlos como posibles disparadores o materiales de lectura y analisis para integrar
en la secuencia que disefiaran.

2) Releer las apreciaciones expuestas al comienzo de este taller respecto de los elementos referidos
a la ensefianza de la argumentacion que se hayan recuperado como valiosos y elegir uno o dos aspectos de la
argumentacion que les haya resultado particularmente potente desde el punto de vista didactico para trabajar en
relacion a la tematica propuesta con los alumnos.

3) Definir en qué afio y Ciclo ubicaran la secuencia en funcion de los aspectos de la argumentacion
que decidan trabajar. En relacién con esto, prever qué contenidos o procedimientos deberian manejar ya los alumnos
para enfrentarse a la dimension de la argumentacion que propondran y esbozar cuales podrian ser las derivaciones
futuras en unidades o afos de cursado subsiguientes en el area.

4) Enunciar por escrito cuales seran los supuestos teoricos y metodologicos que consideran deberia
ser la base de las actividades planteadas. Brevemente, aclarar: qué ideas sobre ‘qué es la argumentacién’ intentaran
reforzar en la secuencia y qué tipo de saber hacer intentaran focalizar a través de las consignas que propongan.

5) En relacion con el punto anterior, expresar por escrito cuales es/son el/los objetivo/s principales a
alcanzar con los alumnos al finalizar la secuencia propuesta. Intentar clarificar qué se pretende que el alumno aprenda
a hacer a través de la resolucion de los ejercicios que ustedes planteen.

Segunda parte: Planificacion de la secuencia y disefio de las actividades
(Realizada en pequefios grupos)

1) Definir el comienzo de la secuencia en relacion a como, con qué estrategia, se presentaria el tema
del Codigo de faltas y la Marcha de la gorra a los alumnos: ;Qué cosas podrian leer, escuchar o ver los alumnos para
profundizar su perspectiva sobre el tema y qué clase de actividades propondriamos en relacion a estos materiales
utilizados? Considerar para esta presentacion la posibilidad de que los alumnos se aproximaran al reconocimiento de
los siguientes puntos:

e ;Qué es el Cadigo de faltas? ¢ Qué articulos estan en discusion?

e ;Quiénes se enfrentan en relacion a esta discusion del Cadigo y qué posiciones expresan cada uno
de ellos? Este punto puede focalizarse basicamente en dos perspectivas: la del gobierno provincial y
la de las agrupaciones sociales que se oponen a la implementacion del Cédigo.

e ;Qué es la Marcha de la gorra? ¢ Quiénes participan en ella? ;Cuales son los lemas con los que se
convoca o alienta la participacion de los ciudadanos en ella?

e ;Qué ideas o representaciones sobre los sectores sociales, la pobreza, la delincuencia, los prejuicios
de clase, los derechos y deberes como ciudadanos, lo justo/lo injusto, lo correcto/lo incorrecto, etc.,
moviliza esta tematica?

2) Definir, en funcion del aspecto de la argumentacion que se intentara focalizar, con qué materiales
(imégenes, videos, textos) se trabajara a lo largo de la secuencia: ; Como empezar a trabajar con los alumnos para no
enfrentarlos de entrada a una dificultad innecesaria? ; Qué tipo de procesos intentarén ponerse en juego a lo largo de
la secuencia y, en relacion con esto, qué materiales posibilitan/facilitan su desarrollo? ¢ Qué tipo de materiales serén
mas o0 menos pertinentes, mas 0 menos proximos a la experiencia de mundo de los alumnos, para implicarlos con la
tematica y las discusiones o conflictos que esta suscita? Qué aspectos de los materiales sera puesto en tension en
las actividades propuestas (las ideas que estos vehiculizan, la estructura de los textos, las maneras de presentar una
noticia y la orientacion interpretativa de los hechos que habilita, etc.) y, en funcién de esto, cémo ordenarlos para que
el proceso de aprendizaje propuesto resulte graduado?

3) Planificar ‘los momentos’ de la secuencia en funcion del tipo de ‘saber hacer' que pretende
ensefiarse o fortalecerse y el objetivo de maxima que se haya estipulado como deseable alcanzar al finalizar la
secuencia: ¢Cudles seran los objetivos parciales de cada momento y qué tipo de actividades pueden ser propuestas
en cada caso para favorecer el tipo de aprendizaje pretendido? ;En qué momento/s de la secuencia se propondran
actividades de lectura y de escritura? ¢ Cual sera la finalidad de involucrar estos procedimientos en el proceso? ;Qué
consignas se propondran a los alumnos de manera oral y cudles sera necesario explicitarlas de manera escrita?

4) Redactar las actividades que se plantearan a los alumnos teniendo en cuenta los siguientes criterios
didacticos:
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a. Las actividades propuestas debieran proponer ejercicios de inferencia para no limitar el
trabajo a la informacion explicita: pensar actividades que permitan deconstruir lo no dicho, los marcos culturales
o ideoldgicos desde o sobre los cuales quien habla o escribe plantea su punto de vista sobre el tema en cuestion.

b. Las actividades propuestas debieran poner en tension el propio universo simbélico de los
estudiantes: pensar actividades que convoquen la experiencia, saberes y creencias de los sujetos destinatarios
de la propuesta de manera tal que los implique desde lo que efectivamente creen y piensan sobre el tema o
sobre lo que otros dicen sobre ello.

3 Las actividades propuestas debieran contar con la escritura como una herramienta que
posibilitara a los estudiantes, en el proceso, ir objetivando lo que entienden o lo que piensan en relacion al tema
y no Unicamente como una instancia final: pensar actividades que involucren ejercicios de escritura acotados
que puedan ir profundizandose o complejizandose a medida que avanza el desarrollo de la secuencia.

5) Definir de qué manera sera evaluado el estudiante en relacién a la secuencia planificada: ;Qué
indicadores seran tenidos en cuenta para valorar el aprendizaje del estudiante? ¢ Se definira una instancia puntual del
proceso para ser planteada o considerada como evaluativa?

La tematica que se propone como alternativa para el disefio de la secuencia intenta favorecer la posibilidad de
orientar el trabajo con los alumnos en funcién de una problematica que los motive y los implique desde sus propias
representaciones de clase, desde su propio sistema de valores y creencias. Se trata de un tema potente desde el punto
de vista didactico en virtud de las dimensiones que involucra (los prejuicios de clase, la estigmatizacion de ciertos
sectores, las ideas construidas en relacién a la pobreza y la marginalidad, las nociones de lo justo/lo injusto, lo
cotrecto/incorrecto, las estrategias de legitimacion de los discursos, las maneras de presentar una noticia y otientar
desde allf la valoracién de los hechos, entre otras) y el universo discursivo que moviliza y, en este sentido, se ofrece
como un desafio interesante para los docentes a la hora de seleccionar qué aspectos de la argumentaciéon o de lo
argumentativo abordar.

Esta decisién de finalizar el proceso con una instancia propositiva, en la cual se solicita a los docentes la
planificacion y disefio de una secuencia de actividades posible en relacion al tema sugerido, intenta no solo posicionar
al docente en un lugar activo, capaz de elaborar por si mismo sus propios materiales para la ensefianza, sino ademas
evidenciar el sentido recursivo de un proceso de formaciéon que pretende avanzar de un segmento a otro capitalizando
lo reflexionado o construido en el recorrido. En este sentido, esta actividad final integradora se plantea con el objetivo
de materializar una propuesta, una produccidon, una construcciéon colectiva por parte del grupo de docentes
participantes pero, también, como lo planteabamos en la presentacién de estos talleres, orientar la posibilidad de
objetivar, a través de esta tarea, el proceso de reflexién experimentado a lo largo del aflo. Sin duda, la necesidad de
clarificar los supuestos y objetivos de la secuencia a proponer, la definicién de los aspectos del contenido a focalizar
en ella, el disefio y elaboracion de las consignas para orientar la tarea de los alumnos, la seleccion de los materiales a
incluir en ellas, entre otras decisiones didacticas, permite poner en tension las diferentes instancias de trabajo y reflexion
compartidas y las conclusiones o consensos construidos junto a los docentes en el desarrollo de cada uno de los talleres.
De esta manera, la progresion en funcién de la cual se ordenan las consignas y preguntas formuladas a los docentes en
esta actividad integradora final se realiza con la intencién de extrafiar la practica didactica. De lo que se trata es de
orientar la elaboracion de un material de ensefianza —una unidad, una secuencia destinada a la ensefianza de un
contenido o de un aspecto de un contenido— en funcién de la explicitaciéon de las multiples decisiones que una
planificacién didactica debiera contemplar, de los supuestos, los objetivos, las representaciones sobre el contenido, los
procedimientos y el sujeto que aprende que una practica docente pone en tension al planificar la transposicion didactica
de un objeto o al llevarla al aula. La experiencia pretende convertirse, asi, en una oportunidad de repensar, junto a los
docentes, sus propias maneras de hacer, sus propias representaciones respecto de lo que hacen o de lo que suponen
debe hacerse al planiﬁcar/ disefiar una secuencia didactica. En otras palabras, mas alla del producto resultante de la
accion que lleven a cabo, se intenta convertir esta actividad de ‘cierre’ en una instancia que posibilite, como deciamos,
objetivar el recorrido de formacién compartido.

Organizacion del Taller 6
Material de trabajo: grilla para el analisis de los manuales; secuencia y texto del manual de editorial Tinta fresca
seleccionado; textos periodisticos, imagenes y videos seleccionados sobre el tema de la Marcha de la gorra.
Tiempo de duracion estimado: 5 horas aproximadamente.
® Apertura (30 minutos): Socializaciéon de los elementos que recuperarian de todos lo trabajado a lo
largo de la experiencia como aportes para pensar la enseflanza de la argumentacién.
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® Actividad 1 (60 minutos): Analisis de las actividades del manual Tinta fresca sobre el texto “Divertirse
sin alcohol”.

® Socializacién de los resultados de la primera actividad (30 minutos): Puesta en comuin de las
conclusiones alcanzadas en el analisis de la secuencia propuesta por el manual seleccionado.

® Receso (20 minutos).

®  Segunda actividad (40 minutos): Revision del texto y rescritura de las actividades analizadas.

® Socializacién de los resultados de la segunda actividad (30 minutos): Puesta en comun de las
actividades elaboradas, explicitaciéon de las decisiones didacticas tomadas por el grupo y de las dificultades
enfrentadas.

® Presentacion de los objetivos y organizacion de la tarea integradora final (60 minutos): Realizacion de
la primera parte de la actividad en trabajo compartido entre todos los participantes, trabajo en pequefios grupos
sobre los consensos alcanzados, esbozo general de los momentos posibles de la secuencia a plantear en relacion a
la tematica y los materiales sugeridos.

® Cierre (40 minutos): Socializaciéon de los resultados parciales alcanzados en relacién a la secuencia
esbozada. Puesta en comun de las valoraciones sobre la experiencia realizada a lo largo del afio. Explicitacién de
objetivos futuros.

6. Consideraciones finales

Como lo plantearamos desde el inicio, la intencién que orienté esta propuesta de
intervencion fue delinear una alternativa de acompafiamiento para docentes de Lengua y
Literatura atenta a propiciar la reflexiéon en torno a la ensefianza de la argumentacion. A
través de la planificaciéon de una serie de talleres que focalizaron el abordaje de una serie
de manuales escolares, el sentido estuvo centrado en una doble tensiéon: por un lado,
revisar el proceso personal de indagacion y analisis en torno al tema a los fines de
traducirlo en un recorrido de formacién posible para otros; por otro, planificar una
secuencia de actividades que movilizara el ejercicio de extrafiamiento y objetivacion, por
parte de las y los docentes, de sus propias practicas de ensefilanza. Asi, el objetivo estuvo
definido en funcién de la desnaturalizacion del objeto de ensefianza y, en relaciéon con
este, del sujeto que aprende.

Si tenemos en cuenta el objetivo de la secuencia de talleres presentados y en
particular el del ultimo de ellos aqui desplegado, puede evidenciarse la forma en que el
tipo de trabajo propuesto a las y los docentes, este ‘ayudar a ensefiar’ del que nos habla
Feldman, se constituye en un trabajo, si se nos permite el término, metaargumentativo. De
lo que se trata, en definitiva, es de desmontar el aparato discursivo que los manuales
construyen para argumentar (y persuadir) acerca de lo que la argumentacién es y como
se supone que debe enseflarse. Es en este sentido que cobra fuerza aquello que
seflalaramos al inicio acerca de la forma en que los manuales crean sentido comun
didactico. A través de las maneras de enunciar los contenidos y del tipo de actividades
que solicitan resolver a los estudiantes, las propuestas editoriales construyen una opinioén
didactica acerca de como hacer las cosas, pero, sobre todo, acerca de quiénes son las y
los estudiantes y para qué se les ensefia lo que se les ensefia.

Este constituye, sin duda, el eje que vertebra nuestra propuesta: el intento de

habilitar la experiencia de distanciamiento frente a aquellas légicas de trabajo con los
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contenidos que muchas veces circulan como logicas naturalizadas en la escuela, inferir
los supuestos que las orientan y las implicancias cognitivas que conllevan. En este sentido,
la pregunta se instala como disparador que motoriza la propuesta de acompafiamiento
que formulamos. La pregunta acerca de qué, del como y con qué objetivos determinado
contenido disciplinar —la argumentacion en nuestro caso— es convertido en contenido
de ensefianza obliga a desnaturalizar ciertas maneras de hacer, ciertas logicas de trabajo
didactico que, como deciamos, suele quedar subestimado o reducido a la repeticiéon o a
la réplica de ejercicios, de tematicas, de textos ya pensados o elegidos por otros. Sin
desmerecer el tipo de aporte que ofrecen los manuales escolares en la practica docente
diaria, lo que se propone es hacer consciente la manera en que, a través de ciertos
recorridos o planteos didacticos, un contenido ‘a ensefiar’ deviene en contenido
‘ensefiado’. Esto es, de qué manera las formas de enunciar un tema, el modo en que se
presentan o caracterizan sus componentes o las dimensiones que, supuestamente, aquel
involucra, el tipo de actividades que se proponen y las tematicas sobre las cuales se solicita
leer, opinar, escribir, permiten deconstruir cémo ese contenido es concebido y qué
pretende ‘ensefiarse’ en funcion de €L

Favorecer un ejercicio reflexivo que le permita a cada docente distanciarse
criticamente de aquello que los manuales analizados ofrecen pretendié orientar, en
funcién de lo dicho, la posibilidad de objetivacion de su propio posicionamiento
ideoldgico y didactico frente a la problematica de la ensefianza de la argumentacion en la
escuela. Una problematica que no resulta menor si consideramos la potencialidad del
tema como contenido de ensefianza que debiera, segtn los lineamientos generales de los
documentos oficiales, tender a la formaciéon de sujetos criticos, de ciudadanas vy
ciudadanos activos y libres de los poderes facticos. En el tipo de ‘practicas’ que movilizan
los manuales, este objetivo pareciera quedar en un simple discurso bienintencionado de
la escuela y la didactica. La tendencia a presentar la argumentaciéon como cualidad de un
nimero acotado de géneros, ajenos a la practica discursiva cotidiana de nuestras y
nuestros estudiantes (editoriales, articulos de opinion, carta de lectores), reducida a las
partes de una estructura textual y a una serie de recursos retorico formales, convierten el
tema en un contenido ‘de Lengua’ que no permitirfa poder ser capitalizado por las y los
estudiantes como un ‘aprender a argumentar’ que haga efectivo aquello que se pretende.

¢Se pretende? De esto se trata, de reflexionar en torno a la manera en que la
configuraciéon de los contenidos en la didactica de la lengua, muchas veces, tienden a
quedar cifrados en una ensefanza que los encapsula como aprendizajes teéricos o
declarativos en si mismos (enumerar las partes que estructuran un textos argumentativo,
reconocer determinados recursos, subrayar o definir los subjetivemas), en vez de
sistematizarlos como procedimientos que permitan enriquecer efectivamente los
procesos interpretativos y las practicas escriturales de nuestras y nuestros estudiantes.
Esto supone considerar la distancia que existe entre proponer la ‘ensefanza de la
argumentacion’ o ‘la ensefianza de los textos argumentativos’ y, en cambio, pretender

‘ensefiar a argumentar’. ;Qué aspectos de ‘lo argumentativo’ focalizarfamos en cada caso?
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¢Qué clase de saber hacer movilizarfan nuestras actividades? ¢Qué lugar habilitarfamos
en ellas para la inclusion de la voz de los otros y la voz de nuestros alumnos? ;Sobre qué
tematicas o en relacién a qué géneros o practicas discursivas propondriamos nuestros
ejercicios?

Ensefiar a #sarla lengua no puede pensarse por fuera o mas alla de quienes la usan
y, por lo mismo, esa enseflanza no debiera limitarse sélo al reconocimiento y
manipulacién de las férmulas de manifestaciéon de esa lengua sino a todo lo que ella
condensa como expresion de la subjetividad de quienes la ponen en uso. Esto supone
asumir que no hay significados naturales, sino que cada enunciador/a actualiza ciertos
significados inscriptos en una determinada circunstancia y que, por tanto, no pueden
pensarse sin pensar el universo simbolico que ese sujeto posee y desde el cual dice lo que
dice. En este sentido, una propuesta didactica sobre la argumentaciéon debiera apuntar a
la posibilidad de guiar al sujeto que aprende en el proceso de clarificar, de ordenar, de
objetivar ese universo: de hacerlo consciente para poder expresarlo, defenderlo,
contrastarlo, enriquecerlo. Orientar a las y los estudiantes, a través de las operaciones de
interpretacion o produccion de los discursos que se les proponen, hacia la posibilidad de
desnaturalizar esos significados que se presentan como ‘naturales’ desde la doxa
generalizada, aceptando que no hay formas o maneras de decir ‘neutras’ o ‘despojadas’
de valoraciones, de implicancias subjetivas: desnaturalizar el uso de las formas del
lenguaje concebidas unicamente desde su dimension lingiifstica para profundizar, asf, las
matrices de pensamiento que esas formas vehiculizan y actualizan.

¢Coémo favorecer una experiencia de reflexion compartida con las y los docentes
que les permita resignificar estos sentidos, repensarlos, convertirlos en principios
didacticos de sus propias propuestas de ensenanza? JQué alternativas de hacer realidad
estos supuestos pueden pensarse si no es a través de espacios que promuevan procesos
colectivos de reflexion sobre la practica con los colegas? Pensar con otras y otros moviliza
posibilidades de implicancia para las y los docentes que supone poner en tension aquello
que se pretende o se desea ensefar pero, sobre todo, aquello que se cree o se piensa sobre
lo que se ensefia e, inevitablemente, aquello que presuponemos sobre quien aprende. Aun
cuando no pueda hacerse explicito esto, porque no se es consciente de ello o no se
encuentra la forma de enunciarlo, lo cierto es que el tipo de reflexién al que obliga la
consideracion con otros/as de los problemas que atraviesan la practica docente favorece
la posibilidad de volver sobre nosotros/as mismos/as y sobre aquello que, en definitiva,
hacemos cuando ensefiamos.

Para cerrar estas reflexiones finales, resulta significativo recuperar el planteo de
Feldman cuando, en relacién a aquella pregunta inicial que formulara Comenio en
relacion a ‘cdmo ensenar a todo a todos’, sefiala que esto solamente tiene sentido cuando quien
formula esta pregunta “se puede pensar a si mismo educando” (Feldman, 2004). Este ha
sido el ejercicio al que intenta invitar nuestra propuesta: proponer oportunidades para

explorar, manipular, deconstruir disefios didacticos formulados por otros que movilicen
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a las y los docentes desde sus propios supuestos y saberes, implicindolas/los para poder

interpelar, desde alli, su propia practica.
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TITULO: ARGUMENTAR EN LA EDUCACION DE JOVENES Y
ADULTOS. UNA PROPUESTA DE TRABAJO PARA LOS PROCESOS DE
AMBIENTACION SOCIO-ESCOLAR

Leticia Andrea Colafigli
leticolafigli@gmail.com
Coérdoba, Argentina

Introduccion

“Argumentar en la Educacion de Jovenes y Adultos. Una propuesta de trabajo para los procesos de
ambientacion socio-escolar” es una propuesta de intervencion didactica de ensefianza de la
argumentacion que integra distintos contenidos abordados a lo largo del cursado de la
Especializacién en la Ensefianza de la Lengua y la Literatura, elaborada a los fines de
acceder al titulo de Especialista.

La especificidad de la propuesta esta dada por su articulacion con caracteristicas
y problematicas particulares de la Educacion de Jévenes y Adultos (EDJA), relativas a los
intereses de esta autora y a su experiencia profesional. La propuesta se inscribe en el
contexto de la EDJA, mas puntualmente, en el espacio curricular Lengua y Literatura del
Area Interpretacion y Produccién de Textos, del primer afio de los Centros de Ensefianza
de Nivel Medio (CENMA) de la provincia de Cérdoba, y en el marco del proceso de
ambientacion socio-escolar.

El destinatario primero que prevé son los y las jévenes con quienes se espera
trabajar. Sin embargo, el planteo pretende un alcance institucional que ponga la
argumentacion en el foco, no solo como contenido lingtistico de un area o asignatura,
sino como practica cultural y discursiva que excede el espacio aulico y que esta ligada al
proceso de ambientacion propio de toda institucion educativa, y a las posibilidades de
expresion y opinion de los y las estudiantes.

La propuesta presenta talleres mensuales focalizados en la producciéon de
argumentacion a través de diferentes tematicas y manifestaciones discursivas sociales
relacionada con algin acontecimiento (historico, cultural, social) de relevancia. Con esto,
se intenta construir un espacio que permita a los y las estudiantes vincularse y hacer uso
de la palabra, de forma tal que ésta les permita darse a conocer, ampliar horizontes de
interpretacion, enriquecer la significacion de las experiencias y establecer lazos con pares
y profesores.

En relacién al marco tedrico, involucra como dimensiones la EDJA, la
argumentacion y su ensefianza, la escritura y su ensefianza, y el lenguaje. Cabe aclarar que
los aspectos teéricos desarrollados en este trabajo funcionan como soportes para una
intervencioén contextualizada y reflexionada, ya que lo que esta en el centro es la

enseflanza de la argumentaciéon y no un estudio acerca de ésta.
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Proyecto marco

Esta propuesta-tesis estd enmarcada en un proyecto mayor denominado “Decir, opinar y
Sfundamentar: La dimension ideoldgica de la argumentacion Alternativas para pensar la ensenianza de la
argumentacion en la escuela”. Este fue pensado como una propuesta global sobre la
enseflanza de la argumentacién y diseflado colaborativamente con la colega Candelaria
Stancato, con quien se compartieron espacios de investigacion y reflexion. Ambas
propuestas comparten una matriz tedrica general y nociones transversales acerca de la
argumentacion y su ensefianza, si bien se diferencian en funcién de los contextos en los
que se proyecta su realizacion y los sujetos destinatarios de cada una.

El proceso de elaboraciéon compartida resulté de gran riqueza, debido a que
implic6 la posibilidad de reflexionar y trabajar colaborativamente para construir
propuestas que inscriban problematicas concretas y especificas en otra mas amplia: la
argumentacion y su ensefianza. De igual manera, la posibilidad de que dos propuestas
para la enseflanza de la argumentacién emanen de un marco de trabajo comun vy
sostenido, habla de la necesaria articulacion entre investigacién y formacion de posgrado
para incidir de manera significativa en el campo de la produccion y reflexién de la
didactica de la lengua y la literatura.

Ambas propuestas no solo comparten una génesis comuin y un proceso de trabajo
compartido, sino una misma mirada sobre la ensefianza de los textos en general y de los
discursos argumentativos en particular, en tanto ponen en discusién algunos
presupuestos recurrentes que atraviesan la ensefianza tradicional de la argumentacién en
la escuela:

e Una fuerte desconsideracion de la experiencia, los saberes y las construcciones
propias de los/as estudiantes destinatarios/as de las propuestas didacticas, en
tanto sujetos del decir-argumentar, ante la hegemonia del discurso de otros/as
autores/as  enunciadores/as  jerarquizados/as  (columnistas, autores
reconocidos, publicistas, etc.).

e Un énfasis practicamente excluyente en lo explicitamente dicho en los textos
y una significativa ausencia de reflexiones acerca de lo que no dicen, pero esta
supuesto.

e Una considerable vacancia de la actividad de producciéon argumentativa
propia, frente ala prevalencia de la interpretacion de discursos argumentativos

construidos por otras personas ‘autorizadas’.

e Lapresencia acritica de supuestos ideolégicos y culturales extendidos en cierta
doxa colectiva o sentido comun masificado, que no se exponen para su
interpretaciéon ni deconstruccion.

Por todo lo dicho, la especificidad y transversalidad de la problematica de la

argumentacion, tanto en el orden de los discursos sociales como en su potencialidad
como objeto de enseflanza, dan cuenta de la necesidad de sumar perspectivas

disciplinares y proyectos de intervenciéon especificos. Las propuestas que integran el
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proyecto marco representan, en este sentido, una posibilidad de desnaturalizar la mirada
sobre la argumentacién como objeto de ensefianza y del sujeto que aprende como

destinatario de esa manera de abordarla.

Antecedentes

“Argumentar en la Educacion de Jovenes y Adultos. Una propuesta de trabajo para los procesos de
ambientacion socio-escolar” surge a partir de una serie de roles y espacios especificos: el
desempenio de su autora como docente de Lengua y Literatura de la EDJA, su
participacion en el equipo técnico de la Direccién de Educacion de Jévenes y Adultos
(DGEJA), y su adscripcién tanto en el Seminario de Ensefianza de la Lengua I, como en
el proyecto de investigaciéon “Discurso Argumentativo y Transposiciéon Didactica. Un
estudio a través de los manuales escolares”.

Por otra parte, muchas de las preocupaciones que toman forma de esta propuesta
se iniciaron con el trabajo final de licenciatura de la autora, “Ensenanza de la escritura. Un
andlisis de las propuestas en mannales de lengua”, en el cual se abordaron las representaciones
en torno a la ensenanza de la escritura, construidas por un corpus de manuales escolares
de Lengua.

Asimismo, desde el espacio curricular del Seminario de Ensefianza de la Lengua
I, correspondiente al plan de estudios de la carrera de Profesorado en Letras de la
Facultad de Filosoffa y Humanidades, el equipo de investigacion dirigido por el
Especialista Gustavo Giménez trabajé como tema general de estudio la ensefianza y los
problemas inherentes a las practicas didacticas, en particular la transposiciéon de la
argumentacion operada por los manuales escolares en el Nivel Medio

Producto de la consolidacion de este grupo de trabajo y de la socializacion de los
resultados relevados en estos afios de indagacién, en 2012 el equipo es convocado por el
Area de Tecnologia Educativa de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la UNC para
elaborar una propuesta didactica que pudiera enmarcarse en una iniciativa para la
produccién de materiales educativos que estaba gestandose y tomando significativo
impulso desde el Repositorio Ansenuza. De esta manera, el equipo de investigacion llevo
a cabo el proceso de elaboracion de la propuesta de Ensefanza Opinar y decir lo propio.
Estrategias para enseiiar a argumentar en la Escuela, que finalizé con la publicacion libre y
gratuita de su version final.

También, cabe destacar que, durante el afio 2013, la autora de este proyecto tuvo
la oportunidad, a partir de una beca de extensién otorgada por la UNC, de acompafiar
procesos reflexivos y de implementaciéon del mencionado proyecto del Repositorio, junto
a profesoras y estudiantes de dos profesorados del nivel terciario no universitario de la
ciudad de Coérdoba (uno de nivel inicial y otro de nivel primario). Esta experiencia

enriquecio a las anteriores en sus definiciones en torno a la ensefianza de la lengua, los
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manuales y los materiales de enseflanza en general, y a la argumentaciéon y su
potencialidad como contenido de ensefianza en particular.

Gran parte de la preocupacion por la ensenanza de la argumentacién nace y se
intensifica en este proceso de trabajo, asi como la mayor comprensiéon de las
potencialidades didacticas, pedagogicas y politicas de los discursos argumentativos no
solo para el campo de la ensefianza de la lengua, sino también para la formacion integral
de los estudiantes. La intervencién y el accionar en estos espacios fueron contribuyendo
a la paulatina planificacién de esta tesis-propuesta didactica que gira en torno a la
argumentacion y el valor del lenguaje en la formacion social de los sujetos.

A la manera de necesaria continuacion, “Argumentar en la Educacion de [ovenes y
Adultos. Una propuesta de trabajo para los procesos de ambientacion socio-escolar” se presenta como
instancia propositiva que aborda la enseflanza de la argumentaciéon para un grupo de
estudiantes concretos, elaborada sobre la base de observaciones y analisis previos, pero
partiendo desde un lugar diferente y considerando aspectos invisibilizados en las

propuestas editoriales.

Marco tedrico

A continuacion, se presentan algunos elementos claves que funcionaron a la manera de
soporte teorico para elaborar la propuesta didactica propiamente dicha. Este marco
teérico esta formado por cuatro grandes dimensiones constitutivas de la ensefianza de la
argumentacion en el espacio de Lengua y Literatura en la escuela secundaria de la EDJA:
1) especificidades de la EDJA; 2) puntos de vista sobre la argumentacion; 3) perspectivas
acerca del vinculo cultura/sociedad, sujeto social, lenguaje y textos; 4) consideraciones
sobre la escritura y el formato taller.

Primera dimension: la ED]A

Una primera dimension tiene que ver con la Educacion de Jévenes y Adultos, en
tanto modalidad educativa particular. El capitulo 2, Educacion de Jovenes y Adultos, tiene la
funcién es explicitar algunas cuestiones que fundamentan la propuesta desde el contexto
y los destinatarios. ~ En ese sentido, se desarrollan algunas definiciones vy
conceptualizaciones basicas, ademas de una breve historizaciéon de la modalidad, para
comprender las especificidades de la EDJA, de sus sujetos destinatarios/as y del disefio
curricular del espacio Lengua y Literatura de la modalidad en Cérdoba.

Asimismo, se alude a la ambientacion socio-escolar y se profundiza en una posible
reformulacién que la conciba no como una instancia acotada, sino como un eje que
atraviese el aflo en su totalidad, en tanto espacio-tiempo central en la EDJA y
posibilitador de nuevas/otras trayectorias educativas.

Segunda dimension: la argumentacion

En el capitulo 4, Argumentacion. Algunas claves para repensar el discurso argumentativo

como objeto de enseiianza y circulacion escolar, se desarrolla una sistematizacion de conceptos
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nodales, dentro de las disciplinas tedricas de referencia, para comprender y estudiar la
argumentacion. Este capitulo presenta algunos de los aspectos mas significativos de las
teorfas que han influido en el abordaje de las caracteristicas de los textos o discursos
argumentativos. Al respecto, se organiza la presentaciéon en dos partes claramente
diferentes segtin la perspectiva focalizada.

Por un lado, la perspectiva lingiiistico-textual (Stephen Toulmin, J. M. Adam
y T. Van Dijk), que aborda la argumentacion en funcién de ciertas regularidades formales
o estructurales inherentes a ciertas formas de razonamiento o a determinadas maneras de
organizar los textos que pueden ser inferidas o analizadas a razén de procedimientos o
marcas lingtifsticas que las hacen evidente. En esta linea, se ubican aquellos estudios que
postulan un analisis de la organizacion interna de los discursos argumentativos, dejando
en un segundo plano la consideracion acerca del proceso o “los modos de codificacion,
decodificacion o interaccién argumentativa” (Lo Cascio; 1998). Se trata de estudios que
encaran el abordaje de lo argumentativo como uno de los usos posibles de la lengua de
los que se vale el enunciador segun determinadas necesidades u objetivos, pero que
insisten mas en las formas lingiifsticas, la estructura léxico-sintactica de las que se reviste
ese hacer con las palabras, antes que en las intenciones, motivaciones y efectos que ese
hacer implica o conlleva

Por otro lado, la perspectiva ideologica-discursiva (Perelman y Olbrechts-
Tyteca, Ascombre- O.Ducrot, Van Dijk), que postula la argumentacion como “una
dimensién inherente a todo enunciado en cualquiera de sus formas” (Barei, Rinaldi, 1996,
p-10). Desde este enfoque, se postula que “no existen discursos totalmente
desinteresados o puramente informativos” en tanto ya no se considera la lengua “como
un vehiculo destinado a transmitir informaciones, como un sistema de signos del que nos
valemos para comunicarnos, sino como un constructor de visiones de mundo que
permite influir en el pensamiento del otro y eventualmente modificarlo™ (Barei, Rinaldi,
1996, p.7).

Sin pretender agotar las posibilidades explicativas que brindan cada una de las
lineas tedricas, se destacan algunas ideas consideradas centrales para poder interpretar las
propuestas divulgadas con cierta regularidad por los manuales escolares y para poder
disenar alternativas didacticas de la ensefianza de la argumentacion. Tanto la perspectiva
estructural de la argumentacion, como la ideologica-discursiva, ofrecen una serie de
herramientas para pensar en maneras de abordar el discurso argumentativo como objeto
de enseflanza, tanto desde la comprensiéon como desde la producciéon. Ambas son
orientativas a la hora de disefiar la propuesta propiamente dicha y la organizacion,
caracteristicas y secuenciacion de sus actividades.

El abordaje estructural permite, entre otras cuestiones, la descripcion de los textos
segin matrices organizativas. Y esto puede redundar en la utilizacién de algunos
conceptos pertenecientes a esta linea tedrica como instrumentos para abordar
didacticamente los complejos procesos cognitivos de comprender y producir textos. Al

focalizar en el aspecto estructural o formal de los textos, los autores ofrecen herramientas
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que ayudan a organizar y planear el discurso, a evaluar el peso especifico de los
componentes argumentativos en el resultado de la actividad discursiva (convencer,
persuadir).

La perspectiva ideoldgica-discursiva, por su parte, resulta altamente significativa
a la hora de focalizar en la propuesta aquellos elementos relacionados con lo no dicho,
con los supuestos ideologicos y los sistemas de valores que, mediatizados por la palabra,
no estan explicitados de forma directa y entonces requieren un trabajo de actualizacion.
Una propuesta que también considere estos aspectos de tipo ideoldgico es una propuesta
que boga por el desarrollo de sujetos cada vez mas criticos y agudos en la lectura y
produccién de argumentacion, sujetos que lean entre lineas los sentidos construidos por
el lenguaje. Asimismo, permite plantear lo argumentativo como un rasgo inherente a la
lengua misma, lo cual abre un abanico de posibilidades y enriquece la mirada que los y las
estudiantes pueden tener tanto de la lengua como del acto propiamente dicho de
argumentar. Se trata de una perspectiva que considera al sujeto y sus enunciados como
histérica e ideologicamente situados, y al lenguaje como instrumento de socializacion,
vehiculo de ideas que construyen visiones del mundo y de los sujetos.

Didacticamente, esto es de una potencialidad enorme, pues implica que los y las
estudiantes puedan comprender la manera en que se construye la realidad, las
interpretaciones sobre el mundo y sobre nosotros/as mismos/as y los/as otros/as.
Implica que utilicen el lenguaje siendo conscientes de las implicancias que estos usos
tienen.

Tercera dimension: vinculo cultura/ sociedad, sujeto social, lenguage y textos

En el capitulo 5, Hablar y leer en clave social. Perspectivas para pensar la vinculacion
cultura/ sociedad-sujeto social, lenguage y textos, se desarrolla una setie de aportes de autores que,
desde diferentes perspectivas y campos disciplinares, ofrecen herramientas para
reflexionar acerca de la relacién entre el lenguaje y la construccion de subjetividad y de
ciudadania critica. Se trata de conceptos y reflexiones que pueden ayudar a pensar la
enseflanza de la argumentacién en contextos escolares particulares, y la relacion entre el
lenguaje y su potencialidad social para pensar los sujetos, la escuela y la ensefanza.

Este apartado permite esbozar respuestas a algunas preguntas claves de la
propuesta: ¢Por qué proponer la argumentacion como un eje o contenido transversal a
lo largo del ano? sPor qué la argumentaciéon como una manera de visibilizar al otro a
través de la palabra y de empezar a sentirse parte de algo propio y compartido como es
un proceso formativo y una institucion escolar? Qué relacion establecer entre la
argumentacion y la ambientacion socio escolar, planteada por documentos oficiales al
inicio de cada periodo escolar?

El sentido de incluir algunas de las reflexiones de M.A.K Halliday (2005) en el
marco teorico de este proyecto tiene que ver con sus aportes en relacion al lenguaje como
potencial de significado, por un lado, y al vinculo que establece entre el lenguaje, la cultura
y el hacerse persona, por el otro. En tal sentido, el autor se posiciona de lleno en la

sociosemantica: el estudio del significado en un marco social o sociolégico. Este
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paradigma tiene una gran potencialidad a la hora de pensar el lugar del lenguaje en la
formacion cultural y en la escolarizacion de los sujetos en general, y en los procesos de
ambientacion social y escolar, en particular.

Por otro lado, se acude a Michele Petit, quien, posicionada en la
socioantropologia, aborda el papel de la lectura (particularmente, de la lectura de
literatura) en la construcciéon de la identidad, de un espacio interno y de sentidos a la
realidad. El lenguaje escrito representa para la autora una puerta de ingreso (o de
exclusién) al mundo actual. Permanecer del lado de adentro o del lado de afuera de las
palabras, no es una cuestién menor: define un modo de estar, de ser y de vivir en el
mundo. Un modo donde es posible significar las experiencias, los deseos, las acciones,
los hechos, o un modo en donde todo esto esta vedado, donde las cosas simplemente
son.

Resulté central retomar algunos planteos de Petit para fundamentar la elaboracion
de una propuesta didactica que pone en primer plano la construcciéon de un espacio
donde circule la palabra: la palabra escrita, la palabra hablada, la palabra ajena, la palabra
propia, la palabra de todos y de todas. Sin embargo, no se trata de la expresiéon por la
mera expresion, de la palabra por la palabra misma, sino de una palabra con sentido,
argumentada, que permita construir una posicion cada vez mas critica, particular y sélida
acerca de uno/a mismo/a y de la realidad.

Cuarta dimension: la escritura y el formato taller

En el capitulo 6, Escritura, sociedad y cultura escolar, se presentan algunas
conceptualizaciones en torno a la importancia cognitiva de la escritura, su complejidad,
su especificidad en relacion con la oralidad y su papel y sus caracteristicas en el marco de
la cultura escolar.

De esta forma, se explican dos modelos teéricos en relacion a la escritura como
proceso y a su valor cognitivo: el modelo disefiado por Flower y Hayes (Cassany, 1997),
y los modelos de composicion desarrollados por Bereiter y Scardamalia (1987), con el fin
de reflexionar acerca de las implicancias de dichos modelos a la hora de proponer
actividades de escritura. Asimismo, se encuadran los procesos de lectura y escritura en la
escuela, en tanto espacio central donde se ensefian estas practicas, para lo cual se acude a
la autora Delia Lerner.

Estas reflexiones tienen como objetivo explicitar por qué es necesario ‘hacerse
cargo’ de la ensefianza de la escritura -que dificilmente es desarrollada por los sujetos en
soledad- y a pensar en como proponer actividades potentes y significativas de escritura.

Los aportes de Cassany en torno al proceso cognitivo de escritura, y los de
Bereiter y Scardamalia (1987) en relaciéon a la distinciéon entre dos procesos de
composicién y dos tipos de escritores, permiten entender algunas particularidades del
proceso de escritura para, de esa manera, pensar en maneras de disefiar las actividades de
la propuesta de forma tal que ayuden y orienten a los sujetos a potenciar este proceso. Si
la finalidad es que los y las estudiantes puedan opinar, fundamentar, explicar sus

posicionamientos y, ademas, que lo hagan por escrito, pues bien: es necesario conocer
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qué ocutre cuando escriben para guiatlos/as y mostratles que mediante la escritura
pueden no solo decir el conocimiento, sino también transformarlo (Bereiter y
Scardamalia, 1987).

Conceptos como planificar, redactar y examinar, la referencia a una memoria de largo
plazo vy a un monitor, la distincioén entre decir el conocimiento y transformar el conocimiento, y
aquella otra entre escritores novatos y escritores expertos, conforman una trama teorica
altamente orientadora al momento de planificar los momentos e instancias del taller para
intentar que los y las estudiantes opinen y no sélo conversen, que argumenten y no sélo
digan.

La propuesta presentada en esta tesis parte del supuesto de que, a argumentar, se
aprende. Es posible empoderar al sujeto con herramientas que le permitan hacerse cargo
del propio discurso para convencer, hacerse escuchar, intervenir y enriquecer su mirada
sobre si mismo, sobre los/as otros/as y sobre la realidad. La escritura es, justamente, una
de esas herramientas, en tanto permite mediatizar, conocer y manipular el mundo y el
pensamiento. Pero para que esto ocurra, es necesario que ambas -argumentacion y
escritura- se conviertan en objetos a ser enseflados de manera sistematica y significativa.

Por otra parte, los aportes de Delia Lerner (2012) permiten reflexionar acerca de
ciertas particularidades que adoptan la lectura y la escritura cuando circulan en la escuela,
y del rol que tienen los/as docentes en relacion a la ensefianza de estos dos complejos
procesos, para evitar que su escolarizaciéon los convierta en practicas demasiado
artificiales, plenamente escolarizadas, carentes de significatividad y despojadas de
sentidos sociales.

Por ultimo, considerando que la propuesta didactica esta organizada en talleres,
ingresan algunas conceptualizaciones de Marta Souto (2000) en torno al taller como
dispositivo potente para leer, escribir y expresarse en el espacio escolar, en tanto
alternativa didactica de gran utilidad para pensar el disefio y el sentido de las instancias
de la propuesta propiamente dicha.

Se puede decir, entonces, que este capitulo tiene la finalidad de desarrollar
lineamientos tedricos que, si bien no estan vinculados de manera directa con la
argumentacion propiamente dicha, la encuadran y permiten comprender los elementos
que subyacen a la propuesta didactica elaborada, asi como algunas de las decisiones
tomadas en el disenio de dicha propuesta. Se trata, en otras palabras, de algunos supuestos

sobre los cuales descansa la propuesta.

Acerca de la propuesta

La propuesta de intervencion que le da sentido a este trabajo consiste en la organizacién
de un proyecto de alcance institucional que pone la argumentaciéon en el foco como
practica cultural y discursiva ligada al proceso de ambientacién propio de toda institucion

educativa, y a las posibilidades de expresion y opinién de los y las estudiantes. A través
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de esta propuesta, se intenta construir un espacio que les posibilite vincularse y hacer uso
de la palabra, de forma tal que ésta les permita darse a conocer, ampliar horizontes de
interpretacion, enriquecer la significacion de las experiencias y establecer lazos societarios
con pares y profesores.

Por todo esto, se puede decir que el elemento central de este proyecto es la
intencién de visibilizar y desarrollar un objetivo fundamental de la educacion: la
socializacion en sentido amplio en y por la palabra.

La propuesta esta originalmente pensada para el primer afio de los Centros de
Ensefnanza de Nivel Medio de Adultos (CENMA). Especificamente, se pone el foco en
la produccién de discursos argumentativos durante los procesos de socio-ambientacién
escolar y en relacion a diferentes tematicas/problematicas sociales, culturales e historicas.
Para llevarla a cabo, se propone la organizacion de talleres mensuales a lo largo del ciclo
lectivo anual, en los que se aborde, junto con docentes y estudiantes, la argumentacion a
través de diferentes tematicas expresadas en variadas manifestaciones discursivas sociales
y con diversos grados de complejidad.

Para elaborar la propuesta, se tomaron decisiones didacticas que constituyen la
argumentaciéon como objeto de enseflanza en este contexto determinado, y que
consideraron permanentemente los supuestos tedricos anteriormente explicitados en
relacién a las diferentes aristas del tema: los sujetos, el contexto (la modalidad), la
argumentacion, el lenguaje, la escritura, los escritores y el taller como dispositivo.

Es posible decir que este trabajo intenta ofrecer una posible respuesta a la
pregunta acerca de cémo proponer un proceso de producciéon y abordaje de la
argumentacion que contemple su complejidad y, simultaneamente, la situacion de los y
las estudiantes implicados.

Algunos puntos claves que se tuvieron en cuenta para la elaboraciéon de la
propuesta didactica son los siguientes:

- La argumentacion. Esta propuesta esta basada en una concepcion de
argumentaciéon no como mero contenido lingtistico de alta complejidad conceptual a la
que los sujetos solo pueden acceder después de algun tipo de preparacién (gramatical,
social, ideolégica), sino como un tipo de practica lingtifstica y discursiva social que resulta
necesario ejercer para desarrollar procesos reflexivos en torno a su produccion y a los
determinantes que optimicen las posibilidades de su produccion.

- Relacién ambientacién socio-escolar, EDJA y circulacién de la palabra.
La propuesta reconoce la existencia de un proceso de ambientacién comuin a todos los
niveles y modalidades educativas, pero fundamentalmente la relevancia y la especificidad
que este proceso adquiere (o deberfa adquirir) en los CENMA. Se trata de una
especificidad ligada a la palabra, la cual puede configurarse como un medio mas que
adecuado para lograr los objetivos de la ambientacién socioeducativa: la palabra a través
de la cual los sujetos pueden expresarse a ellos/as mismos/as y construit y transformar

el conocimiento.
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- Lectura y escritura. Esta propuesta didactica pone en primer plano la
importancia que tiene el lenguaje escrito en la formacion social de los sujetos y en el
enriquecimiento de las formas de ver y pensarse a si mismos, a sus contextos mas
proximos y al mundo. ¢Por qué desarrollar una propuesta didactica para hacer hablar a
estos sujetos? sPor qué hacerlos producir textos orales y escritos? Porque en el lenguaje
esta cifrado lo que los sujetos pueden hacer (potencial de conducta) y lo que pueden
significar (potencial de significado) (Halliday, 2005). En este sentido, este trabajo se
direcciona a promover espacios donde se ‘amplie’ el lenguaje, ya que ampliar el lenguaje
serfa ampliar esos potenciales de conducta y de significado. Garantizar instancias de
discusion, de escritura y de lectura significativas, representa una manera de ensanchar los
horizontes de pensamiento, pero también es ampliar las posibilidades de ejercer la
ciudadania con mayores herramientas, de pensarse como sujetos politicos que tienen qué

decir acerca de las cosas que importan.

Acerca de los talleres: organizacién y cronograma tentativo

Cada taller tiene una tematica que funciona como eje, a partir del cual se propone el
trabajo de interpretacién y produccion oral y escrita en relacion con diversos discursos
de circulacién social (notas periodisticas, articulos de opinién, cuentos, documentales,
peliculas e imagenes).

Los temas funcionan a la manera de disparadores y movilizadores de los sistemas
de creencias de los y las estudiantes, con el fin de promover un camino hacia un
posicionamiento personal argumentado, reflexivo y critico. De esta manera, los talleres
contaran con instancias de:

-Lectura y/o visionado de textos.

-Actividades de comprension e interpretacion.

-Actividades de produccién oral y escrita.

-Actividades de intercambio y socializacion.

Las tematicas son propuestas de manera tentativa y fueron seleccionadas a partir
de un abanico sumamente amplio de posibilidades, considerando su relevancia social y
cultural en nuestra sociedad, los intereses de los y las estudiantes, las observaciones
realizadas a lo largo del desempefio de la autora de este trabajo como docente en la
institucién escolar, pero también un posicionamiento personal segun el cual estos temas
resultan necesariamente abordables.

Por una cuestién de extensién, se elaboran detalladamente cinco talleres con un

cronograma tentativo:

Mes Tematica
Marzo El Dia Nacional de la Memoria por la Verdad y la Justicia
Abril Nosotros, ellos, los otros. Acerca de fronteras sociales. Parte 1
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Mayo El dia del trabajador. Algunas problematicas del mundo del trabajo

Junio Acerca de decisiones, destinos y contextos

Noviembre | Nosotros, ellos, los otros. Acerca de fronteras sociales. Parte I1. Marcha
de la gorra y Cédigo de faltas

La propuesta considera desde su disefio e implementacién se enmarca en el disefio
curricular de Lengua y Literatura, dentro del Area de Produccién e Interpretacion de
Textos. En tal sentido, busca articular objetivos propios de dicha area con la
ambientacién social e institucional de los y las jévenes, como asi también con su
formacién como sujetos politicos, discursivamente activos y ctiticos.

La organizacién de las actividades en talleres mensuales acerca de tematicas
diversas de interés cultural y social estan disefiadas persiguiendo la finalidad de formar a
los y las estudiantes para el desarrollo de estrategias y practicas vinculadas con la
interpretacion y produccion de textos, y aprovechando toda vez que sea posible sus

bagajes de saberes y experiencias.

Consideraciones metodolégicas

Es necesario recordar que los conceptos desarrollados en la propuesta funcionan a la
manera de supuestos tedricos orientadores de las actividades y consignas, pero no como
un metalenguaje a ser desarrollado y necesariamente explicitado para que los y las
estudiantes lo utilicen. En otras palabras: los conceptos son presentados en tanto
permiten sostener y fundamentar las practicas y no con la finalidad de su memorizacion.
En este sentido, la propuesta y los talleres propiamente dichos no estan pensados como
aplicacion directa de la teorfa, ya que la finalidad principal es poner a los sujetos a
argumentar.

Siguiendo a Chevallard (1991) y a Bernstein (1993), todo contenido de ensefianza
resulta de un proceso de transformaciéon y restructuracion, por lo cual debe ser
considerado como un saber diferente al propiamente cientifico o académico, mas bien
como una compleja reconstrucciéon que reformula los saberes de la ciencia y los pone a
circular en espacios y logicas diferentes a las de los campos disciplinares de origen. Es en
tal sentido que la propuesta didactica no debe ser pensada como una reproduccién
simplificada de aquellos saberes.

De esta manera, “el discurso cientifico es seleccionado y descolocado de su
contexto de produccién y recolocado en un contexto secundario de reproduccion del
discurso. El proceso de recontextualizacion define modos de relacion, secuencia y ritmo
del texto del saber, cuyas reglas no se derivan de la 16gica interna de la disciplina de
pertenencia, sino que estan impregnadas de los principios de transmisiéon” (Herrera de

Bett, Alterman y Giménez, 2004). En el caso especifico de la intervencion didactica aqui
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presentada, esta cuestion se presenta encarnada en la diferencia entre, por un lado, “el
campo cientifico y los objetos tedricos” (las teorfas y conceptos cientificos que forman
parte de un discurso especifico caracterizado por su grado de abstraccién) y, por el otro,
“la practica lingtistica escolar” propuesta, para la cual los objetos teéricos “se construyen
en recursos para reconocer y, eventualmente, resolver problemas” (Desinano, 20006,
p-89).

En esta propuesta puntual, el objeto teérico ‘argumentaciéon’ se transforma en
‘otra cosa’ al estar mediado por una practica escolar enmarcada en un contexto particular
(la modalidad de Jovenes y Adultos), con el propésito de promover en los y las
estudiantes la construcciéon de pensamiento critico y una subjetividad que se haga cada
vez mas cargo de un decir propio y fundamentado.

Por otra parte, vale hacer una breve acotaciéon en relacion a la duraciéon y
particularidades de los talleres. Se tratan de propuestas hipotéticas, configuraciones
posibles que permanecen abiertas a la seleccion, la reformulacion, el recorte y la
modificaciéon que los y las docentes necesiten realizar en virtud de particularidades
contextuales, de los intereses y caracteristicas de los sujetos estudiantes, y de los propios
intereses.

En este sentido, la propuesta descansa en una concepcion de los materiales
educativos como productos singulares elaborados por docentes en situaciones educativas
especificas de acuerdo a contextos y necesidades diversas, que, por lo tanto, pueden ser
reformulados en virtud de diversos factores. El/la profesor/a, por su parte, es
considerado como un agente capaz de producir sus propias propuestas y de seleccionar
aquellas que mejor se adecuen a su situacion y a la de sus estudiantes. En otras palabras,
el trabajo docente esta caracterizado por una permanente actividad de busqueda,

modificacién y elaboracion de versiones propias sobre la base de ideas de otros.

Lineas de profundizacién y/o problematizacion

A partir de la defensa de este trabajo y de la devolucion de las docentes presentes en la
instancia evaluativa, surgieron algunos puntos que seria importante considerar para una
posible reformulacién o relectura de la propuesta elaborada. Entre las dos mas
importantes estan las siguientes:

- Ensenianza de procesos en Lengua y Literatura en la ED]A. Este primer punto tiene
que ver con una particularidad del secundario presencial de la Modalidad de Jévenes y
Adultos: la asistencia no necesariamente regular y continuada de las y los estudiantes. El
abordaje de contenidos procesuales (producir e interpretar textos orales y escritos)
muchas veces se enmarca en un contexto de asistencia discontinuada e interrumpida de
los sujetos. Surge entonces la pregunta acerca de cémo abordar didactica y
metodologicamente la interpretacion y la produccién de argumentacién con estudiantes

cuya asistencia no esta garantizada de forma regular.
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- La gramdtica y la produccion e interpretacion de textos. El segundo nodo de
profundizacién esta vinculado a cémo hacer ingresar especificamente los contenidos del
cuarto eje de la propuesta curricular para el Area de Interpretacién y Produccién de
Textos (en nuestro caso, Lengua y Literatura), el eje “Reflexion sobre los procesos de
lectura y escritura, los textos, el lenguaje y las normas” en la ensefianza de la produccion
y la interpretaciéon argumentativa. En otras palabras, como convertir los contenidos
gramaticales y normativos en herramientas secuenciadas que potencien la producciéon y
la interpretacion de argumentacion, de forma tal que funcionen como herramientas para 'y

no tanto fines en si mismos.
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UROBOROS DE LA TEORIA: ARTICULACIONES ENTRE
LECTURA, LITERATURA INFANTIL Y FORMACION DOCENTE.

Melisa Gisela Maina

melisa.maina@gmail.com

Introduccion

¢Y silas historias para nifios fueran de lectura obligatoria para los adultos?
¢Serfamos realmente capaces de aprender lo que, desde hace tanto tiempo, venimos
ensefiando?

José Saramago

Este articulo recupera los elementos centrales de es una propuesta de intervencion
didactica del trabajo final de la carrera de Especializacion en la Ensefnanza de la Lengua
y la Literatura. En tanto propuesta didactica, los aspectos tedricos desarrollados
funcionan como soportes para una intervencion pensada, contextualizada y reflexionada.
En otras palabras, toda reflexion teérica que aqui se presente tendra como funcién
sostener la propuesta aludida, en tanto no es la finalidad central de este trabajo
profundizar exhaustivamente en cuestiones tedricas ni generar indagaciones propias de
la labor investigativa.

Especificamente el objetivo de la propuesta es aportar al desarrollo de nuevas
herramientas te6rico-metodologicas para el estudio de literatura infantil que se dicta en
ambitos educativos de Nivel Superior en Cérdoba. Para de esta manera, desarrollar una
mirada critica en la utilizacién de la lectura de literatura para la infancia en los espacios
de formacion docente y asi articular propuestas metodologicas de abordaje que permitan
la interrelacion con diferentes textos y obras con el fin de complejizar la mirada docente.

Para esto, creemos que es necesario detenerse en los ambitos educativos y
observar qué nocion de literatura y de lectura circula en ellos. Luego se abordara con
herramientas tedricas de la sociocritica para su analisis en la seleccion de los textos.

Por lo tanto, el articulo esta organizado de la siguiente manera: en la primera parte,
se contextualiza las relaciones problematicas entre literatura e institutos de formacioén
docente. La segunda parte articula un corpus de libros y productos culturales en relacién
a la tematica de brujas con conceptos especificos tales como codificaciéon, hegemonia,
disidencia y enunciado. De esta forma, la propuesta tiene como objetivo evidenciar un
trabajo articulado entre sociocritica y un corpus de productos culturales para alumnas de
nivel superior.

A partir de proponer los conceptos claves de los autores, se procedera a la
definicién de categorias de manera simple, clara y pragmatica para poder dar cuenta de
c6mo esto se vuelve productivo en el analisis de los textos. Por lo tanto, en esta seleccién
y revisiéon se pensaran criterios de elaboraciéon de corpus que trabajen con categorias

abiertas, dinamicas y activas. En este sentido, la segunda parte funciona a manera de
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ejemplo para potenciar diferentes maneras de abordar los mismos conceptos con otros
textos artisticos. Para eso recorremos interrogantes complejos que invitan a respuestas
complejas, sin soluciones determinantes o atemporales.

Con respecto al titulo que gufa este trabajo, el uréboros es un simbolo que
muestra a un animal serpentiforme que engulle su propia cola y que conforma, con su
cuerpo, un dibujo circular. El uréboros simboliza el ciclo eterno de las cosas, también el
esfuerzo eterno, la lucha eterna o bien el esfuerzo inutil, ya que el ciclo vuelve a comenzar
a pesar de las acciones para impeditlo. En este trabajo, el titulo representa el eterno
circulo de la teoria en el ambito educativo. Un ciclo que no acaba y que recomienza con

cada cambio de disefio curricular.
Contextualizacion de la propuesta

Esta propuesta se ubica en el cruce entre la educacion vy la literatura, especificamente en
el area de Formacion Superior. El trabajo se centra en dos materias especificas de dos
profesorados: Literatura en el Nivel Inicial del Profesorado de Nivel Inicial y Literatura
en el Nivel Primario del Profesorado de Nivel Primario.

Estos profesorados se dictan en los institutos superiores de formacién docente,
conocidos comunmente como ISFD o terciarios. Estos pueden ser de gestion privada o
estatal y dependen de la Direcciéon General de Educacion Superior (DGES) del Gobierno
de la provincia de Cérdoba, que funciona desde 2008 y tiene como objetivos profundizar
la democratizacién de los institutos, construit informacién, controlar la dinamica entre
otros. Puntualizamos en estos aspectos porque es importante destacar la especificidad de
este ambito educativo.

Por ejemplo, la creaciéon de la secretarfa es relativamente nueva en el tiempo y
ademas significo el acompanamiento de un cambio curricular, que no sélo alargo la
carrera, sino que modifico toda la estructura del plan de estudios. Nos referimos a los
cambios de planes en el Nivel Inicial 2011-2015 y en el Nivel Primario 2012-2015.

No abordaremos todo el cambio curricular sino un aspecto puntual, la
modificacién de la materia denominada (en el plan antiguo) Lengua y Literatura, que ha
sido diversificada en las especificidades pertinentes. Es decir, se han creado asignaturas
que atienden a la especificidad de sus objetos: Literatura y por otro lado, Ensefianza de

la Lengua y Alfabetizacion inicial.
Relacion entre Literatura e ISFD

En Literatura se trabaja puntualmente con los contenidos del campo de Literatura Infantil
y Juvenil. El disefio curricular (renovado en 2011) de la provincia de Cérdoba propone
encuentros con la literatura y lo considera esencial para la formacién de los nifios, pero
no indica la metodologfa, cito:

Al introducir al nifio en las coordenadas de la ficcidn literaria, los adultos lo situan
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en el amplio texto de la cultura escrita, para mostrarle como el lenguaje permite
emprender viajes mas alla del aqui y el ahora y aventurarse por lugares y por tiempos
lejanos, que pueden visitarse con la imaginacion. (Reyes, 2005, p.133) Disefio Curricular
Nivel Inicial.

A partir de una pregunta en una clase en un instituto de formacién docente de
Coérdoba, se planteo la duda que abre la pregunta de investigacion. Después de exponer
las consideraciones para que realizan un fichaje de libros, contemplado como segunda
nota anual en el cursado de la materia, una alumna pregunté: “Si, sf pero en el dia a dia
¢Coémo selecciono?”.

El cuestionamiento tiene que ver con una incapacidad metodologica que se
traduce en una duda que persiste en el recorrido de la carrera. ;Coémo selecciono un
cuento para chicos una vez fuera del ambito del instituto? En relacién a esto podemos
establecer dos grandes esferas en las que se sitia la seleccion de textos: por un lado, la
logica de mercado que rige las editoriales y por otro, los prejuicios que llevamos los
adultos ante la imposibilidad de romper el consenso vigente en relacion a la Literatura
Infantil y Juvenil.

En relaciéon a los primero, el editor delimita y clasifica el campo. Esto tiene que
ver con las grillas presentados en los catalogos, lo que se comercializa y lo que no. En
relacién a lo segundo, muchas veces creemos o consideramos que ciertos textos son
pertinentes para una edad y no para otras, buscamos alguna lectura “que sirva” y “haga
bien”.

Otro punto a tener en cuenta es que la Literatura Infantil y Juvenil (LIJ) se
constituye como un campo relativamente nuevo en los estudios de literatura y muy ligado
a una logica de mercado. Ademas, se hace presente la problematica en relacion al lugar
de la teoria en la Literatura Infantil y Juvenil. Es un campo en pleno crecimiento que
todavia no ha forjado una propia tradicién académica.

Por otro lado, nos preguntamos como se conforman los corpus de textos
literarios en la Educaciéon Superior. Podemos establecer que la problematica puntualiza
en la seleccidn de textos literarios. Si bien en el transcurso de la carrera la/os formanda/os
tienen contacto con la literatura, muchas veces se intenta la lectura de la mayor cantidad
posible de libros, pero nos preguntamos si se hacen explicitas en el sustrato teorico las
herramientas claras para brindar un proceso de seleccion propio, es decir la formacion de
un proceso subjetivo que proponga la seleccion de textos segun un propio recorrido.

La conformacién de un corpus se construye a partir de una red inmaterial, es
decir, no visible a primera lectura, de hilos constitutivos de sentido dados por nudos
genéricos que entretejen fuertes lazos de correspondencia y habilitan la permanencia de
ciertos textos dentro de un cuerpo.

Hipotetizamos que es necesario el ingreso del analisis de la teoria literaria para
poder leer y ensefiar literatura anclada en la formacién de herramientas que permitan la
seleccion de obras en el futuro ejercicio docente.

La literatura suele ubicarse en el ambito de lo intuitivo y subjetivo, por estas
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razones “ensefiar a leer, ensefar literatura” se suele situar dentro de esos parametros, es
decir, dentro de las posibilidades subjetivas del analisis. Por lo tanto, se corre el riesgo de
no recurrir al analisis critico y metodolégico de las formas de ensefiar literatura. Para esto
proponemos el ingreso de un conjunto de perspectivas, de origen franco-canadiense
denominada sociocritica y sociosemidtica en la ensefianza de la literatura infantil en los
institutos superiores de formacién docente de Cérdoba.

Entonces en este trabajo nos preguntamos por las caracteristicas de la ensefianza
de la literatura en la educacién superior. Comprendemos que, en estas instituciones, por
diferentes razones tanto de indole burocraticas e institucionales el lugar de lo “ensefiable”
en la LI se constituye como el lugar del corpus ya armado por las diferentes instituciones
(editoriales, universidades, escritores) y no en la formaciéon de herramientas para una
postetior conformacién del corpus por parte de la/os alumna/os.

Por lo tanto, es necesario pensar en qué presupuestos sobre la LI] y la literatura
se transmiten en los ISFD. Para comprender las implicancias de este cuestionamiento es
necesario detenernos a pensar: ¢Por qué es relevante la teorfa literaria especialmente en
la formacién docente? Creemos que existe el riesgo de una formacion enciclopedista,
generada por la repeticién de corpus ya seleccionados por los docentes, la academia o el
mercado. Por eso, sostenemos que es necesaria la teorfa.

Esa necesariedad parte de considerar la formacion docente no enciclopedista sino
critica y constructiva. Hacemos hincapié en lo necesario, imprescindible de la teoria para
habilitar la lectura sustentada en ciertas practicas especializadas. La lectura impresionistal,
el me “gusta porque si”’, “porque es lindo”, “porque lo vi en algin lado” creemos que

inhabilita otro tipo de lecturas.

Enfoque tedrico

Nos preguntamos: ¢Por qué consideramos que es necesario incluir la sociocritica en la
enseflanza de la literatura? ;Qué relaciéon establecemos con la literatura? ¢;Como
articulamos con otras lecturas, otros saberes que tienen los alumnos pero que no son
parte del disefio curricular? Para dar intentar dar respuesta a esos interrogantes nos
proponemos integrar tres grandes bloques “problematicos” de la educacion. El primero
de ellos es el diseno curricular, en una formacién que articula cultura y educaciéon. El
segundo tiene que ver con la inclusién, como paradigma politico (¢Todos leen? ;Quiénes
leen? ¢LLo que leen es lo que la escuela considera como lecturas tnicas?) El tercero tiene
que ver con la conciliacién de esas “cabezas” en la posibilidad de una herramienta que
deberfa ser clave: la teorfa, en este caso la Sociocritica que no sélo considera la literatura
sino también otros productos culturales y su relaciéon con el Discurso Social. Esto nos
permitiria actualizar el corpus de trabajo en las escuelas y su permeabilidad con la

sociedad.

! Se refiere a la lectura que se sustenta en impresiones que no profundizan en el sentido de los textos.
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Una de los grandes desafios de la escuela en la actualidad es cémo formar
“ciudadanos de cultura letrada” (Ferreiro, 2000), como volver significativo socialmente
ese conocimiento. Pensamos que una de las puertas de entrada puede ser la sociocritica,
ya que habilita relaciones ente texto y cultura dentro de un paradigma constructivista.

Anne Marie Chartier (2009) sostiene la siguiente mirada:““(...) hay mucha gente
que esta al margen de la lectura pero que ve mucho cine. No esta afuera de la cultura
entonces.” Pensamos que es necesario reconsiderar el universo cultural y social por fuera
de la escuela para ofrecer otra mirada, otras posibilidades de encuentro. Muchas veces la
escuela queda atrapada entre la clausura y lo que debe ser sin llegar a posibles soluciones.
Chartier propone una reconsideracion de la cultura, esto nos invita a pensar en un corpus

diferente, donde ingresan otros productos culturales.

cQué es la Sociocritica?

Es una linea de la teoria literaria que lee la obra en relacién al tiempo y espacio donde y
cuando fue escrita. Por ende, concibe al arte como practica social que no puede abstraerse
del imaginario y de las ideologfas de esa época. Los antecedentes de esta linea son: La
teoria de la novela de George Luckacs (1914), Para wuna sociologia de la novela de Lucien
Goldmann (1964), Teoria y estética de la novela de Mijail Bajtin (1989). Aqui se abren dos
lineas, una sociologfa de la lectura marcado por los dos primeros textos y una sociocritica
que toman los conceptos de Bajtin. En este trabajo nos situamos en esta linea.

Nos interesa el manifiesto de sociocritica que publica CRIST (Centre de recherche
interuniversite en sociocritique des textes) Centro de investigaciones interuniversitario en
sociocritica del texto. Este centro ubica la discusion y el surgimiento de la linea tedrica
entre Claude Duchet (orientado en una linea Bajtiniana) en Paris y Edmond Cros
(orientado en la lingiifstica del texto y la semiologia) en Montpellier.

La primera establece los lineamientos tedricos que adherimos en este trabajo, ya
que pensamos que la sociocritica permitirfa abrir el canon porque se comprende como
una perspectiva: “La sociocritiquen “est ni une discipline ni une théorie. Elle n”est pas non
plus une sociologie, encore moins une méthode. Elle est une perspective”? (CRIST,
2020). Con esto entendemos que no es la aplicaciéon de una serie de herramientas teéricas
dispuestas al analisis de los textos sino un posible recorrido o visién del corpus literario.
Por el contrario, es comprendida como “une practique de lecture active des textes”3

Por lo tanto, estamos ante una hermenéutica en la busqueda de las problematicas
que se desprenden de la lectura de los textos: “(...) la sociocritique peut se definir comme
un hermenéutique sociales des textes” 4(CRIST, 2020). Esto es comprender el texto en

su contexto social, la circularidad de los discursos presentes en ese texto y es una forma

2 La socioctitica no es una disciplina ni una teorfa. No es una sociologfa, todavia menos aun un método. Es una
perspectiva. (Traduccién mia)

3 Una practica de lectura activa de los textos. (Traduccion mia)

4 La socioctitica puede definirse como una hermendtica social de los textos. (Traduccion mia)
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de entender las rupturas y continuidades con la doxa preestablecida.

Este trabajo busca utilizar herramientas te6rico-metodolégicas provenientes de la
sociocritica en los estudios de literatura infanto-juvenil para interpretar y analizar
criticamente los discursos sociales presentes en los textos. Creemos que las herramientas
de la sociocritica son fundamentales para comprender la complejidad de los discursos
inscriptos en los textos propios de este género en la actualidad.

Si bien el campo de la literatura para nifios y joévenes se expande lentamente
encontramos un area de vacancia en este ambito, ya que las teorfas historicos-literarias o
de corte psicologista son insuficientes para abordar los nuevos textos literarios destinados
a la infancia.

Somos conscientes de que este es un objeto complejo, que se encuentra
atravesado por multiples discursos sociales. Por lo tanto, estamos convencidos de que la
introduccién de herramientas tedricas provenientes de esta area de estudios permitira

resignificar los textos, asi como profundizar los sentidos.
¢Por qué nos interesa la Sociocritica?

Es una linea tedrica que atiende a las estructuras sociales en las cuales se haya inserto en
el texto. Podriamos decir que es ambivalente, ya que el texto es trabajado por el Discurso
Social al mismo tiempo que opera sobre ellos. Asi comprendemos que el Discurso Social
es una memoria semiolégica (Angenot 1985, p.75) que produce y reproduce contenidos
de la doxa, ya que al leer un texto se activa todo ese contenido discursivo que estd
guardado en la memoria cultural y discursiva de una época dada o de una
contemporaneidad. Por ejemplo, cada vez que se utiliza la figura de la bruja en algun
objeto cultural, atrae (como un iman) sentidos, valores, axiomaticas que circulan y que
permiten motivar a los alumnos para hacer observaciones sobre la cultura. Entonces,
sostenemos que la doxa permite decir y pensar ciertas cuestiones en determinado
momento histérico.

En la segunda parte de este trabajo se articula con los conceptos de Codificacion
(Lotman), Hegemonia (Angenot y Robin), Enunciade (Bajtin) y Disidencia (Angenot y Robin)
que son ampliados y articulados con un corpus especifico de textos relacionados con
brujas. Esta perspectiva nos permite relacionar los discursos sociales que atraviesan los
objetos artisticos e incluir multiples objetos culturales (canciones, peliculas, series de
television entre otras). Creemos que de esta manera podemos lograr una verdadera
inclusién de todos los alumnos con sus maltiples y diversos recorridos de la cultura.

Si bien hay multiples autores y perspectivas, como expusimos, en este trabajo
seguimos la linea tedrica de la sociocritica introducidas por Marc Angenot y Régine
Robin, muy ligada a Bajtin, de quienes tomaremos algunos conceptos, ya que sostiene
que se puede identificar el estado del Discurso Social al observar textos para llegar a ver
como un tema circunscripto se reitera discursivamente. A continuacién, presentamos

brevemente su recorrido tedrico.
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¢Por qué trabajamos con el concepto de Enunciado?’

En este articulo nos referimos a uno de todos los conceptos elaborados por este autor:
enunciado entendido como unidad de la comunicacion e intencién discursiva en el medio
social, por lo tanto tiene carga semantica e ideolégica y esta sujeto a sus cambios y
continuidades. Surge en el articulo “El problema de los géneros discursivos”, que se
encuentra incluido en su libro Estética de la creacion verbal (Bajtin [1979] (2011)).6

Pampa Aran y Silvia Barei sostienen que, Bajtin abre la nocién de enunciado “al
poner el acento en su caracterizacién como eslabén en la cadena de la comunicacién
discursiva y en la capacidad de respuesta del hablante (...) (2009, p. 94)”

El enunciado concebido asi adquiere un doble nivel, de significado y valoracion.
Quienes se involucran enunciativamente articulan un horizonte valorativo-ideolégico. El
enunciado porta las mualtiples voces en conflicto. Esto quiere decir que contiene la
memoria social y cultural en su composicion. De esta forma, revisar los textos artisticos

permite reconstruir esa mirada en una cadena dialbgica.
¢Por gué trabajamos con el concepto Hegemonia y el concepto Disidencia?”

Angenot propone estudiar el Discurso Social a partir de un corte sincrénico ya que esto
permite advertir recurrencias, lugares comunes (topoi) las relaciones intertextuales vy,
entre otras cosas, observar coémo un ideologema atraviesa los diferentes discursos de una
¢poca. Para eso es necesario abandonar la idea de un objeto o texto puro de analisis, para
comprender la complejidad sociodiscursiva de los textos en una realidad historica
determinada.

Siguiendo a Angenot al analizar los discursos sociales: “es un trabajo siempre
problematico cuyas estrategias son multiples, apremiantes, y divergentes en una misma
sociedad por sus medios y sus funciones” (2012, p. 152). Este abordaje permite identificar

los mecanismos reguladores propios de la hegemonia, los que definen las reglas sobre la

5 Mijail Bajtin (1875-1975) fue un critico literatio, teérico y filésofo del lenguaje ruso. Este autor fecundo
heuristicamente permite comprender el mundo que nos circunda y la importante interaccién entre el texto y su
contexto, es decir, la sociedad y su cultura en determinada época.

Bajtin nunca abandona su preocupacion por las caracteristicas estéticas del lenguaje particularmente de la
literatura. De ah{ su inscripcion en las artes. Es fundamental a la hora de abordar sus textos no olvidar que sus
estudios parten del analisis de la novela del escritor ruso Dostoievski. Su particular mirada tedrica permite
pensar las condiciones sociales de produccién y el analisis del texto en su contexto particular. La posibilidad de
concebir el arte como experiencia del hombre y su sociedad, reconvierte nuestra posicién como docentes, ya
que no se trata de transmisién pasiva de conocimientos sino de descubrir en €l una forma posible de concebir
la vida. Pampa Aran de Meriles es una referente de los estudios de Mijail Bajtin, podemos citar la siguiente
bibliograffa consultada: La estilistica de la novela en M.M. Bajtin. Teorfa y aplicacién metodolégica (1998),
Nuevo diccionario de la teorfa de Mijail Bajtin (2000).

¢ Titulo original Estetika slovesnogo tvorchestava [1979], primera edicién en espafiol (1982) por Siglo XXI
editores. La bibliografia consultada pertenece a la 2° edicién de la 1° reimpresion (2011) argentina revisada de
2008.

7 Marc Angenot (1967)-RégineRobin (1939) Angenot es un investigador canadiense de origen belga, reconocido
como el padre de la teorfa del Discurso Social y es autor de una obra que abarca diversos dominios, como la
historia, la lingfifstica, la retérica y la filosoffa politica. Régine Robin es una investigadora y novelista francesa
que radica en Canada.
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lengua legitima, los géneros, los temas, lo argumentable, lo narrable, la representacion del
mundo, es decir, definen lo decible u opinable. En relacion binaria estd el concepto de
disidencia.® Esto implica que existen fracturas o quiebres de la doxa que se mantienen al

margen, pero ejercen ciertas influencias en los discursos sociales.
¢Por qué trabajamos el concepto Codificacion??

Es importante tener en cuenta que este autor considera al texto como un programa
condensado de toda una cultura, es decir, un objeto construido que hay que descifrar.

Nos interesa su perspectiva metodolégica y su objeto de analisis ya que permite
pensar hibridaciones, transculturaciones y expansion de fronteras en las zonas de estudios
culturales. Su concepto de texto esta imbricado en el funcionamiento de la cultura como
sostienen Aran y Barei: “Lotman reivindica el trabajo generador y memorioso del texto y
lo repone en la trama de la lucha historica por el poder y el control de los sistemas de
signos” (2002, p. 12).

Nos interesa su particular vision del texto como “programa mnemodnico
compacto” (2002, p. 19) que crea lazos con la memoria comin de una sociedad. Entonces
podemos sostener que es un signo que entreteje interacciones con otros sistemas
semibticos, un objeto construido que debe ser descifrado. Si bien no lo explicita, esta en
consonancia con Bajtin, ya que concibe al texto como un enunciado irrepetible. A su vez
los textos artisticos elaboran “codigos” sobre determinados temas, el miedo por ejemplo.
Establece que hay una creacién de codigos semidticos con los cuales la sociedad en
cuestion se codifica a si misma y al mundo circulante

Cabe destacar que no trabajamos con toda su produccion tedrica, sino que sera
de apoyo para un concepto que nos interesa: la “codificacion” de las brujas.

El dinamismo de la cultura permite la coexistencia de diversos mecanismos y
diversas lenguas interrelacionadas. Cada cultura crea su propio sistema de marginados y
rechazados. Con “codificacion” se refiere a la condensacién de ciertos rasgos
caracteristicos a un grupo particular que presenta semejanzas y que permiten sefialarlos
como peligrosos.

Cabe destacar que la seleccion de textos y objetos culturales que se presenta en la
segunda parte, no es un resumen y el trabajo no se centra en un despliegue de las
categorias. Sino que se articula en las siguientes dos dimensiones: la primera es una red
conceptual que permite leer los diferentes objetos y abre el panorama tedrico. Es decir,

permite revisar otras teorfas literarias que en general no circulan en los institutos de

8 Del libro Interdiscursividades. De hegemonias y disidencias (2012) Universidad Nacional de Cérdoba.

9 Turi Lotman (1922-1993) es un lingiista y semidlogo que nacié en Rusia pero se lo ubica en la Escuela de
Tartu (Estonia). Es considerado el fundador de la culturologfa. Es una figura central de la semibtica
cultural y un reconocido teérico de la literatura e historiador de la literatura rusa. Perteneci6 a diversas academias
europeas y americanas y fue doctor Honoris Causa por la Universidad Libre de Bruselas y la Universidad de
Praga.
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formacion docente.
La segunda dimension es instrumental, critica y social ya que abre la lectura de los
textos, como parte de un programa intercultural. Esto es oficializar un encuentro con

todos los objetos culturales que circulan en la contemporaneidad.
Corpus

A partir de esta conceptualizacién tedrica es posible pensar en una propuesta de taller
que tenga como hilo conductor las posibilidades estéticas que ofrece la literatura. Es
importante pensar, a partir de las herramientas tedricas-metodologicas de la sociocritica,
como constituir un corpus que posibilite la articulacién de ejes de sentido. Esos ejes son
los que permiten abrir lo establecido, lo esperable de un libro de literatura infantil-juvenil
y proponer otras lecturas. La apuesta mas fuerte de este trabajo es proponer lecturas que
formen redes con otros textos a partir de ejes de sentido.

Posibilitamos la necesidad de relacionar no sélo textos sino otros objetos
culturales, como musica, cortos, series de television o peliculas. Por lo tanto, la
incorporaciéon de la sociocritica nos permite pensar en el recorrido de otros objetos
culturales.

Una de las premisas fundantes de esta perspectiva disciplinar de la teoria literaria
sostiene: “La apuesta socioctitica, es lo que esta en obra en el texto, es decir una relaciéon
con el mundo. La propuesta, mostrar que toda creacién artistica es también practica
social, y por ello, produccion ideolégica” (Duchet, 1979, p. 43). Para esto, es necesatrio
pensar una propuesta de reflexién que articule sentidos para las lecturas. Esto quiere decir
que ningun texto esta vacio de ideologia, precisamente la sociocritica trabaja con textos
artisticos porque posibilitan la reconstruccion de la doxa en el Discurso Social!’, por eso
la sociocritica trabaja con eso para captar las modificaciones.

El objetivo fue abrir el canon tedrico para que ingresen nuevos autores, NUEVOS
géneros, aquellos libros que muchas veces no se acercan a la escuela por ser motivo de
temas tabu o no considerados en los contenidos transversales. ;Por qué analizar un libro
infantil sobre brujas? En primer lugar, analizar el texto en su contexto (Robin 1992, p.
101) nos explicita el mundo cultural el que esta inscripto. En segundo lugar, los textos
analizados corresponden con respecto a sus figuras y tematicas a una forma particular de
caracterizar a la bruja y al aquelarre.

Podemos hacer un recorrido desde el 2011 hasta el 2013, periodo de surgimiento
de libros infantiles y productos culturales que remiten a ciertas caracteristicas similares
con respecto a las historias de estos personajes. Seleccionamos los siguientes libros:
Genealogia de una bruja (2010) de Benjamin Lacombe, La escoba de la vinda (1993) de Chris
Van Allsburg, La bruja y el espantapdjaros (2011) de Gabriel Pacheco, Babayaga (2010) de
Rebecca Dautremer, Ondina (2012) de Benjamin Lacombe.

10 Bajtin trabaja con Voloshinov para explicar que el signo ideolégico se manifiesta en cada enunciado, que
evalta la verdad y la elabora desde su propia visién enunciativa. Marxismo y filosofia del lenguaje [1929] (1983).

LENGUA Y LITERATURA. TEMAS DE ENSENANZA E INVESTIGACION | 191



Las brujas de Zngarramurdi (2013)!" de Alex de la Iglesia, pelicula que narra sobre
dos delincuentes y su encuentro con brujas canibales y sadomasoquistas. No es casual
que pertenezcan al municipio espafiol de Navarra famoso por ser el lugar donde se ahorcé
a mas de diez brujas durante la Inquisicion espafiola.

Ademas, incorporamos Awzerican Horror Story 3: Coven (2013), una serie televisiva
que cuenta una compleja historia de guerras entre brujas y sus cazadores. Con un leve
coqueteo con cuestiones relacionadas al vudd, inscribe una nueva genealogfa en la historia
de Salem y Nueva Orleans.

También la pelicula Maléfica (2014), que cuenta la version de la historia de la bruja
del cuento de La bella durmiente (reversion de la pelicula de Disney de 1959). Y la serie
televisiva Salenz (2014) que revisa la historia de los juicios en esta localidad desde el punto
de vista de las brujas.

A su vez podemos recorremos un texto lejano cronolégicamente pero importante
como antecedente: La escoba de la viuda, de Chris Van Allsburg (1993), que tiene una
particular mirada sobre las concepciones de la bruja, su aspecto y los prejuicios en
relacién a esto. Cada apartado tiene su consiguiente actividad para realizar con las

alumnas del profesorado.

El juego del Uréboros: propuesta de actividades didacticas

Denominamos asi a esta actividad porque cada recorrido puede ser el numero 1, inspirado
en Rayuela de Cortazar, cada lectura es diferente y tnica, dependiendo de donde se
comience. A fines organizativos de lectura se colocaron arbitrariamente nimeros. Cada
recorrido tiene su posible articulaciéon con el disefio curricular. La idea es una actividad a
manera de rompecabezas intercambiable. Una coreografia didactica que sea dinamica y
posible en multiples versiones.

Las lineas de intervencion son multiples, dinamicas y evolucionan con el correr
del tiempo. Esto es un ejemplo de la multiplicidad de intervenciones que se pueden
pensar en relacion a diferentes tematicas. Como ya se expuso, en este caso, se tomo la
decision de trabajar con las brujas, pero no es la tnica posibilidad, las categorias teéricas
pueden ser adaptadas a otros corpus tematicos. Se enuncian a modos de “recorrido”

porque son opciones tedricas, posibilidades pero no estructuras estancas.

Recorrido 1
Este recorrido intenta buscar las diferentes apropiaciones culturales que se realizan de la
bruja en la ultima década. De esta forma se podran apreciar las diferencias dentro de un

grupo con rasgos caracteristicos, o en términos de Lotman: “una estabilidad del codigo”

11 Esta inspirada en el auto de fe que efectué la Inquisicién Espafiola los dias 7 y 8 de noviembre de 1610:
treinta y nueve habitantes del Pirineo Navarro de Zugarramurdi fueron procesadas, acusadas de brujerfa, y doce
de ellas condenadas en Logrofio a la hoguera
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(2008). Esto nos permite configurar la doxa sobre la cual se asienta la sociedad en la que
circulan estos objetos culturales.

Obyetivos:

- Recuperar las diferentes codificaciones de la bruja

- Activar el repertorio de personajes sobre las brujas

Relaciones con el diserio curricular

Eje de Nivel Primario: 1a literatura infantil y juvenil.

Criterios de seleccion de textos que garantizan la construccion de corpus literarios como
repertorio diverso que favorece variedad de experiencias de encuentro con la literatura.

El canon literario en la Educacién Primaria (2011, p.180).

Eje de Nivel Inicial: 1a literatura infantil y juvenil.

Criterios de seleccion de textos que garantizan la construccion de corpus literarios como
repertorio diverso que favorece variedad de experiencias de encuentro con la Literatura
(2011, p. 72).

Orientaciones para la ensenanza:

- Procurar la apropiacion de criterios pertinentes para la seleccion de textos, a partir de
un proceso progresivo de construcciéon como producto de lecturas criticas y experiencias
situadas en distintos contextos. (2011-Nivel Inicial p.72/ Nivel Primario p. 179)

Posibles actividades:

1. Enumerar brujas conocidas. ¢Qué peliculas, cuentos o canciones recuerdan de

estos personajes?

2. Proyectar el teaser promocional: The house of rising sun de American Horror Story 3:
Coven*?
3. Realizar una descripcion detallada y comparativa de las caracteristicas de las

brujas. Preguntas a modo de ejemplo: ;Qué caracteristicas adquieren las brujas?
¢Bn qué se distancian con las ya conocidas? ¢Qué rasgos se “codifican” en
términos de Lotman?

¢Coémo estan vestidas? ¢Se muestran en la sociedad? ¢Qué simbolos
asociados a la brujerfa aparecen? ¢Qué simbolos son reconocibles en estos

personajes?

Recorrido 2

Con las lineas de este camino de lecturas, se pretende comprender las complejidades
sociodiscursivas de los objetos culturales presentados. Ya que es posible de leer o mirar
ciertos productos culturales en relacién a las estructuras que tiene la sociedad en este
momento. JQué hegemonia se construyer ;Cuales son las matrices culturales emergentes?

Son algunas de las preguntas que se pretenden responder.

12 https:/ /www.youtube.com/watch?v=wreEAaYX_Yo
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Obyjetivos
- Reconocer diversos objetos culturales asociados a la literatura.
- Favorecer la interaccion  de diversas experiencias de lectura como fendémeno

sociocultural.

Relaciones con el diserio curricular
Eje de Nivel Primario: 1a Literatura Infantil y Juveni/
- Las particularidades de los géneros literarios en la literatura infantil (2011 p. 178).

Eje de Nivel Inicial: La Literatura Infantil y Juvenil

- Las particularidades de los géneros literarios en la literatura infantil (2011, p. 72)
Orientaciones para la ensefianza

- Propiciar situaciones de acceso y participaciéon en relacién con espacios, agentes y
agencias del campo cultural de la literatura en general e infantil-juvenil en particular:
bibliotecas, librerfas, ferias de libros, cine, teatro; autores, ilustradores, editores, criticos,
promotores de lectura, responsables de politicas publicas de lectura. Brindar la
oportunidad de concebir a la literatura no como mero objeto escolar, sino como

fendémeno sociocultural.

Posibles actividades

1. Después de leer los libros y el concepto tedrico. ¢Cémo se relacionan? ¢Qué
caracteristicas del personaje bruja podemos asociar a la doxa?

2. ¢Qué relaciones existen entre American Horror Story y Chris Van Allburg?

3. Escuchar las canciones: La bruja (versiéon que aparece en la pelicula Frida-2002) y la
version original. ¥

4. :Qué representaciones de mujer se hacen visibles?#

5. ¢Qué otras mujeres se incorporarfan a esta genealogfar ;Por quér

6. Leer el concepto teorico: sQué relaciones se pueden establecer?

Recorrido 3

Aqui nos detendremos en la validez de la voz de los personajes. ¢Quiénes pueden hablar
donde y cuando? ¢Qué sucede en el interior del aquelarre? La configuracion de los
personajes disidentes permite revisar multiples perspectivas en la literatura infantil porque

es necesario identificar cuales son las voces autorizadas y porqué.

Obyetivos
- Recuperar la tradicion literaria de la Literatura infantil y juvenil.
- Incorporar “otras voces” en los repertorios de LIJ.

Relaciones con el disero curricular

Eje de Nivel Primario: la Literatura como objeto de ensefianza escolar

13 https:/ /www.youtube.com/watch?v=uC1KzmHBVxk
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- Los valores y sentidos de las practicas de frecuentacion de la Literatura en la Educacion

Primaria: proyeccion personal, ampliacion de la experiencia, acceso a la tradicion literaria,

dimensién estética (2011, p. 179).

Eje de Nivel Inicial: 1.a 1iteratura como objeto de enseiianza escolar

- El trayecto de constitucion de la literatura como objeto de ensefianza escolar.

Condiciones socioculturales y escolares de la lectura de literatura. (2011, p.72).

Orientaciones para la ensenanza

- Establecer un permanente equilibrio entre practicas de formacion orientadas a leer

literatura - aprender literatura- aprender sobre literatura. (2011, p. 72/180)

Posibles actividades

1. Observar la relacion entre los textos (Babayaga y La Bruja y el espantapdjaros)

2. Vincular la nocién de hegemonia con la serie Salem. (Por ejemplo, la configuracion
del personaje principal como la ultrajada que vuelve para vengarse.)

3. Las brujas de Zugarramnrdi de Alex de la Iglesia: ;Por qué integra el corpus? ;Quiénes

son los desplazados? ¢Cémo se configura la otredad en este caso?

Recorrido 4

Las propuestas de lectura se relacionan con los dialogos que se establecen entre diferentes
personajes a lo largo de la literatura y de las artes plasticas. Cada vez que se recupera un
personaje, se carga con el imaginario y los sentidos atribuidos a lo largo de historia.
Obyjetipos:

-Reconocer los discursos sobre la femineidad y observar el cédigo cultural presente

-Relacionar los conceptos de género, educacion y cultura.

Relaciones con el diseno curricular

Eje de Nivel Primario: La Literatura como objeto de conocimiento

- Aportes tedricos relevantes y actualizados en relacion con caracteristicas,
particularidades y procedimientos propios de los distintos géneros, subgéneros y especies
literarios. La Literatura de tradicién oral. Cuentos tradicionales.

Eje de Nivel Inicial: 1.a Literatura como objeto de conocimiento

- Caracteristicas, particularidades y procedimientos propios de los distintos géneros,
subgéneros y especies literarios (2011, p.71).

Orientaciones para la ensenanza

- Lecturas complementarias, de caracter electivo, para enriquecer repertorios y

diversificar itinerarios lectores (2008, p. 180).

Posibles actividades

1. Pensar qué nociones se retoman, en los textos artisticos de los siguientes binomios:
Sirenas/peces Sitenas/aves y sus posibles relaciones con las brujas. Preguntas
orientadoras: ;Cémo describen a la mujer? ;Cémo aparece esa mujer en la imagen?

2. ¢Qué acciones realizan los personajes femeninos? Si tuvieras que armar una linea en
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la que en el extremo derecho las acciones mas pasivas y en el extremo izquierdo los
mas activos. ¢Como seriar?

3. ¢Como se relacionan los personajes femeninos y masculinos? ¢Qué atributos le
asociarfas a cada uno?

4. Explicitar los sentidos sociales sobre ciertos temas que se retoman en un caso o en

otro de las diferentes representaciones artisticas.

Integracion
Después de responder las gufas presentadas se pueden realizar las siguientes actividades:

a) Crear repertorios de diferentes productos culturales en relacién a esta tematica.
Actividades: Se pueden releer las obras ya conocidas de brujas o realizar una
busqueda de los diferentes personajes en los cuentos de hadas que tienen
“codificaciones” de brujas (madrastras, ogresas, etc.)

b) Ofrecer lecturas actuales de las representaciones mas viejas. Serfa interesante leer
nuevos estudios que surgen en relacion a la tematica. Por ejemplo: “Hadas,
princesas, brujas, las mujeres en los cuentos” (2014) Arenal n°2 (21). Universidad
de Granada. Instituto Universitario de Estudios de las Mujeres y de Género.

c) Analizar las imagenes y crear una alternativa de animacién o de proyeccion de
peliculas. Se pueden elaborar cortos cinematograficos o crear algun tipo de

intervencion artistica en la escuela.

Revisiones de un trabajo final
Las revisiones sobre la escritura de un trabajo final suponen un proceso de reflexion
sobre el camino realizado en la conformacion de una propuesta didactica. Hacemos una

breve mencién de algunos ejes que pueden ser revisados teéricamente. '* En este caso la

14 Silvia Federici en Caliban y la bruja (2010:48) sostiene: “Esta produccién académica ha confirmado que la
reconstruccion de la historia de las mujeres o la mirada de la historia desde un punto de vista femenino implica
una redefinicion de las categorias historicas aceptadas, que visibilice las estructuras ocultas de dominacién y
explotacién.”

Esta autora define una nueva forma de ver la caza de brujas en relacion a la divisién del trabajo y la confinacién
del trabajo reproductivo de la mujer. En este caso, estamos ante la transicion hacia el mundo capitalista definido
como una divisién y construccion de género ante el trabajo.

Beatriz Preciado en Testo Yonqui (Preciado, 2008) sostiene que la Inquisicién fue la forma de poner fin a la
utilizacion de medicinas basadas en creencias populares para crear un estado de control del cuerpo. En el estado
moderno, el cuerpo, el humano es controlado por la medicina y por las sustancias de la industria farmacéutica:
“La Inquisicién actia aqui como una instancia de control y represion tanto del saber farmacolégico de las
mujeres de las clases populares como de la potentia gaudendi que reside en algunas de esas plantas y en diversas
formas de preparacion para su ingestion” (2008:114). Se condena no sélo el saber popular, sino también la libre
sexualidad y el “desorden” impropio para una nueva concepcion de estado y sociedad. La persecucion “(...)
puede entenderse como una guerra de saberes expertos contra los saberes populares y no profesionalizados
(...)” (2008:110).

Carlo Ginzburg en Historia nocturna (Ginzburg, 1989) sostiene que la imagen del aquelarre se cristalizo6 a lo
largo del tiempo y que si bien en un momento fue un estudio desprestigiado, ahora puede verse cémo ha
alcanzado gran auge debido a un cambio en la mirada histérica, ya que ahora interesan los grupos subalternos.
Las brujas corresponden a uno de ellos. Ademas sostiene que el “complot” (1986:76) ha estado presente a lo
largo de las cazas de brujas que se han reproducido a nivel espacial y temporal. El historiador sostiene que una
serie de conflictos econémicos y sociales contribuyen a crear un complot para desestimar a un grupo. Ademas
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tematica seleccionada permite pensar una articulacion con un eje sobre género y sus
implicancias en los lineamientos de la Educaciéon Sexual Integral. Por esta razon,
recuperar ciertos formatos en relacion a tematicas transversales es una premisa para

pensar diferentes modos de disefios de ensefanza de la literatura.
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LIBROS ALBUM SOLO UN GENERO INFANTIL?
FORMACION INICIAL DE PROFESORES, LECTORES MEDIADORES
Y PROMOTORES DE LECTURA

Nadia Verénica Marconi
nadiavmarconi@hotmail.com
Coérdoba, Argentina

Cuando una persona descubre sus variados textos internos, se

abre un amplio campo alternativo donde se empiezan a valorizar las
disponibilidades para leer, para escuchar, para tener ritmo... Se toma
conciencia de que, en definitiva, el sonido de la vida esti antes gue el sonido
de la palabra y que las formas poéticas no son formas puramente técnicas y
racionales (...) Todo esto viene de mucho mds antigno...V iene del mecer,
del latir del corazon, del dolor, de los sofocones de los juegos, del miedo, de
la risa, de la tonada de la region, de los bailes y de todas las emociones y
sensaciones. Lentamente esta materia se va plasmando, por medio de la
palabra, en manifestaciones poéticas.

(Devetach, 2003, p. 121)

El preludio

El proyecto que a continuaciéon se presenta surge, por un lado, tras el cursado del
Seminario “Canon Literario: literatura Infantil y Juvenil” que forma parte de la carrera de
Especializacion en la Ensenanza de la Lengua y la Literatura, el cual desperté mi interés
y me abrié una puerta hacia lecturas desconocidas que me interpelaron como lectora y
como docente; por otro lado, una experiencia laboral que tuvo lugar en el Instituto de
Formacion Docente en el que trabajo, me hizo revisar y replantearme acerca de los
recorridos de lectura que se proponen en la formacion de los futuros docentes de Lengua
y Literatura.

En el afio 2012, decidi incluir entre los contenidos conceptuales del Seminario de
Practica Docente 1II, ubicado en el segundo afio de la carrera del Profesorado en
Educacion Secundaria en Lengua y Literatura, a la Literatura Infantil y Juvenil: lectura de
obras, problematizacion y debates acerca de conceptos relacionados con dicha tematica.
Sin embargo, la directora del Instituto me pidi6 que revisara dicha inclusién ya que no la
consideraba pertinente para un profesorado del Nivel Secundario.

Esta situacion originé una serie de preguntas: ¢es posible incorporar la literatura
infantil y juvenil en estructuras curriculares tradicionales?, ses un saber convalidado en la
formacion de lectores docentes la literatura infantil y juvenil?, shay posibilidades en la
formacién de construir espacios alternativos de lectura?, ;qué modalidades de lectura y
herramientas conceptuales se brindan en la formacién relacionadas con el sujeto concreto
de la ensefianzar, ;qué aportes pueden hacer a esta formacion inicial la lectura de obras

de la literatura infantil y juvenil, en especial, los libros album?
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La idea

Este proyecto esta pensado como una propuesta de intervencién didactica sistematica
cuya finalidad es el disefio de un Seminario-taller en torno a la Literatura Infantil y Juvenil,
el libro album y la promocioén de la lectura, optativo dentro de la curricula de la carrera,
destinado a estudiantes del tercer y cuarto afio del Profesorado de Educacién Secundaria
en Lengua y Literatura. El objetivo principal es el de propiciar procesos reflexivos de
lectura, problematizar y discutir cuestiones como el canon, los itinerarios lectores de los
sujetos mediadores, la definicién de literatura, etc.

Para esto, se plantearan dos momentos: en primera instancia, debates y
discusiones en torno a la evolucién histérica de los conceptos de infancia y literatura y su
incidencia en la seleccion de textos (criterios de seleccién); ademds se abordaran las
caracteristicas del discurso literario y su especificidad en funcion de la Literatura Infantil
y Juvenil, a los fines de facilitar la seleccion de textos literarios de calidad. En segunda

<

instancia, se atenderd a la problematica de “uso” de los textos en el ambito escolar,
trabajando con formas de acercamiento que privilegien al objeto literario y su
especificidad. Particularmente, se propondran talleres! a partir de itinerarios de lectura?
por temas y/o autores de libros dlbum con la intencién de reconocer al libro album
dentro de la tradicion literaria y analizarlo desde una mirada critica alternativa para la
formacién de nuevos lectores-mediadores.

El Diseno Curricular de la Provincia de Cérdoba para el Profesorado en
Educaciéon Secundaria en Lengua y Literatura, considera que la formaciéon del futuro

docente debera:

...conjugar el ser lector literario, el saber literatura y el saber sobre la literatura.
En este marco, las unidades curriculares pretenden constituirse en
oportunidades para que los saberes provistos por las distintas vertientes de los
estudios literarios potencien el abordaje de las manifestaciones literarias
concretas y que, a la vez, los interrogantes suscitados por las lecturas y las
escrituras remitan a busquedas tedricas y metodologicas. (Disefio Curricular de
la provincia de Coérdoba para el Profesorado en Educacién Secundaria en
Lengua y Literatura, 2011, p.19)

Los estudiantes del profesorado deberan entonces, formarse en tanto mediadores
con sensibilidad lectora y, a la vez, desarrollar el ejercicio de la critica fundamentada. Sin
embargo, a menudo, a las aulas del profesorado llegan sujetos que reconocen no ser
lectores frecuentes y menos de Literatura Infantil y Juvenil. A esta situacién se suma el

preconcepto —instalado por décadas— de la finalidad didactica de esta Literatura y de su

! Los talleres, como parte del proceso formativo docente, se piensan como espacios de discusion, reflexion y
planificacién. El objetivo es incidir positivamente en las practicas de lectura que se hacen en las aulas ya que la
sensibilidad lectora se promueve en el marco de experiencias de formacion que habiliten el juego, la produccién
y la expresion.

2 Un itinerario de lectura implica el agrupamiento de obras literarias a partir de algin criterio. Permite articular
lecturas encontrando puntos de contacto por coincidencias y divergencias, por ejemplo, caracteristicas comunes
de género.
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concepcién como “literatura menor”. Todo ello vuelve necesario, entonces, la inclusién
del campo de la LIJ en el conjunto de saberes destinados a los futuros docentes, como
as{ también su formacién para leer, reflexionar y problematizar ese campo en virtud de
su futura labor profesional con nifios y jovenes.

La formacion docente es un espacio de privilegio pues impacta de manera mediata
e inmediata en los futuros docentes; ahora bien, scomo esperar que estos logren mediar
en la formacién de otros lectores cuando ellos mismos no han participado de manera
plena en instancias de lectura significativas de textos literarios, en general, y de textos
propios de la LIJ, en particular?

Se torna necesario, entonces, habilitarles un espacio de encuentro significativo y
productivo con lecturas, autores y propuestas alternativos al canon literario oficial para
que en sus practicas docentes futuras puedan constituirse en verdaderos mediadores y/o

promotores de ese canon alternativo.

Nos proponemos

e Habilitar un espacio que posibilite a los alumnos-docentes participantes la
reflexion tedrica, el distanciamiento, la interpelacién de practicas de lecturas
recurrentes y representaciones que tienen los estudiantes en formacion.

e Reflexionar y problematizar el concepto de literatura, lectura y canon
escolar enmarcados en las discusiones de la ensefianza en nivel secundario.

e Reflexionar sobre la especificidad de la Literatura Infantil y Juvenil
y su pertenencia a un campo de produccién complejo.

e Analizar desde una mirada critica el género del libro album como una
alternativa hacia la construcciéon de nuevos lectores y otras maneras de entender la
lectura literaria.

e Producir propuestas alternativas de ensefianza de la literatura, teniendo en
cuenta diversos sujetos y modos de abordaje, que articulen los libros album con la

teotia literaria.

Los encuentros

Se disefiaron 5 encuentros en torno a ejes teodricos, cada encuentro se organiza con la
modalidad taller, principalmente, aunque también incluyen instancias de exposicion
teérica. Para cada uno de ellos se seleccionaron libros album y se agruparon a partir de
clertas tematicas que se pensaron so6lo como una puerta de entrada pero que para nada

tienen la intencidn de agotar las lecturas que puedan surgir en el taller.
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Encuentro N°1: “No hicimos nada, leimos literatura”

Este encuentro, se propone trabajar sobre dos ejes tedricos: las caracteristicas del discurso
literario y su especificidad, y el canon escolar/canon académico/canon petrsonal.
Ademas, se introduce a las caracteristicas del libro album a partir del texto Donde viven los
monstruos de Maurice Sendak.

En la escuela, el espacio de la lectura muchas veces es asociado por alumnos (y
colegas también) con la pérdida del tiempo, con el no estar haciendo nada productivo.
Nos referimos aqui a practicas relacionadas con la lectura que tienen lugar cotidianamente
en la escuela: lectura en voz alta, lectura silenciosa, lectura en grupos, individuales, etc.

Siguiendo este razonamiento, podria afirmarse que determinado uso escolar de la
Literatura restringe los efectos de la misma, pretendiendo evitar cualquier tipo de
gratuidad. Esta manera de concebir el objeto pone en jaque las modalidades mas
frecuentes de evaluacién escolar: el “control” del sentido, corroborar “una” lectura de
los textos.

Un claro ejemplo de ello es el pretexto de usar la Literatura para ensefiar gramatica
o para transmitir valores y “enseflanzas”. Este criterio reduccionista e instrumental hace
de la Literatura una materia para su evaluacion en el ambito de lo escolar, perdiendo de
esta forma su valor intrinseco que la relacionarfa con el arte, con el goce, con el deseo y
el juego.

Lerner plantea que es necesario hacer de la escuela un ambito donde la lectura sea
una practica viva y vital, donde leer sea un instrumento poderoso que permita repensar
el mundo y reorganizar el propio pensamiento, donde interpretar un texto sea un derecho
legitimo y una responsabilidad necesaria. La tarea es dificil porque “los propdsitos que
persiguen en la escuela al leer (...) son diferentes de los que orienta la lectura fuera de
ella” (Lerner, 2011, p. 27).

Por eso, en este primer taller, cuando pensamos en la formacién de lectores
mediadores el objetivo principal sera el de propiciar procesos reflexivos de lectura,
problematizar y discutir cuestiones como el canon, los itinerarios lectores de los sujetos
mediadores, la definicién de Literatura, etc. Ademas, se piensa en la lectura como opcion,
leer porque queremos, leer lo que queremos, intentando incorporar a la Literatura no solo
en relacién con un campo de conocimiento sino también en torno a lo placentero, sin
perseguir un fin pragmatico, en tanto experiencia social pero también individual.

En este taller nos interesa indagar, analizar, trabajar conjuntamente qué saberes
se ponen a jugar cuando leemos, qué ensefiamos y aprendemos cuando el “fin no
pragmatico” de la Literatura se muestra en su caracter epistemologico: como construimos

conocimiento mientras parece que no hacemos nada.

Encuentro N°2: “Voces en el aula”
El segundo taller se propone abordar como ejes: el concepto de lectura como practica
sociocultural, el lector del libro album, la metaficcién y la intertextualidad en la poética

de Anthony Browne.
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El sentido de este taller es ensenar a leer implica mediar para que, desde temprana
edad, los lectores incorporen paulatinamente gestos, costumbres diversas, discursos,
saberes especializados, etc.: “Construir esta competencia y esta familiarizacién supone
multiplicar y diversificar las situaciones de interacciéon entre libros y lectores”. (Privat,
2001, p. 55).

Practicar la lectura de textos literarios en la escuela es un modo de que los
alumnos/lectores puedan apropiarse, en el sentido de Chartier de los textos en tanto
objetos culturales, lo que implicaria centrar la atencién en los lectores: el que lee es el
lector, y éste es irremplazable.

Posicionados desde esta perspectiva tedrica, este taller se propone no sélo
interrogarnos acerca de qué significa leer sino, ademas, pensar la lectura como una de las
formas de participacion social y cultural. Una manera de intervencion en la comunidad.

Propiciar una mirada sociocultural sobre las practicas de lectura no significa
meramente incorporar a modo de celebracion de la diversidad el dato contextual en el
que esa practica se produce. Se trata de poner en accién estrategias de lectura en las que
sea posible recuperar la voz de los lectores como perspectiva desde la cual observar el
proceso de construccion de significado en los textos. Los lectores y las comunidades de
lectores desarrollan diversas «artes de leer» (parafraseando la expresion «artes de hacer»
del tedrico francés Michel de Certeau) y muestran en ellas sus particulares tacticos para
ponerse en contacto con la cultura escrita, sus modos diversos de construir significado y
de poner en tension representaciones y valoraciones sobre la lectura y la escritura.
(Bombini, 2007, p. 5)

La lectura, por lo tanto, es practica compleja donde se entrecruzan lo individual,
lo experiencial, lo subjetivo, lo cognitivo, lo social, lo representacional, etc. L.a nocion de
lectura es una nocion abierta que no puede reducirse a un conjunto cerrado de cuestiones.
El desafio, en consecuencia, de los que la fomentan, los docentes-mediadores, es ponerla

en acto en la escuela en toda su multidimensionalidad.

Encuentro N°3: “La LIJ y el libro album, ¢letra chica?”
El encuentro N° 3 gira en torno al abordaje de problematicas especificas de la LIJ y del
libro album, dadas las posibilidades de significacion, lectura y reflexion que éste ofrece,
poniendo en tension paradigmas cristalizados (el concepto de infancia, de literatura, de
canon, de lector y de lectura, de libro, de mediador, etc.) y formaciones lectoras, aspirando
a la construccion de nuevos lectores formadores. Para ello, se plantea un hilo conductor
a partir del cual se seleccionaron los textos que se trabajan en el encuentro: “la
construccion de la infancia: nifios que miran”. Se seleccionaron textos de diversos autores
representativos como Isol, Graciela Montes y Aitana Carrasco.

Adentrarse en el campo de la Literatura Infantil y Juvenil implica transitar un
espacio aun vacante. El docente de Lengua y Literatura se enfrenta actualmente a un
circuito de textos literarios dentro del ambito escolar y fuera de él que ponen en tensién

sus recorridos de lecturas canonicas y especialmente su manera de abordaje en el aula.

LENGUA Y LITERATURA. TEMAS DE ENSENANZA E INVESTIGACION | 203



Por ende, el ingreso de la L], y particularmente del libro album, al profesorado interpela
y compromete a los futuros docentes a una ampliacién del canon escolar que incluya
autores y textos que se alejan de ciertas representaciones “academicistas” de lector y de
lectura en virtud de que se construyen como espejo de las propuestas formativas
universitarias que expresan el codigo curricular legitimo. Sobre todo, si tenemos en
cuenta que el Disefio Curricular para el Nivel Secundario no propone de manera explicita
un espacio para la lectura y estudio de la LIJ, en contraposiciéon con los Profesorados de
Nivel Inicial y Primario, en los que la LIJ ha ganado un espacio considerable.

Ellibro album es un género relativamente nuevo dentro del campo de la literatura
infantil y juvenil (LIJ). Si bien pueden rastrearse antecedentes desde la segunda mitad del
siglo XX, fueron necesarios adelantos tecnolégicos relacionados con la factura de la
imagen (imprenta, el surgimiento de la industria editorial, etc.) los que abonaron el
surgimiento y consolidacién del este objeto estético. Ests textos nos sitian en un
concepto amplio de lectura no restringida al texto verbal, donde imagen y texto toman
elementos del cine, la historieta, la publicidad, la plastica, los dibujos animados, los
videojuegos, etc. El lector entra asi en conexion con diversas formas del acervo cultural

actual y de la tradicion.

Encuentro N°4: “Boquitas pintadas, Tacones lejanos: ella tiene la palabra”

En este encuentro nos proponemos profundizar en la exploracion, lectura y analisis de
libros album planteando para ello un itinerario de lecturas seleccionadas en base a un eje
tematico: la construccion de la mujer en el libro album.

El “tutelaje pedagdgico” y/o “la educacion en valores” sobre la Literatura
destinada a los nifos es un fenémeno que acompano a los textos infantiles desde sus
origenes y que aun hoy continda. Este tutelaje externo que censura y canoniza textos
segun criterios ajenos a lo literario, tiene una importante incidencia en la seleccién de los
libros. Si el uso moral de la Literatura favorece la seleccion de los textos en funcién de
su no ambigiiedad en el mensaje, como formadores de lectores debemos pensar en el
criterio contrario: seleccionar textos que sean plurisignificativos, que ofrezcan multiples
posibilidades de lecturas, abiertos, ambiguos, favorecedores de una lectura activa y
creativa. Textos donde el lector sea un segundo autor.

La intencién de transmitir valores y estereotipos tiene que ver con la concepcion
de nifio y de joven que construye una cultura determinada en un momento histérico
particular. Desde esta perspectiva, los textos literarios destinados al publico infantil y
juvenil “favorecen” la transmisiéon (y la no-transmision) de aquellos valores que una
comunidad considera legitimos.

Maria Teresa Andruetto (2009) sostiene que la literatura infantil y juvenil ha sido
concebida mayormente por lo que “tiene de infantil o juvenil”; y, por ello, afirma que esa
concepcion se torna peligrosa, porque supone ideas preconcebidas acerca de lo que es un
nifio o un joven y de lo que una cultura determinada cree que debe leer un nifio y un

joven.
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Entonces, existe una estrecha relacion entre la LIJ y la transmision de valores. El
estilo, el 1éxico, la lengua, los personajes, el rol que desempefian, la actitud favorable o
contraria a algunos estereotipos fomentan una determinada ideologfa, un discurso moral
concreto. Un discurso que puede ser impulsado tanto por el escritor como por el
ilustrador quienes aun sin perseguir explicitamente la reproduccion o construcciéon de un
mensaje determinado terminan reafirmando las ideologias existentes en tanto no
proponen rupturas con estereotipos culturales ya afianzados.

Actualmente, la relacion entre la LIJ y la escuela ha dado lugar a la existencia de
toda una serie de libros que, sin privilegiar lo literario por sobre lo didactico, se centran
en la transmision de ciertos valores: la amistad, el amor, la ecologfa, la solidaridad, la
defensa de la libertad y los derechos, el respeto, etc. Valores que estin previstos en el
curriculum escolar, de ahi que las editoriales encuentran en las escuelas el mercado apto
para vender sus productos. Junto a estos textos, en cambio, estan aquellos que, en teoria,
no potencian ni promocionan ninguna idea en concreto, textos en apariencia neutros,
pero que en la mayoria de los casos sirven para afianzar los estereotipos existentes. Asi
ideas como la desigualdad de sexos, la supremacia fisica de los hombres, la razén de la
fuerza, las tradiciones no cuestionadas, etc., aparecen, de una manera mas o menos
explicita, en dichas obras.

En consecuencia, en este encuentro nos interesa ahondar en la construccién de
las representaciones estereotipadas de lo femenino en el campo de la LIJ y en la
transmision de ideologias imperantes a través del texto y/o imdgenes: la construccion del
rol de la mujer en los libros album seleccionados. En este sentido, el libro album tiene
para quienes se forman como mediadores una potencialidad desestructurante, de
conflicto, ofrecen una lectura que escapa al abordaje canoénico de la literatura porque son
objetos estéticos complejos que proponen un entrecruzamiento de géneros, de discursos,
de codigos y ponen en tension lo que se “espera” sea un texto literario para nifnos. El
libro album ofrece, en sintesis, otro “espacio” para las practicas lectoras.

Una de las rupturas mas importantes que propone el libro album es la inclusion
y tratamiento de clertas tematicas como la muerte, la homosexualidad, el miedo, la
relaciéon con la madre, las pasiones humanas, el deseo, la ausencia, el sexismo, etc. Es
decir, planteamientos de indole filoséficos y existenciales que no es habitual encontrar
en libros destinados a los nifios. Algunas de estas problematicas también estan
presentes en textos literarios para nifios y jovenes que los incluyen “para” responder a
una demanda, pero con apuestas mas moralistas que estéticas. El salto entre una
literatura “para” tratar estos temas y los libros album que estan atravesados por ellos, es
de orden estético: abren sentidos, los asocian con otros lenguajes estéticos.

En este encuentro, planteamos una perspectiva tematica para explorar los libros
album, pero no con el fin de realizar un analisis desde el género. Si bien hay muchos
estudios que abordan la cuestion del sexismo en la literatura infantil y se preguntan acerca
de la existencia de una literatura feminista, una escritura femenina, etc., no es nuestro

proposito dirimir acerca de estas problematicas. Intentamos ofrecer un corpus de libros
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album que muestren, pongan en tension, interpelen, problematicen y subviertan los
estereotipos de lo femenino en la literatura destinada a los nifios. Proponemos, desde esta
perspectiva, contribuir con la desnaturalizaciéon de la mirada: lo femenino en la actualidad,
la construccion de la imagen femenina occidental como preponderante, estereotipos y

mercado, la literatura como creacién estética mas alla de los géneros, la femineidad y la

masculinidad.

Encuentro N°5: “Y COLORIN COLORADO...ESTE CUENTO HA
COMENZADO”
Este ultimo encuentro esta pensado como una instancia de cierre, como una oportunidad
de didlogo en torno a la ensenanza de la Lengua y la Literatura en el marco de la
capacitacion de grado y profesional. Para ello, elegimos el texto Cimo funciona la maestra
de Susanna Mattiangeli y Chiara Carrer y el concepto de “punctum” de R. Barthes.
Gustavo Bombini, en su libro Reinventar la enseiianza de la Lengua y la Literatura
(2000), propone pensar la practica de la ensefianza de la Lengua y la Literatura como una

“usina” de produccion:

Un espacio donde se comparten relatos, donde se narran practicas y se
construyen conocimientos sobre esta enseflanza. Un lugar posible donde asumir
el yo, esa identidad que nos define a los profesores como aquellos que estamos
ahi, en la escuela, ensefiando una disciplina en particular, objeto de nuestro
interés y pasion. (pp. 199-100).

Desde esta mirada, este encuentro se propone como intercambio de saberes y
experiencias para pensar, explorar y construir distintas estrategias de intervencion y poner
en debate algunas concepciones y practicas vinculadas con la literatura y la lectura de la
LIJ en la escuela secundaria. La formacién docente debe ser concebida y pensada no
segmentariamente sino como un proceso continuo y articulado entre niveles porque uno
supone la preparacion para el otro. Concebir la formacion desde esta perspectiva implica
entenderla como un espacio de ida y vuelta sobre la practica y las teorfas que sustentan la
l6gica del objeto y de la didactica especifica, con el objetivo de intervenirla y enriquecerla’.

Practicar la lectura de textos literarios en la escuela constituye un modo de que

los alumnos/lectores puedan apropiarse, en el sentido de Chartier (citado por Elsie

3 Nuestro trabajo esta en consonancia con lo que se propone en la Ley Nacional de Educacién N° 26.206
(20006), a saber:

Titulo IV. Los/as docentes y su formacién

Capitulo I: Derechos y obligaciones Articulo 67.- Los/as docentes de todo el sistema educativo tendran los
siguientes derechos y obligaciones, sin perjuicio de lo que establezcan las negociaciones colectivas y la
legislacion laboral general y especifica:

Derechos) A la capacitacion y actnalizacion integral, gratuita y en servicio, a lo largo de toda su carrera. Obligaciones:
©) A capacitarse y actualizarse en forma permanente.

Capitulo II: La formacién docente Articulo 72.- La formacién docente es parte constitutiva del nivel de
Educaciéon Superior y tiene como funciones, entre otras, la formacién docente inicial, z formacion docente continna,
el apoyo pedagdgico a las escuelas y la investigacion educativa.
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Rockwell, 2005), de los textos en tanto objetos culturales, lo que implicaria centrar la
atencion en los lectores: el que lee es el lector, y éste es irremplazable.

Este dltimo taller apunta a la construccién de la experiencia pedagdgica de
mediacion con el acento puesto en la lectura considerada como practica sociocultural.
Por ello, se prevé un “trabajo final” de caracter integrador que funciona como evaluacién
de todo el recorrido realizado. Dicho trabajo consiste en la realizacion de una propuesta
de lectura pensada para la escuela u otros ambitos de educacion no formales.

Es importante recordar en esta instancia, como se ha referido en encuentros
anteriores, la potencialidad que implica poner en conjuncién docentes en ejercicio y
alumnos avanzados del Profesorado, en tanto practica que se sustenta en una doble
dimensién formativa: una orientada a quienes pueden revisar su experiencia como
docentes desafiando cierto sentido comun pedagoégico y didactico con el que las practicas
educativas en tanto practicas sociales se conforman muchas veces. La otra, en vinculacién
a la formaciéon docente inicial y la necesidad de ampliar el horizonte de expectativas y
vivencias en torno a la enseflanza de la literatura desafiando no ya experiencias

profesionales sino las propias biografias escolares.

PONGAMOS UN EJEMPLO
ENCUENTRO N°4: BOQUITAS PINTADAS, TACONES LEJANOS: ELLA
TIENE LA PALABRA

Las princesas también se tiran pedos, Ilan Brenman lonit Ziberman
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Cuando una mujer escribe una novela protagonizada por una mujer, todo el mundo

considera que esta hablando sobre mujeres; mientras que cuando un hombre escribe una novela
protagonizada por un hombre, todo el mundo considera que esta hablando del género humano.

Rosa Montero

DESTINATARIOS

Alumnos de 4° afio del Profesorado de Lengua y Literatura.

DURACION: 6 horas reloj.

OBJETIVOS:

Observar e indagar las representaciones que de lo femenino (la mujer, la nifa, la
madre, etc.) y de lo masculino (el varén, el nifo, el padre, etc.) se construyen en
los libros album.

Problematizar la construccion de estereotipos de lo femenino dentro de la LIJ v,
especificamente, en el libro album.

Reflexionar acerca de la construccion de la figura femenina y el rol sociocultural
atribuido a la misma.

Construir un ambito de reflexion, practica e intercambio compartido.

Adquirir experiencias de lectura diversas con el fin de reflexionar te6ricamente
sobre ellas y poder pensar en criterios de seleccion e intervenciones pedagogicas
futuras.

Plantear recorridos de lectura y analisis de libros album para la deconstruccion

critica.

EJES TEMATICOS PARA PENSAR

e Construccion de las representaciones estereotipadas de lo femenino en el campo
de la LIJ.

e la transmisién de ideologfas imperantes a través del texto y/o imagenes: la
construccion del rol de la mujer en los libros album seleccionados

e El Libro album, rupturas de estereotipos de géneros: lo femenino en la mira.

MATERIAL DIDACTICO:

e Dibujos realizados por nifos.

e Hojas A4, lapices, crayones, fibras, plasticolas de colores, tijeras, revistas, etc.

e Video Annabel del dbo britanico Goldfrapp.

e Libros album (corpus seleccionado previamente por el docente):

v" Bruel, C., Bozellec, A. (2013). La historia de Julia. I.a niiia que tenia sombra de niio.
Buenos Aires Calibroscopio, Babel.

v

Haan, A., Nijland, S. Rey y Rey. (2004) Barcelona: Editorial Serres.
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Andruetto, M. T. e Istvansch. (2010). La durmiente. Buenos Aires: Alfaguara.
Andruetto, M. T. e Istvansch. (2007) Buenos Aires Trenes

Isol. E/ globo. (2002). México: Fondo de Cultura Econémica.

Isol. La bella Griselda. (2010). México: Fondo de Cultura Econémica.

Brenma, 1. Ziberman, L. (2011). Las princesas también se tiran pedos. Valencia Espafa:
Algar Editorial.

Liao, J. (2008). Desencuentros. Espana Barbara Fiore Editora.

Liao, J. (2012). No soy perfecta. Espania Editorial Barbara Fiore Editora.

Bourget, L. y Houdart, E. (2008). E/ aprendizaje amoroso. México Editorial Océano
Travesfa.

Bourget, L. y Houdart, E. (2010). Y wivieron felices... México Editorial Océano
Travesfa.

Chmielewska, 1. (2004). La caja azul/ E/ bastin azul. México Océano Travesia.
Détrrie, D. (2004) Luisa guiere ser princesa. Espafia Editorial Léguez.

Bauer, J. (2001). Madrechillona. Salamanca: Editorial Loguez.

Falconer, 1. (2012). Olivia y las princesas. México: Fondo de Cultura Econdmica.
Brown, A. (19806). E/ libro de los cerdos. México: Editorial Fondo de Cultura
Econémica.

Libros ilustrados:

Turin, D. y Bosnia, N. (19706). Rosa caramelo. Barcelona: Editorial Lumen.

Turin, D. y Bosnia, N. (1976). Arturo y Clementina. Barcelona: Editorial: Lumen.

1° MOMENTO: MOTIVACION (50 minutos)

Los participantes se agruparan de a cuatro o cinco y a cada grupo se le repartiran

tres o cuatro dibujos de varén y mujer realizados por nifios/as de entre 4 y 5 afios

escolarizados.

El objetivo de esta actividad es que podamos cotejar, analizar y debatir acerca de

las miradas, las voces de lo femenino y lo masculino que estin incorporadas a muy

temprana edad en los nifios/as que asisten a un jardin de Infantes.

Luego, socializaremos lo trabajado en el interior de los grupos y puntualizaremos

algunos rasgos, los mas reiterados, en el pizarron.

A continuacion, se les pedira a los participantes que, individualmente, resuelvan

la siguiente consigna:

Consigna:

Observar detenidamente los dibujos y precisar algunos rasgos sobresalientes de lo
femenino y lo masculino, en relacion a las representaciones sociales, que surgen de
los dibujos.
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Utllizando cafién, se proyectaran imagenes seleccionadas de personalidades
reconocidas a nivel local, nacional e internacional que transgreden, y ponen en cuestién, los

estereotipos de lo femenino y lo masculino impuestos.

Una vez concluido el visionado de imagenes de nifios, las propias y las proyectadas
se propondra un debate en torno a las representaciones iniciales que tienen los nifios, las

propias, las que proyectan las imagenes, etc.

2° MOMENTO: FORMULACION DE LA PROPUESTA /CONSIGNA
(60 MINUTOS)

La coordinadora repartira dos o tres libros album a los participantes, quienes
permaneceran agrupados como lo estaban en el momento anterior.

Se invitara a los participantes a que hojeen los libros, los exploren, los comenten, lean
las imagenes y el texto, etc.

A continuacién, se les pedira que saquen dos papeles de cada una de las pilas de
papeles que se ubicaran en una mesa al frente. Un conjunto de papeles propondra cuestiones

a ser analizadas relacionadas con las imagenes y el otro, cuestiones relacionadas con el texto.

Consigna:

. Pensando en todo lo charlado anteriormente, dibuja una mujer y hombre que rompa,

segun tus propios estereotipos, con las representaciones sociales mas tradicionales.

Consigna: TEXTO

. ¢Coémo se los describe a los protagonistas femeninos?, squé roles se le asignan?, squé
dicen, a quiénes? ¢Son participativos, pasivos, fuertes, cariflosos, inteligentes etc?

. Las mujeres que aparecen en la historia, ¢reproducen o no estereotipos de lo
femenino como la maternidad, la mujer unicamente reservada para las tareas domésticas.
¢Coémo aparece la casa y la division de labores? Aparece o no algin personaje femenino
detentando el poder politico, cuestionando los roles tradicionales, etc.

. Narrador: ¢masculino o femenino? ¢Cual es el punto de vista de la narracién?

o Lector implicito: ¢a quién esta dirigido?, ¢se observan referencias culturales a
estereotipos tradicionales de lo femenino?, shay expresiones lingtisticas que reafirman o

cuestionan representaciones arraigadas de lo femenino y lo masculino?
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Consigna: IMAGENES

. En relacion al protagonista, observar, s;como esta representado? Tener en cuenta los
colores, los trazos, las ropas, los criterios de “belleza”, etc.

. ¢Cual es el punto de vista (focalizacién) de las imagenes? ;Qué se muestra y qué no
se muestra?

. ¢Coémo esta utilizado el espacio? ;Cémo aparecen los personajes femeninos en la
pagina, donde, en qué lugares (ciudad, campo, habitaciones, etc.)? :Qué tipo de atmosfera se
construye desde la imagen?

. ¢Mediante qué recursos graficos (estéticas, colores, técnicas, etc.) esta representado
lo femenino en el texto? ¢;Responde a estereotipos, los transgrede, los cuestiona...?

. ¢Podemos reconocer en las imagenes huellas de otras representaciones de la literatura

clasica o canonica en relacién con los estereotipos de lo femenino? ¢Cuales, de qué maneras?

PAUSA: 20 MINUTOS

3° MOMENTO: LECTURA/ACTIVIDAD (50 minutos)

En esta instancia se recuperaran las lecturas y el trabajo que los grupos realizaron
en el momento anterior de manera oral.

A continuacién, la coordinadora recuperara en una exposicion dialogada
conceptos claves trabajados en encuentros anteriores tales como la definicién de libro
album en tanto objeto cultural construido por la interaccién de dos lenguajes (texto e
imagenes), el libro album como artefacto cultural que pone en cuestién estereotipos
tradicionales de libro, de lectura, de lector, de representaciones de lo femenino y lo

masculino, etc.

4° MOMENTO: COMENTARIO (60 minutos)

A continuacion, la coordinadora comentara y mostrara tres libros album del
corpus propuesto acompafiados con su proyeccion para que los participantes puedan
seguir su exposicion; en ella destacara los elementos o tépicos que ponen en tension el
estereotipo de lo femenino en relacion a: la belleza, la maternidad y el rol social asignado

a la mujer.

La durmiente, Maria Teresa Andruetto
La durmiente de Maria Teresa Andruetto recrea la historia de la Bella Durmiente;
desde el titulo se evidencia esta relacion intertextual. Sin embargo, esta version rompe

con las versiones tradicionales que ofrecen los cuentos de hadas. En la versiéon de
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Andruetto, la princesa cae en un suefio profundo sin maldicién ni hechizo: “no fue como
dicen los cuentos.”

La protagonista de esta historia es una princesa buena, dulce y amada por todos
en el reino. Un dia decide recorrer el reino, sale del palacio, recorre las calles y descubre
que el mundo no tiene nada que ver con lo que le habfan contado: la gente pasaba hambre,
sufria necesidades y era desdichada. Por eso, para no ver estas tristes realidades, decide
cerrar los ojos y dormir por muchos afios. Mientras duerme todos los demas personajes

envejecen y su reino se corrompe.

Entonces la princesa despertd, pero no ya por el beso de un principe...sino por una
revolucion. (pp. 34-37)

Este libro album reelabora el relato popular y le confiere una dimension ética y
politica. Las ilustraciones de Istvansch (collages, graficos, dibujos esbozados, sin
terminar, con espacios en blanco, etc.) refuerzan, enriquecen, amplian significativamente
la mirada mas social, politica que ofrece el texto. También el epigrafe de José Marti:
“Habfa una vez una princesa a quien despertd, no el beso de un principe, sino una
revolucion”, anticipa este sentido politico del relato que no esta presente en su version
tradicional. Con ello, la construccion de la figura femenina se resignifica ya que se ubica
a la mujer (la princesa) en el centro de un conflicto politico con una fuerte critica al

discurso hegemonico y a la cuestion de quién y como detenta el poder.

La bella Griselda, Isol

Esta historia, al igual que la anterior, versiona al cuento de La Bella durmiente. Es
la historia de la princesa Griselda, una mujer muy bella y vanidosa que disfruta viendo
cémo los hombres que se enamoran de ella pierden, literalmente, la cabeza. Es una
sorpresa para el lector que, desde la tapa piensa que leera un cuento de hadas, ver a
Griselda muy complacida, sosteniendo una cabeza: “La princesa Griselda era tan bermosa que

hacia perder la cabeza a cualquiera.”

Y no €3 3Jlo un decir.
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Tanto desde lo lingiiistico como desde lo visual, Isol aprovecha todas las
posibilidades del libro album en tanto la imagen y el texto no solo se replican, sino que
cada uno sugiere y resemantiza simbolos y sentidos. Hay una subversion de los valores
tradicionalmente “buenos” vinculados con la belleza y 1a maternidad: la mujer es tan bella
que en vez de ser amada y deseada es temida y termina siendo victima de su propio
narcisismo en tanto su pequefia hija sin quererlo, inocentemente, la mata. A partir de su
muerte, el reino recupera la alegria y la princesita se divierte armando, irénicamente,
“rompecabezas”.

Este libro album recupera, de esta forma, lo truculento de las primeras versiones
orales de los cuentos tradicionales maravillosos. En esta observamos a la protagonista en
un juego intertextual a partir de las huellas de varias alusiones a textos de la literatura
clasica: la reina de Blancanieves que se mira permanentemente al espejo en busca de la
belleza perfecta, la Bella que se aburre en el palacio de la Bestia, la Cenicienta que es
sometida y humillada por su madrastra y sus hermanastras, Hamlet cuando levanta la
calavera y se pregunta “ser o no ser”.

Tal como sefiala Krause (2012):

La bella Griselda (...) Es un relato inquietante que cuestiona las frases hechas
desmontando los lugares comunes desde los que se profiere aquello que “es un

decir” y nos invita a reflexionar acerca de qué puede ser un decir y qué ‘%o es silo

un decir”.
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No soy perfecta, Jimmy Liao

FEl relato inicia asf:

Hola a todo el mundo, me llamo Perfecta Nueno. Ese es el nombre que me pusieron
mama y papa. Dicen que cuando yo era nifia, tanto de cara como de espalda, despierta o
dormida, riendo o llorando, les parecia perfecta. Pero a medida que fui creciendo, la cosa
cambi6... Las exigencias de mis padres y de mi escuela fueron en aumento. Estoy tan cansada
que tengo ganas de gritar:” No soy una nifia perfectal” Quiero que sepais que en el mundo
hay muy pocas personas que se sientan tan imperfectas como yo. Por eso le he echado valor
y he saltado a escena para expresar mi opinién al respecto. A todos los nifios y mayores que
hayais abandonado la busqueda de la perfeccién, os invito a escucharme

&/

Laverdad perfecta es triéte. Las vacaciones perfectas dicen “vamos, vamos”,

Los cuentos de hadas no existen en realidad, ;no? Quiero ir a esquiar, pero etamos en verano:
Los principes no siempre se enamoran de las princesas, ;no? todo el mundo se haido a la playa, y nadie a esquiar.
Santa Claus no exifte, ¢no? Siempre es asi, yo s6lo quiero ir a esquiar.
Lapolicia no siempre protege alos buenos, ;verdad? Me puseel gorroy laropa deirala nieve,

me escabulli, dobléla
Cuando lloro, las légrimas que vierto y fui rodando hasta convertirme en una gran bola de nieve...
puede que no sean de tristeza, ;no? Miimaginacin eStd empapada de sudor.

iVenga, no malgadtes las ligrimas! \

En No soy Perfecta, Jimmy Liao, reflexiona sobre lo oculto de las cosas, sobre lo
perfecto y lo imperfecto: ¢quién es realmente perfector, Jser perfecto te hace feliz?, qué
sera mas importante ¢la perfeccion o la verdad? Perfecta Nueno, la nifia protagonista, a
partir de sus propias vivencias plantea la frustraciéon que provoca la constante busqueda
de la perfeccion. Ya se advierte al lector desde la primera pagina que el libro esta dedicado
a aquellos “nifios y adultos que han dejado de buscar un mundo perfecto”.

Perfecta Nueno, paraddjicamente, y desde su perspectiva infantil, declara que no
quiere ser perfecta, no quiere tener que cumplir las expectativas que tanto padres como
escuela depositan en ella. Considera que la perfeccion es aburrida e intentar ser perfecta
lleva a las personas a ser arrogantes y egoistas.

Al contrario de Griselda, Perfecta cuestiona los modelos canénicos de belleza,
perfeccion y éxito que impone la sociedad. Reconoce que el concepto de belleza tiene
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mucho de subjetivo, no a todos nos resultan bellas las mismas cosas, personas porque
todos somos distintos. Plantea la cuestion de las diferencias y de la busqueda de la
felicidad. Desde la ilustracion, también se refuerza esta idea de la diferencia, de que la
perfeccion no existe como una idea modélica, reproducible una y otra vez sin alteraciones.
El autor, al final, pide disculpas por la imperfeccion de los dibujos que, en consonancia
con la perspectiva infantil, parecen haber sido realizados por un nifio/a.:

iEh, qué es este libro no es perfecto! La proxima vez lo haré mejor, svale?
Durante toda la obra van intercalandose frases célebres de reconocidos pensadores

que refuerzan y legitiman la teorfa de Perfecta: que en la imperfeccion esta la perfeccion.

Se plantea a los participantes la siguiente actividad:

Una editorial de libros album convoca a escritores e ilustradores a presentar

proyectos/bosquejos que interpelen imagenes femeninas tradicionales

Consigna:

. En grupos de no mas de tres integrantes, imaginar y confeccionar un bosquejo que
incluya iméagenes (collage, dibujos, fotos, etc.) articualadas con texto escrito que plantee la

deconstruccion de imagenes femeninas tradicionales.

PAUSA: 20 MINUTOS

5° MOMENTO: COMENTARIO (40 minutos)

Luego se propone el visionado del video Annabel del dto britanico Goldfrapp.
Goldfrapp es un grupo inglés de musica electronica formado por Alison
Goldfrapp y Will Gregory. Ambos se unieron en 1999 para formar Goldfrapp, cuya
musica se basa en melodias eléctricas y en la electrénica experimental. Annabel es una
cancioén incluida en su dltimo disco Tales of Us. (2013 — 7 min.).

Se propone un debate en torno a las imagenes que se proponen en el video
recuperando lo trabajado durante el encuentro.

Finalmente, se organiza la ultima actividad del taller que tiene un caracter
reflexivo.

Aunque la principal meta es conocer y reflexionar sobre los libros album, nuestro
objetivo tiene que ver con la formacién de docentes y, por lo tanto, implica pensar, en
tanto futuros mediadores, propuestas pedagogicas que puedan hacerse eco de los propésitos
formativos de la ESI: ¢qué reflexiones creemos que pueden movilizar estas tematicas en
nuestros alumnos del secundario? ¢cémo se podrian articular estas tematicas con otros

espacios curriculares dentro de la escuela secundaria?
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Consigna:

e :Qué les parecid el video? :Qué sensaciones o sentimientos les generd? Qué los
sorprendio o les llamo la atencién? ¢Qué expectativas les produjo?

e En relacion a la tematica del video, ¢qué uso se hace de las luces, de las sombras, de lo que
se oculta y de lo que muestra (metonimia)?, ;qué elementos hacen alusion a lo femenino y a
lo masculino en el video y de qué manera se articulan en la identidad del protagonista?

e :Puede pensarse este tipo de material incluido en un proyecto de intervencion pedagogica
en la escuela secundaria? scoémor ¢para qué?

Consigna:

e En relaciéon con este objetivo, en grupos de no mas de tres integrantes piensen y luego
escriban alguna frase, expresion, palabra, grito, susurro... que dirfa el protagonista del video
de Annabel al cerrar esa historia.

El encuentro finaliza con la socializacién de lo producido.

Palabras finales... cietres con sabor a comienzos

La formacién docente como espacio de privilegio impacta de manera mediata e inmediata
en los futuros docentes, por lo tanto, es necesario propiciar ya desde el profesorado
espacios e instancias de lectura mas significativas de textos literarios en general y de textos
propios de la LIJ en particular, con la finalidad de ampliar lecturas, interpretaciones y
autores, ofreciendo alternativas al canon oficial, pensando en una futura tarea: ser
mediadores de lectores.

El rol del mediador resulta central, al decir de Graciela Montes (1994), en la
construccion de puentes indispensables a la hora de proponernos ampliar recorridos
lectores y ofrecer herramientas para acceder a nuevas experiencias de lectura.

La tarea del mediador no es cumplir con una ocupacion diaria obligatoria: lectura
silenciosa en el aula, leer para analizar o para el test de comprension lectora, leer para
buscar oraciones, etc. o reducir la lectura a lo “divertido”, a lo “conocido”. Por el
contrario, la mediacién de lectura necesita de espacios y tiempos sostenidos, la lectura

como contenido en el aula, y de mediadores activos, visibles, gufas:

Para democratizar la lectura no hay recetas magicas. S6lo una atencién personal
a los nifios, a los adolescentes, a las mujeres, a los hombres. Una determinacion.
Una exigencia. Imaginaciéon. Un trabajo a largo plazo, paciente, a menudo
ingrato, en la medida en que es poco medible, poco "visible". (Petit, 1999)

Las caracteristicas especificas de los textos literarios interpelan a los lectores de
una forma diferente, unica. La condensacién semantica e ideoldgica de los textos

literarios propone experiencias que requieren un trabajo especifico de mediacion. Estos
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rasgos se acentian cuando pensamos en la lectura de libros album. El acceso a este tipo
de lecturas, como toda practica cultural, necesita de situaciones concretas de enseflanza.
En este sentido, esta propuesta apunt6 a poner a disposicion de los futuros docentes
textos literarios complejos y desafiantes, donde entran en dialogo dos codigos, el texto y
la imagen, de cuya relaciéon nacen sentidos multiples y heterogéneos.

Montes llama “forzar los limites” a la propuesta de experiencias estéticas que
abran el horizonte de lo literario mas alla de aquellos textos elegidos “a demanda” por
los jovenes. Pero para ello, el mediador debe ser un gran lector, porque el mediador no
puede dar lo que no tiene. ;Como abrir horizontes de lectura si el repertorio se reduce a
los clasicos, a los textos canonizados, a las propuestas editoriales, a las modas, a lo lefdo

en las materias de formacion literaria que no incluyen a la LIJ?

Los mediadores adecuados deben ser, a su vez, lectores auténomos, es decir,
paseantes de la cultura, hurgadores, curiosos, etc. La funcién de esos mediadores
deberia ser la de tejer redes, trazar puentes para unir las diferentes islas. Un buen
mediador da anticipos apasionantes, ofrece desafios no previstos, recuerda sus
propias lecturas, menciona autores y, en general, impulsa a forzar los limites, a
ampliar la recepcion saliéndose del circuito estricto. (Montes, 1994)

La importancia de la formacién del mediador se hace mas notoria cuando
pensamos en la lectura de textos literarios ya que este discurso, el de la literatura, es
heterogéneo, no meramente “informativo”, explota las posibilidades estéticas del
lenguaje, simbdlico, metaférico, que requiere de ciertas competencias que permitan al
lector acceder a esa experiencia.

En este sentido, el libro album, por todas las caracteristicas antes mencionadas,
se propone como un camino posible para desafiar la lectura literaria en la escuela
secundaria.

¢Por qué? Porque el libro album nos propone un concepto amplio de lectura, no
unicamente restringida al texto verbal, es un género unico que integra multiplicidad de
lenguajes (el cine, la historieta, la publicidad, la plastica, los dibujos animados, los
videojuegos, etc.). El lector entra asi en conexion con diversas formas del acervo cultural
actual y de la tradicion literaria.

Dadas las posibilidades de significacion, lectura y reflexiéon que habilita el libro
album, es posible poner en tensién paradigmas cristalizados y formaciones lectoras,
aspirando a la construccion de nuevos lectores formadores.

La metodologia elegida para llevar a cabo esta propuesta retoma algunas
caracteristicas del za/ler. Los encuentros se piensan como un espacio privilegiado para la
conversacion literaria: una instancia de didlogo en la que los participantes tomen la
palabra, aporten sus lecturas, apropiandose de este tipo de practicas para que puedan ser
capaces de pensarse como mediadores y generar practicas de ensefianza de la literatura
que se alejen del sentido prescriptivo, univoco, de reconstrucciéon de un sentido

predeterminado.
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Sostenemos que promover la lectura de literatura no se basa en la posibilidad de
confeccionar algunas técnicas o propuestas de actividades, sino que, y principalmente,
exige la formaciéon de un mediador idéneo que la constituya en un eje transversal y
permanente de su practica como docente.

Coincidimos con Gustavo Bombini (1989) cuando afirma que la promocion de la
lectura puede constituirse en un proyecto potente para la generaciéon de nuevas
experiencias que contribuyan tanto al desarrollo curricular como al “ensanchamiento del
horizonte cultural de la escuela”. Promover la lectura implica reconocer al lector como
tigura clave.

Todas estas razones y las tantas que se han desplegado en el trabajo nos hacen
pensar que el libro album es un objeto valioso, que ensefiar literatura es una practica
irrenunciable y que, pensemos lo que pensemos, son los lectores, los estudiantes, los que

le dan sentido tanto a la literatura como a la escuela.
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FORMAS DE ACOMPANAR AL NOVEL, FORMAS DE ENSENAR
LITERATURA. DEVELAR Y TRANSFORMAR LA EDUCACION
ITERARIA EN LAS PRACTICAS DE ENSENANZA DE LOS DOCENTES
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IFDC BARILOCHE

Natalia Rodriguez
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San Catlos de Bariloche, Rio Negro, Argentina

Formas

No sé si pajaro o jaula

mano asesina

o joven muerta entre cirios

o amazona jadeando en la gran garganta
oscura

o silenciosa

pero tal vez oral como una fuente

tal vez juglar

o princesa en la torre mas alta.

Alejandra Pizarnik (poeta argentina)!

1. Introducciéon

Un inicio abrevando en la palabra poética.

Formas. El poema de Pizarnik y algunas imagenes.

Encierro, cerraduras y cerrazones. La libertad y las libertades.
Ser activo, ser paciente. Morir, matar.

Gritar o contenerse. Callar, decir.

Gritos como presencias y silencios como ausencias.

Lo visible y lo oculto. Visibilizar, invisibilizar; ocultar, desocultar.
Soledades y compaififas. Puentes u orfandades.

Posibilidad, eleccién, quimera, utopia.

Un titulo, una ambicién.

Formas de acompafiar al novel. Formas como marcas enmarcadas en propuestas
de acompafiamiento al docente principiante. Y también como manifestaciones que
espejan dispositivos para orientar los primeros desafios de la practica profesional.

Formas de ensefiar literatura. Formas como indicios de las modalidades que adopta
la literatura, la literatura infantil en las practicas de ensefianza de los docentes noveles,
egresados del Profesorado de Nivel Inicial del Instituto de Formaciéon Docente Continua
de San Carlos de Bariloche, Rio Negro, Argentina. Y también como evidencias que

reflejan y refractan el cimo de la ensefanza literaria.

! Pizarnik, A. (1994). Obras completas. Poesia y prosa. Buenos Aires: Ediciones Corregidor.
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El presente articulo retoma el Trabajo Final presentado en el marco de la Carrera
Especializaciéon en Ensefianza de la Lengua y la Literatura (FFyH, UNC). 2 El mismo se
orientd a la indagacion de las caracteristicas de las practicas de enseflanza de la literatura
del docente novel, egresado del Profesorado de Nivel Inicial del IFDC Bariloche de
modo de avanzar en el disefio de una propuesta de acompafiamiento al novel, que se
inserta en las escuelas infantiles publicas de la ciudad para desempenarse como docente
de Educacion Inicial, haciendo foco en las practicas de ensefianza de la literatura,
aportando nuevas miradas como contribucién para encauzar acciones pedagogico-
didacticas innovadoras y transformadoras. En cuanto a lo metodolégico, la investigacion
presento rasgos cualitativos. El trabajo de campo se desarroll6 en tres escuelas infantiles
(Jardin A, B, y C). 3 Las tres noveles de la muestra figuran como Ana, Ida y Claudia. Las
entrevistas pudieron concretarse con dos de las tres noveles. Para el relevamiento de la
informacién se involucraron procedimientos y/o técnicas de recoleccion tales como:
observacion participante, entrevista, registro esctito y/o audiovisual (grabaciones,

fotografias).

2. Marco teotrico

2.1 La ensefianza, una practica compleja

Tanto el concepto de pricticas de la enseiianza como el de pricticas docentes (Achilli,
1985; Edelstein, 2005; Edelstein y Coria, 1995) se constituyen en punto de partida para
pensar la experiencia de educar. Entender las pricticas de la enseiianga como pricticas sociales,
histéricamente determinadas supone que se generan en un tiempo y espacio concretos,
que se desarrollan en un grupo con propositos comunes y que comparten formas de
percibir y actuar, representaciones, reglas, codigos, babitus*, esquemas conceptuales que
involucran creencias, intenciones y relaciones interpersonales. Como practicas sociales
especificas, las practicas de la ensefianza refieren particularmente al trabajo en torno al

conocimiento, a las multiples interacciones entre docentes, alumnos y contenidos.

2 El Trabajo Final conté con la direccién de la Mgter. Carolina Sena. El Comité Evaluador estuvo integrado
por la Dra. Gloria Edelstein, la Lic. Graciela Herrera de Bett y la Esp. Florencia Ortiz. Defendido en mayo de
2014, aprobado con la maxima calificacion, con recomendacién de publicacién.

3 En términos generales, diremos que tanto el Jardin A como el B son instituciones emplazadas en barrios
céntricos de la ciudad. Por su parte, el Jardin C se ubica en la zona periférica, denominada del “Alto”,
precisamente por situarse en un sector alejado del centro. Esta dltima institucién, queda encuadrada en las
denominadas escuelas de gestion social; se trata de una escuela infantil, perteneciente a una fundacién. Mientras
que los Jardines A y B reciben un nimero significativo de nifios y nifias que pertenecen a hogares de procedencia
diversa, el Jardin C recibe a nifios y nifias cuyas familias se identifican mayoritariamente, con realidades de
vulnerabilidad social y econémica.

4 En E/ sentido prictico, los habitus son definidos como: “sistemas de disposiciones duraderas y transferibles,
estructuras estructuradas predispuestas para funcionar como estructurantes, es decir, como principios
generadores y organizadores de practicas y representaciones, que pueden estar objetivamente adaptadas a su fin
sin suponer la busqueda consciente de fines y el dominio expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos,
objetivamente reguladas y regulares sin ser el producto de la obediencia a reglas, y, a la vez que todo esto,
colectivamente orquestadas sin ser el producto de la accién organizadora de un director de orquesta” (Bourdieu,
1991 citado en Edelstein y Coria, 1995, p. 206).
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Ahora bien, cuando se hace referencia a la acciéon docente desde las
representaciones o imagenes sociales mas generalizadas, se la contextualiza
fundamentalmente en el aula, que aparece como microcosmos del hacer, espacio
privilegiado donde se despliega la accion, lugar casi tnico donde se la constrifie (Remedi
y Furlan, 1981 citado en Edelstein y Coria, 1995, p. 19). Sin embargo, limitar el trabajo
docente a la ensefianza en el aula oculta una cantidad de actividades adicionales, también
constitutivas de esta tarea, aun cuando muchas de ellas impliquen un corrimiento del eje
de su trabajo desde y con el conocimiento (Edelstein y Coria, 1995, p. 19). Esta
consideracion lleva a Edelstein y Coria a proponer el concepto de prdctica docente.

Elena Achilli anticipa este marco al admitir:

Entendemos la practica docente como el trabajo que el maestro desarrolla
cotidianamente en determinadas y concretas condiciones sociales, historicas e
institucionales, adquiriendo una significacién tanto para la sociedad como para
el propio maestro. Trabajo que involucra una compleja red de actividades y
relaciones que traspasa la practica pedagdgica’, actividades y relaciones que no
pueden dejar de considerarse si se intenta conocer la realidad objetiva vivida por
el docente. (Achilli, 1985)

Concebidas como practicas sociales y practicas docentes, las practicas de la
enseflanza estan signadas por la complejidad y su abordaje requiere -al decir de Edelstein-
intermitentes pasajes de la homogeneidad a la diversidad, de las certezas a la
incertidumbre, esto es la asunciéon de una perspectiva multirreferencial en la que la
alteracion, el conflicto, el juego de las contradicciones ocupen posiciones centrales
(Edelstein, 2005, p. 141).

En materiales didacticos elaborados para el Programa de Capacitacion Docente
Continua a Distancia de la Universidad Nacional de Lanas, las especialistas Edelstein,
Salit, Domjan, Gabbarini intentan abordar la complejidad de las practicas de ensefianza,
centrandose en sus notas distintivas. En primer lugar, recuperan el aporte de Phillip
Jackson (1992) para caracterizar a estas practicas por su multidimensionalidad, simultaneidad
e inmediatez. Al decir de las autoras, dichas practicas “se presentan en multiples
dimensiones que interjuegan en un mismo acto, situacion, episodio, instante; lo hacen en
simultaneo y demandan por parte de los docentes respuestas en la inmediatez, en un aqui
y ahora”. En segundo orden, enfatizan la manera recurrente de concebir la ensefanza
como actividad zntencional. Reconocen la intencion explicita de mostrar algo como inherente
a todo proceso de enseflanza.

Seguidamente, destacan que la ensefianza se expresa como un proceso de intervencion,
lo que equivale a decir un proceso de venir entre los conocimientos y los alumnos. En este
sentido, observan que “no es una actividad de caracter azaroso, sino que involucra

regulaciones especificas junto a las multiples determinaciones institucionales y sociales

5 Para Achilli, la prictica pedagdgica se define como el proceso que se desarrolla en el contexto del aula en el
que se pone de manifiesto una determinada relacién maestro-conocimiento-alumno, centrada en el “ensefiar”
y el “aprender” (Achilli, 1985).
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mas amplias”. A continuacion, se refieren a la situacion de asimetria inicial, en virtud del
encuentro que se da entre sujetos que ocupan posiciones diferentes en el campo y en
relacién al objeto de conocimiento. Segun las autoras, en la continuidad del proceso,
tendria que disminuir la brecha entre los sujetos comprometidos en la relacion, hasta que
-siguiendo a Edwards y Mercer (1988)- “dos personas sepan lo que antes sabia solo una”.

Para avanzar, otra de las notas esenciales es que las practicas de enseflanza estan
sostenidas en procesos interactivos niiltiples. Se trata de relaciones de los sujetos entre si y de
éstos con el conocimiento; de sujetos y grupos y de éstos con las organizaciones.
Finalmente, la peculiaridad a la que venimos refiriéndonos esta dada también, por otros
rasgos constitutivos como: es personal, aunque trasciende lo individual; se define por un
proceso de sucesivas mediaciones orientado a imprimir explicita o implicitamente algin
tipo de racionalidad a las practicas; en tanto practica social expresa conflictos y
contradicciones; se configura como actividad discursiva; como cuestion del orden de lo
publico es eminentemente politica.

Con respecto a este ultimo rasgo, corresponde destacar la coincidencia entre el
planteo de Edelstein, Salit, Domjan, Gabbarini y la perspectiva de Flavia Terigi. Terigi
seflala que “la ensefianza tiene que empezar a ser tomada como un problema politico”
(Terigi, 2004, pp. 199-200). Afirma:

La ensefianza no es un problema doméstico, no es un problema de estrategias:
es un problema de condiciones de escolarizaciéon. Y la modificaciéon de las
condiciones de escolarizaciéon, la provision de otras condiciones, es
responsabilidad principal del Estado en el desarrollo de politicas publicas hacia
la escuela (...) el Estado tiene que estar presente, proveyendo condiciones,
generando capacidad para investigar problemas didacticos, generando saber
comunicable en el marco de la experiencia de innovacién, estudiando la forma
en la cual unos logros pedagogicos obtenidos bajo ciertas condiciones pueden
extenderse a toda la poblacion potencialmente alcanzada por un problema. (p.
200).

Entendemos entonces, que los autores y obras mencionadas constituyen una
contribucién importante que interesa como confirmaciéon de que la enseflanza es una

practica altamente compleja.

2.1.1 De maestros y alumnos. Lazos y ardides entre la ensefianza y el
aprendizaje

Los aportes teéricos de Edelstein, Salit, Domjan, Gabbarini dan curso a
enriquecidas claves de lectura en torno a la relacion entre los procesos de ensefianza y de
aprendizaje y la interacciéon entre alumnos y maestros, desde una concepcién de la
enseflanza como practica social de fuertes implicaciones didacticas, pedagogicas, éticas,
politicas. Las autoras parten del reconocimiento de que “no existe una relaciéon de
causalidad entre la ensefianza y el aprendizaje que determine que lo primero conduce

necesariamente a lo segundo” y comparten el planteo de Gary Fenstermacher, quien
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reconstruye el binomio ensefianza-aprendizaje al postular la existencia de una relacién de
dependencia ontolggica entre ambos procesos.

Para Fenstermacher (1989), “la tarea central de la ensefianza es posibilitar que el
alumno realice las tareas de aprendizaje; el aprendizaje es el resultado de asumir y
desempenar las tareas de alumno mediadas por el contexto institucional, y no un efecto
que se sigue de la ensefianza como causa”.

A su vez, retomamos el planteo de Remedi, Landesmann, Edwards, Aristi y
Castafieda (1988) quienes abordan la relacion maestro-alumno y reconocen en la
interaccion entre alumnos y maestros la presencia de lo simbdlico, en virtud de las
imagenes y representaciones sociales que preceden a dicho encuentro. Desde este

reconocimiento dicen:

Las imagenes en las cuales se sostiene la identidad del maestro en relacion a los
alumnos son: la libertad, la flexibilidad y la autonomia (...) La otra cara de la
medalla, aquella que se ejerce pero no se puede reconocer porque hiere la imagen
buena del maestro es la autoridad que el maestro es y ejerce, su posicion como
super yo, como limite a los impulsos, como aquel que realiza la funcion vigilante
y prescriptiva de la educacion en una palabra: el censor; y por dltimo, reconocer
que no es un sujeto autbnomo y libre sino que estd marcado por los limites de
su propia existencia.

A modo de conclusion, reflexionan: “En relacion a sus alumnos los maestros
construyen su identidad negando su papel de censor y anteponiendo la imagen del
libertario. Extrafia profesién ésta que para ejercerla es preciso negar lo que se hace e
inventar una leyenda acerca de lo que se quiere ser” (Remedi, Landesmann, Edwards,
Aristi y Castafieda, 1988, p. 30). La convalidacién de la presencia del orden simbélico en
el acto educativo acarrea la constatacion de que el vinculo maestro-alumno se sostiene en
una red que cruza lo explicito y lo latente.

En consonancia con los postulados de Remedi, Landesmann, Edwards, Aristi y
Castafieda, el trabajo de Becerra Garcia, Garrido Flores y Romo Beltran (1989) expresa
que la experiencia en el aula encierra para sus actores significados manifiestos y ocultos,
tramando encantamientos y desencantos. Las autoras dicen acerca de la relacion
pedagogica desde un interés particular centrado en lo que llaman las formas del poder, y
especificamente en las relaciones saber-poder que regulan explicita e implicitamente los
intercambios e interacciones en el aula. Asi, se refieren a los diversos componentes de las
situaciones que se viven en el salon de clases, como son el espacio, el tiempo, el lenguaje
(corporal, hablado, escrito), elementos legitimadores del maestro como productor del
saber y detentor del poder (en correspondencia con su imagen idealizada, su ideal del yo)
y del alumno en una posicioén de dependencia y sujecion.

En definitiva, desde estas aportaciones la relaciéon docentes-alumnos reclama una

mirada que visibilice y problematice los signos de complejidad que la revelan y develan.
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2.1.2 Tejer en filigrana. Acerca de lo metodolégico como construccion

En esa compleja red entre lo latente y lo explicito, en esos devenires del ensefiar
y el aprender, en los procesos de interaccion que construyen configuraciones identitarias,
la dimension metodologica de la ensefanza cobra un lugar central.

Consideramos valioso recuperar en este punto las ideas de Gloria Edelstein, para
quien la relacién forma-contenido y especialmente lo metodoldgico, constituye una
preocupacion central de la que se han derivado investigaciones cuyos resultados
contribuyeron a echar luz sobre una zona de vacancia tedrica.

En contradicciéon con la postura instrumental-tecnicista y su tesis de la
universalidad del método, entendido como una serie de pasos rigidos, secuenciados;
reglas fijas; sumatoria de técnicas y procedimientos validos para resolver cualquier
problema, en cualquier situacion o contexto, Edelstein sostiene que no hay alternativa
metodologica que pueda obviar el tratamiento de la especificidad del contenido, como
tampoco puede eludir la consideracion de la problematica del sujeto que aprende
(Edelstein, 1996, pp. 80-81). Este reconocimiento permite a la autora acufiar una
categoria potente como la de construccion metodoligica y de esta manera, plantear lo
metodolégico como construccion.

La construcciéon metodoldgica se conforma a partir de la estructura conceptual
(sintactica y semantica) de la disciplina y la estructura cognitiva de los sujetos en situacion
de apropiarse de ella. Construccion -dice Edelstein- de caracter singular, que se genera en
relacién con un objeto de estudio particular y con sujetos particulares. La especialista
agrega que se conforma en el marco de situaciones o ambitos también particulares. Es
decir, se construye casuisticamente en vinculacién con el contexto (aulico, institucional,
social y cultural) (p. 82).

En sintonfa, Edelstein avala las palabras de Gimeno Sacristan cuando sostiene
que el método no es un elemento didactico mas, sino la expresiéon de una sintesis de
opciones (Gimeno Sacristan, 1986 citado en Edelstein, 1996) y precisa: “opciones
relativas a la estructuraciéon de los contenidos disciplinares, de las actividades, de los
materiales, a la organizacion de las interacciones entre los sujetos; a la sistematizacion
didactica misma” (p. 83).

Por otra parte, en oposicién a la concepciéon instrumentalista para la que el
docente queda reducido al papel de mero ejecutor de las prescripciones elaboradas por

otros, en la perspectiva de Edelstein el docente se consagra

un sujeto que asume la tarea de elaborar una propuesta de ensefianza en la cual
la construccion metodologica deviene fruto de un acto singularmente creativo
de articulacion entre la l6gica disciplinar, las posibilidades de apropiacion de ésta
por parte de los sujetos y las situaciones y los contextos particulares que
constituyen los ambitos donde ambas légicas se entrecruzan. (p. 85)

El que ensefa deja de ser actor que se mueve en escenarios prefigurados para
constituirse como sujeto creador; sujeto que imagina, produce disefios alternativos que,

en lo esencial, dan lugar a la reconstruccion del objeto de ensefianza por parte del sujeto
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que aprende. Disefios que le otorguen la posibilidad de recrear, de resignificar lo que le
es transmitido; que lo coloque no en situacién de posesion-reproduccion, sino de sujeto
en busqueda de posibles recorridos, nuevos atajos mas alld de cualquier camino pre-
establecido (Edelstein, Salit, Domjan, Gabbarini, pp. 81-82). En fin, sujeto que Z#ge en
filigrana.

Definitivamente, resulta vital la necesidad de interpelar dos categorias sustanciales
como son contenido y método y en esta linea, ampliar el sistema categorial de la didactica
en virtud de las movilizaciones teéricas implicadas en la decision de recuperar lo
metodologico en la ensefianza. Asi, los planteamientos hasta aqui vertidos se constituyen
en un aporte clave para pivotear las comprensiones e interpretaciones derivadas del

analisis de investigacion.

2.1.3 Las estrategias metodolégicas como formas anticipadas de
ensefanza

Admitiendo que, para concretar su labor, el docente recurre a diversas estrategias
metodoldgicas, consideramos pertinente focalizar en el tratamiento tedrico de dicho
concepto, siguiendo las contribuciones de Feldman (2009) y Pitluk (20006).

Desde la perspectiva de la didactica general, Daniel Feldman define a las
estrategias metodolégicas como uno de los elementos del modelo didactico,
puntualmente aquel que indica la delimitacién de las formas anticipadas de ensefianza.
Segun el especialista, las estrategias forman parte del instrumental necesario para ensefiar
y permiten visibilizar las decisiones que los docentes toman desde la practica de
enseflanza, las cuales implican supuestos de diferente orden y orientaciones pedagbgicas
definidas.

Atendiendo a la especificidad de la didactica del Nivel Inicial, Laura Pitluk refiere
a grandes problematicas relacionadas con la planificaciéon como herramienta de trabajo y
a los modos de organizacion en el Jardin de Infantes. Al remitirse a los componentes
basicos de la planificaciéon, menciona que las estrategias metodologicas implican todo lo
que el docente pone en juego ala hora de disefiar y concretar las propuestas de ensefnanza,
es decir, todas sus acciones, modos de organizacion e intervenciones. Asimismo, explicita
que no existe una estrategia docente unica ni mejor, sino una amplia gama de
posibilidades adecuadas o no en funcién del contenido, las metas, los alumnos, el
contexto, las situaciones reales, todas positivas si mantienen la coherencia con el modelo

de ensefianza que se promueve (Pitluk, 2008, p. 83).

2.2 Formacion docente e iniciacion a la docencia

Los trabajos de Alliaud (2004, 2010) contribuyen a encuadrar otra de las
cuestiones que interesa como es la formacion docente y la iniciacion a la docencia, en
interrelacién con las categorias de docente novel y de cultura escolar.

En lineas generales, la bibliografia especializada emplea designaciones como
novatos, noveles o principiantes para hacer referencia a aquellos cuya insercion en la docencia

es reciente. En este sentido, para el Programa Acompafiamiento a docentes noveles en
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su primera insercién laboral del INFD, docente nove/ es aquel que ingresa a su primer
puesto de trabajo o que tiene un maximo de tres aflos en el sistema educativo, continuos
o discontinuos. Por su parte, algunos especialistas prefieren la denominacion recién legados
en alusion a las contribuciones de Hannah Arendt, en cuanto a una posible segunda
natalidad que, en sus palabras, implica un “actuar en su sentido mas general, significa
tomar una iniciativa, comenzar, poner algo en movimiento” (Arendt, 1958).

Sin embargo, los aportes teéricos de Alliaud (2004) permiten reconocer a los
novatos COMO Maestros formados, experimentados, atendiendo a la experiencia por ellos
acumulada en su paso por la instituciéon escolar, al ser portadores de modelos,
concepciones y representaciones acerca de los procesos escolares, las escuelas, los
docentes y su trabajo. La especialista adjudica la categoria de experimentados a los noveles,
considerando no sélo la experiencia del puesto de trabajo, sino también la que fueron
adquiriendo como alumnos, esto es su caudal de saber experiencial.

En la construccion de esta caracterizacion de los novatos, se propone definirlos
como actores que han aprendido las caracteristicas de ser docentes por todo lo que
vivieron en las instituciones escolares durante el largo periodo que fueron alumnos
(Alliaud, 2004, p.4). Para Alliaud (2010) resulta evidente que los maestros no sélo
cuentan con la formacién que les pudo haber brindado el pasaje por instancias
formalizadas, sino ademas son portadores de un saber que fueron acumulando a lo largo
de su recorrido escolar como alumnos. En este pasaje los docentes se formaron y
aprendieron (mientras aprendfan conocimientos formalizados) formas de ensefar y
aprender, maneras de relacionarse con el conocimiento en las instituciones escolares,
formas de vincularse y de proceder.

Es importante agregar que, para configurar su planteo, la autora abreva en el
concepto de experiencia formativa, puesto que remite a todo aquello que se aprendié de la
experiencia (escolar, en este caso), mientras se vivio; lo aprendido en tanto “nos pasa”
(como sujetos), por oposicion alo que simplemente pasa (Larrosa, 2000 citado en Alliaud,
2004). Es la experiencia que forma parte de la “trama” de nuestras vidas y en tanto tal
cobra significado (Huberman, 2000 citado en Alliaud, 2004). Asi, la insercién profesional
de los nuevos docentes es necesario entenderla como “re-insercion”, por todo lo que los
sujetos vivieron y aprendieron en las instituciones escolares recorridas (Alliaud, 2004, p.
1).

El reconocimiento de que “los maestros se formaron en un contexto (escolar)
que, aunque producto de cierta época historica, presenta constancias estructurales
(uniformidades, recurrencias, tradiciones, regularidades) y formas de transmision
(experiencia directa, observacion, comunicacion) que le son propias” habilita a Alliaud a
asegurar que los jovenes maestros aparecen mas que formados, “formateados”, en tanto
tienen incorporadas las formas, de un espacio altamente regulado, formalizado,
estructurado. El colectivo magisterial -afirma Alliaud- parece provisto de una cultura,
formato o gramdtica (escolar) constituida por significados, formas de pensar y de actuar
compartidas; especie de esquema o estructura estructurante (habitus) que se “activa’ en

los puestos laborales, traducido en un sin fin de acciones particulares (p. 3).
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La categoria de cultura escolar remite principalmente a los trabajos de Vifiao (2001).
El autor proporciona coordenadas para explicar esas regularidades institucionales que
gobiernan la practica de la enseflanza y el aprendizaje y la vida en las instituciones
escolares. Para Vinao, decir que la escuela es una institucion donde existe una cultura
escolar, es una obviedad, el problema radica en ponerse de acuerdo sobre qué implica

una institucion y qué es eso de la cultura escolar o las culturas escolares.

Incluye practicas y conductas, modos de vida, habitos y ritos -la historia cotidiana
del hacer escolar-, objetos materiales -funcion, uso, distribucién en el espacio,
materialidad fisica, simbologfa, introduccién, transformacion, desaparicion...-, y
modos de pensar, asi como significados e ideas compartidas. Alguien dira: todo.
Y si, es cierto, la cultura escolar es toda la vida escolar: hechos e ideas, mentes y
cuerpos, objetos y conductas, modos de pensar, decir y hacer. Lo que sucede es
que en este conjunto, hay algunos aspectos que son mas relevantes que otros, en
el sentido de que son elementos organizadores que las conforman y definen.
(Vifiao, 2001)

A la luz de las aportaciones de Vifao, el concepto de cultura escolar puede ser
definido como el conjunto de teorfas, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias,
habitos y practicas sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de tradiciones,
regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho, y compartidas por los diferentes
actores de la institucién educativa. Estas tradiciones, regularidades y reglas de juego
proporcionan estrategias para integrarse e interactuar en las instituciones; para llevar a cabo
(sobre todo en el aula, en la sala) las tareas cotidianas que de cada quien se esperan.

Dichas regularidades institucionales que gobiernan la practica de la ensefianza y el
aprendizaje y la vida en los centros docentes, representan tradiciones que constituyen lo
que el autor llama también gramitica de la escuela. Tyack y Cuban, por su parte, refieren a la
gramtica escolar como conjunto de tradiciones y regularidades institucionales sedimentadas
a lo largo del tiempo, transmitidas de generacioén en generacién por maestros y profesores;
modos de hacer y de pensar compartidos, aprendidos a través de la experiencia (Tyack y
Cuban, 2001 citado en Alliaud, 2004).

Ahora bien, segin Alliaud, al reconocer la influencia que la escolaridad vivida
representa para quienes se dedican a ensefiar, el concepto de formacidn docente se amplia,
remitiéndola a instancias que trascienden la preparacion profesional y la prolongan en el
tiempo. Desde estos planteos, la biografia escolar, pasa a ser la primera fase de la formacion.
Para Gimeno Sacristan, en realidad cabria hablar de varios procesos o fases de

socializacion profesional:

La primera experiencia profesional que tienen los profesores, que es a todas luces
decisiva, es la prolongada vivencia que como alumnos tienen antes de optar por
ser profesor y durante la misma preparacion profesional. (..) La fase de
formacion inicial es en realidad un segundo proceso de socializacion profesional,
donde se pueden afianzar o reestructurar las pautas de comportamiento
adquiridas como alumno. (Gimeno Sacristan, 1992 citado en Alliaud, 2004)
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Asimismo, Ferry concibe la formacién como un “trayecto” que atraviesan los
maestros y profesores, durante el que transitan por diferentes experiencias e interactuan
con diversos cuerpos de conocimientos, enfoques y personas. Para el autor, todas estas
experiencias son “formativas” y, por eso, la preparacion profesional no puede explicarse
a partir de una sola de ellas (Ferry, 1990 citado en Alliaud, 2004). Concebir a la formacién
docente en su caracter genealdgico, es asignatle entidad como un proceso de larga

duracién que comprende distintas fases y ambitos de desarrollo.

2.3 Educacion literaria. Leer y escribir literatura en la escuela desde la
perspectiva de la didactica sociocultural

Bombini (2008) postula un giro en la educacién literaria dando apertura a las
dimensiones sociales, culturales, subjetivas. En este sentido, reivindica la denominada
diddctica sociocultural. Desde este marco, entender a la lectura y la lectura literaria como
practica sociocultural supone la existencia de diversas poéticas de lectores que habran de
ser reconocidas y consideradas en los procesos de ensefanza. En el reconocimiento de
estas particulares maneras de construir sentido que ponen en juego los lectores, en la
habilitacion de estas lecturas que ratifican subjetividades radica una de las claves mas
importantes de una perspectiva sociocultural de la lectura.

Este posicionamiento conlleva otra manera de concebir la practica de lectura: una
posicion pedagogica que parte de una mirada sobre el sujeto de la lectura, sobre las
lecturas realizadas desde algun sentido de lo cotidiano, en vinculacién con otros objetos
culturales, con otros modos de procesar la experiencia individual y colectiva. Asumir una
mirada sociocultural sobre las practicas de lectura significa recuperar la voz de los
lectores; abrir tiempos, abrir espacios para el libre juego de las lecturas; observar el
proceso de significacion en los textos, esto es, las diversas “artes de leer”¢ en relacion con
las variables culturales, sociales e ideoldgicas; atender a la riqueza de “tacticas™ que los
lectores como sujetos activos desarrollan para construir sus propios significados;
escuchar los 7zodos de leer; oir 1a produccion teorica presente en la practica de lectura de
los alumnos.

Esta posicién epistemolégica y didactica exige la confianza en el otro, en las
posibilidades del otro, en las posibilidades del otro de leer, de interpretar, de producir
sentidos. Reclama la confiabilidad en los diversos y plurales modos en que los sujetos se
apropian de los textos, los vuelven significativos, los traman en un horizonte sociocultural
propio de las comunidades de pertenencia. La habilitacion del otro en sus posibilidades
de leer se asocia con la oportunidad de acreditar en el cotidiano escolar la aparicion de
voces que fluyen transportando significados culturales, subjetivos, luchas por el sentido
de lo que se lee en los textos (Cuesta, 2001, 2006 citado en Bombini, 2008). Por ende, es

¢ Expresién empleada por Bombini, parafraseando la denominacién “artes de hacer” del tedrico francés Michel
de Certeau.

7 La nocién de #ictica también remite a de Certeau; esta concepcion explica la diversidad de apropiaciones de
los bienes culturales.
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necesario diseminar en el aula multiples y variadas situaciones de lectura como asimismo
la 16gica del comentario, de manera que las interpretaciones circulen, se negocien y se
discutan, mostrando su caracter social y polémico. El texto se vuelve plural; el espacio
aulico, polifénico.

Una perspectiva social también nos obliga a fundar otras formas para las practicas
de escritura literaria en el aula, otras oportunidades para la construccion por parte de los
alumnos de relaciones posibles con el universo de lo escrito, de lo escrito literario.

Parafraseando a Iturrioz (2010) podemos decir que mirar la escritura y los escritos
de los alumnos en clave sociocultural, implica la necesidad de pensar a los sujetos
escritores desde sus pertenencias identitarias, desde sus experiencias socioculturales,
siempre multiples. La posibilidad de innovar en términos didacticos requiere, por
consiguiente, un analisis de la situacion de la escritura en el aula (discursos,
representaciones, supuestos, tradiciones, usos, estados, espacios) en pos de instituir una
concepcion diferente y propiciar asi, decisiones y acciones pedagogicas alternativas.

Pensar la lectura y la escritura literaria como practicas sociales y culturales reclama
una vision mas amplia que nos permita conceptualizarlas como practicas en las que se
escenifica la diversidad. Definitivamente, la didactica sociocultural despliega un
auspicioso horizonte, configurador de practicas que imponen otros acercamientos y

reflexiones para renovar desafios.

2.4 Ensenar literatura en clave de didactica de la Educacion Inicial

Para significar la especificidad de la didactica pensada para ensefiar a nifios y nifias
menores de 6 afios, importa detenernos en aspectos centrales del encuadre fijado por un
documento elaborado por Claudia Soto y Rosa Violante y que ha sido publicado por el
INFD en el afio 2011. A partir de reconocer a la didactica de la Educacién Inicial como
una didactica especifica, las autoras destacan que el modelo didactico para el nivel no se
configura desde las areas disciplinares, sino que se estructura a partir del caracter

globalizador de la experiencia infantil. Asimismo, advierten:

Tanto una concepcion globalizante que se traduzca en relaciones artificiales como
las propuestas de enseflanzas constantemente aisladas o encerradas en cada
campo disciplinar, no responden a las caracteristicas que han de asumir las
propuestas de ensefianza en la Educacion Inicial. (Soto y Violante, 2011, p. 16)

Como parte de este desarrollo, Soto y Violante proponen los denominados pzlares
de la Diddctica de la Educacion Inicial, entre los que corresponde mencionar la centralidad
del juego; la multitarea con ofertas diversas-simultaneas y el trabajo en pequefios grupos
como modalidad organizativa privilegiada; la ensefianza centrada en la construccién de
escenarios; el principio de globalizacién-articulacion de contenidos como modo de reunir
aportes de los diferentes campos de conocimiento alrededor de ejes organizadores
significativos para los nifios; el desarrollo personal y social y la alfabetizacion cultural,
dimensiones de una Educacion Integral; la conformacion de lazos de sostén, confianza,

respeto, complementariedad con el nifio y las familias.
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A los pilares mencionados, es preciso agregar e/ desarrollo personal y social y la
alfabetizacion cultural en virtud de la necesidad de iniciar a los nifios y nifias en el
conocimiento y la comprensiéon del mundo como asi también, de fortalecer las
posibilidades de entrar en vinculaciéon con los otros (adultos, pares) para aprender a
confiar en las propias posibilidades y ganar en autonomia. Sostienen Soto y Violante: “Si
ambos ejes se abordan en forma equilibrada disefiando propuestas que asuman la
responsabilidad de ensefiar contenidos vinculados con ellos, entonces se constituyen en
las dimensiones centrales para lograr ofrecer una propuesta de educacion integral para
los nifios” (p. 35).

Sobre la base de las aportaciones referidas observamos que estos pilares de la
Educacion Inicial se han de constituir en criterios centrales a tener en cuenta al programar

la ensefianza literaria en las salas de los jardines maternales y de infantes.

3. Las practicas de ensefianza literaria de los docentes noveles

La investigacion desarrollada acredité la descripcién, comprension e
interpretacion de las formas en que los docentes noveles construyen sus practicas de
enseflanza literaria, asi como de los significados y sentidos que les atribuyen. A
continuacion, se refieren ciertos conocimientos construidos en el devenir del proceso
investigativo, calificindolos como particularmente significativos a fin de generar nuevas
ideas e hipétesis en torno a la problematica de la didactica de la literatura en el Nivel

Inicial.

3.1 Las estrategias metodologicas

3.1.1 Recurrencia y repeticion: las estrategias habituales

Al remitirnos a los registros de observacién, como notas de campo, podemos
decir que la recurrencia y la repeticién se observa a nivel de las estrategias metodologicas
para la ensefanza literaria. En las conversaciones con las maestras con la modalidad de
observaciones participantes, ellas aluden a estrategias calificadas como habituales.

Entre las estrategias que se asumen como recurrentes, podemos mencionar:
disponerse para la lectura con el cuerpo, con el rostro; mirar los libros, tomar uno,
hojeatlo, dejatlo, tomar otro; leer la docente sentada en una silla pequefa, permaneciendo
de pie y otra vez, sentada; leer en voz alta; leer, mostrando las imagenes (explorando
diferentes niveles para su visualizacién, como ser abajo, arriba); narrar; alternar lectura y
narracion.

Estas estrategias a las que apreciamos como repetitivas®, presentan sin embargo,
cierto grado de variacion. Pequefios y sutiles cambios que van operando en el mismo

desplegarse y replegarse de la metodologia y la estrategia como construccion: leer y

8 Nos referimos a la repeticiin en el sentido de aquello que guarda cierta semejanza, secuencia o sistematicidad,
que no supone un mecanismo acritico.
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mientras se lee, cambiar el libro; cambiar la docente el lugar en la ronda; recorrer el
espacio mientras se lee y comentar las situaciones que se observan; leer con una voz
expresiva, aunque monocorde; leer recreando la voz de los diferentes personajes; leer
dramatizando; acompafar lecturas individuales, de parejas, de grupos reducidos; leer para

y con el grupo total desde la pantalla de la computadora de la sala.

3.1.2 Reconstruccion a través de la pregunta y/o la problematizacion

En el transcurso de la lectura y/o narracién y al terminar de leer y/o narrar, las
noveles de la muestra de estudio tienden a instalar un momento de reconstruccion de las
historias, valiéndose preponderantemente de la pregunta.

Al ser entrevistada, Ana expresa coincidir con este momento de reconstruccion,
al terminar de leer y/o narrar, valiéndose preponderantemente de la pregunta. Y en
cuanto a las preguntas que propone en estas instancias -refiriéndose a sus practicas de
enseflanza literaria- dice que apuntan con cierta preponderancia a lo personal, a lo que a
los nifios y nifias les genera, les repercutid, a las repercusiones que les genero.

Después, Ana deriva el trazado de una caracterizacién que contribuye a
diferenciar tres tipos de preguntas: las ya mencionadas preguntas que “te hacen ver qué
sintieron ellos prestando atencién al cuento”, indagando las dimensiones interpretativas
del proceso lector y que habilitan los multiples y plurivalentes sentidos de los lectores;
otras “muy puntuales”, orientadas hacia el nivel de la comprension lectora de los nifios y
nifias; aquellas preguntas que persiguen “un objetivo de contenido para abordar”, esto
es, en funcién de un contenido de ensefianza explicito.

Sostenemos que el retomar la historia desde la pregunta orienta el despliegue de
la reconstruccién como estrategia. Cabe destacar que mientras que en ocasiones, la
pregunta formulada desde la docente, en vez de hacer lugar a la respuesta de los nifios y
nifias (y por consiguiente, a los sentidos que desperto la lectura, a sus modos de leer), se
completa con respuestas, sentidos y modos de leer del maestro, e incluso advertencias
con tono de moralejas, fundadas en la necesidad de trasmitir un sentido moralizante a los
cuentos o en el proposito de focalizar en la enseflanza de un contenido; en otras
circunstancias, este panorama entra en combinatoria con el planteo de la recapitulacion
de la historia desde un habilitar las respuestas de los nifios y nifias en un intento por
trascender la pregunta monolitica, a partir de la problematizacion, que lleva a instalar
voces singulares y plurales a la vez, desde privilegiar interpretaciones, significaciones y

sentidos de los pequefios lectores.

3.1.3 Configuracion de inicios y cierres

Mencién aparte merecen las diferentes y particulares formas y figuras que se
describen para la configuraciéon de inicios y finales de las escenas de ensefianza literaria
que disefian e implementan nuestras noveles.

En el caso de Claudia, las aperturas se relacionan fundamentalmente, con
convocar a disponerse en ronda y mostrar la tapa del libro que se leera, en clave de
anticipacion.
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El antes de la propuesta, en las practicas de Ana esta relacionado con el uso de
un objeto cotidiano como es una lampara como recurso anticipatorio de lo que va a
proponer. Ademas, queda vinculado a breves “charlas” con el grupo de nifios y nifias, en
las que insiste en la necesidad de hacer silencio, mantenerse callados. En el caso de Ana,
se destaca también la recurrencia a lo que ella denomina “juegos para relajarse y
calmarse”.

Centrandonos ahora en Ida, diremos que los comienzos de propuesta se
relacionan con llamar la atencién de nifos y nifias, presentandoles el libro y anunciando
con voz cantada la lectura del cuento; provocar la intriga y despertar la curiosidad del
grupo con expresiones del estilo “Yo aca en esta caja traje algo que ustedes ya conocen...
miren” o “Miren lo que tengo aca”.

Con respecto a los finales, corresponde decir que éstos estan demarcados por la
recurrencia a férmulas consabidas como: “Y colorado colorin, el cuento llegd a su fin”,
“Colorado colorin, este cuento llegd a su fin”; “Y colorin colorado, este cuento se ha
terminado”; “Colorin colorado este cuento se ha acabado”. Sin embargo, es necesario
agregar la referencia a modalidades complementarias de cierre de propuestas, advertidas
en las practicas de ensenanza de literatura de las noveles. Una de estas modalidades remite
a una continuacién y/o extension de este momento dada por la utilizacién de frases del
estilo: “Cuando traemos un cuento a la sala es para disfrutarlo, es para disfrutarlo con las
orejas bien grandes” (Claudia) o “Quiero decir algo... Cuando leemos un cuento no hay
que estar tirado en cualquier lado... es un momento de escucha, porque a mi me gusta
contarles cuentos” (Ana), con cierta intencionalidad pedagogica, orientada a fijar un
encuadre de accion, de caracter general y tendiente a enfatizar aspectos relativos al leer
literatura y a la lectura literaria, como son la escucha atenta, el disfrute.

Entendiendo que este énfasis en las aperturas y en los cierres puede tener algin
tipo de correspondencia con la intencién de ensefiar acerca de la estructura de los textos
narrativos, en las entrevistas se compartié esta hipétesis con las noveles. No obstante, la
respuesta de Ida exige reencauzar la conjetura y consecuentemente, el analisis. Al decir
que “lo relaciono mas con la estructura de organizar los tiempos, con la situaciéon de
enseflanza”, la estrategia de configuracion de inicios y cierres adquiere otra dimension
interpretativa, cercana a los tiempos y sus organizaciones en el contexto especifico de

situaciones de ensefianza literaria en el Nivel Inicial.

3.1.4 Formas de decir y hacer: palabra, cancion, gesto, cuerpo

En sus practicas de ensefianza literaria, las noveles se valen de diversas formas de
decir y hacer que quedan evidenciadas en el empleo de la palabra, en articulacion
combinatoria con la cancién, el gesto, la disposicion corporal.

Palabras que se traducen en situaciones de interaccién con los nifios y las ninas,
mediante comentarios como: “Veni que no pasa nada; ese monstruo esta dentro del
libro”, “cuidado”, “lo tienen que mirar calladitos”, “asi a los tirones, no... se rompe”,
“ustedes busquense otro cuento”. Canciones que se ofrecen al tiempo que los nifios y las

nifias terminan de acomodarse y disponerse a la lectura y/o a la narracién. Gesto y cuerpo
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en la expresividad de lecturas que incluyen la imitacién de las voces de los personajes, el
énfasis de ciertas frases, la gesticulacion como refuerzo del texto, la variacién del tono de
la voz que lee y/o narra; los cuerpos que se sientan, se paran, se acuclillan, se arrodillan,
se extienden, se repliegan.

En la entrevista realizada, Ida por ejemplo, agrega que habilitarse el docente desde
este lugar de explorar las posibilidades de decir y hacer tiene un correlato directo con el
despliegue del imaginario y la apertura hacia la imaginacién por parte de los nifios y las
nifas.

La descripcion anterior queda justificada desde las categorfas tedricas construidas
por Soto y Violante (2008) para expresar las diferentes formas de ensefiar a los nifios
pequefios. Las especialistas ofrecen precisiones que se destacan como aportes para
profundizar el abordaje analitico de la estrategia metodoldgica presupuesta en el valerse
las noveles de diversas formas de decir y hacer: ensefiar procurando disponibilidad
corporal, ofreciendo el propio cuerpo como sostén y como andamio; ensefiar otorgando
sentidos y significaciones a las acciones mediante la palabra. En sintesis, ensefar literatura
a niflos pequefios supone un docente que ofrezca el cuerpo y su gestualidad, la palabra,

la palabra cantada.

3.1.5 Escenificar la lectura literaria

En cuanto ala escenificacion que despliegan las docentes noveles con el proposito
de generar el clima propicio para la lectura literaria, podemos decir que se advierte el uso
de almohadones y otros objetos (como la lampara, a la que ya hiciéramos referencia o
velas encendidas sobre los armarios, un florero con coloridas flores como decorado).

Para la construccion de escenarios®, también se opta por bajar las luces de la sala u
oscurecer un rincén, cubriendo las ventanas con cortinados y/o telas o directamente,
apagar la luz; musicalizar con melodias suaves y armoniosas; colocar una alfombra en el
piso, disponer las sillas en circulo).

Abrevando nuevamente en las contribuciones de Soto y Violante cuyo centro es
el planteo de los pilares de la Didactica sefialados oportunamente, diremos que “la
construccion de ambientes enriquecedores que ofrezcan a los nifios diversas posibilidades
de accidn, de exploracion, de comunicacién con los otros, de encontrarse con desafios,
constituyen formas de ensefiar” (Soto y Violante, 2008, p. 57). Entonces, la ensefianza
literaria requiere por parte del docente el armado de estos escenarios sugerentes,

desafiantes.

9 Al hablar de escenarios, Soto y Violante parten de la definicién del diccionario: “un conjunto de condiciones en
torno a un suceso”. Luego, agregan: “Desde la perspectiva didactica, nos referimos al conjunto de decisiones
docentes (seleccién y ubicacion de materiales, organizacién del espacio, planteo de consignas verbales y
corporales, etc.) para promover el aprendizaje deseado (Soto y Violante, 2008, p. 57).
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3.2 La insercion institucional: sentimientos, pensamientos de un novel
En el marco de la entrevista realizada a Ana, al abrir el relato acerca de su primer

afio en la institucién en la que actualmente trabajal®, se expresa en estos términos:

No la pasé nada bien, me costé un montoén (...) Fue dificil, vos decis g#é hago con
todo esto y bombardeo y bombardeo, bombardeo y te pasa esto sos nueva, tenés
que traer las ideas nuevas, frescas, a ver como lo resuelve. Silo podés solventar, bien
para vos, si no es bien para ellas. Yo lo senti mucho asi. No te lo van a decir, vos
te das cuenta de esas cosas viviéndolas (...) Genera miedo, inseguridad, angustia,
vos decis Zal veg tengan razon, soy yo.

Y agrega:

En realidad, tiene que ver mucho con uno, creo... porque yo no llegué a la
institucion queriendo demostrar nada, viste soy nueva, miren la idea gue traigo.
Muchas veces se me plante6 esto sos nueva del instituto tenés que traer ideas nuevas.
Entonces vos decis 7o por ser la nueva te tengo que demostrar nada.

La voz de Ana confirma lo expresado por Alliaud: “los miedos, las
incertidumbres, los temores y la angustia aparecen como sentimientos que les generan
los primeros desempefios a los maestros principiantes” (Alliaud, 2011, p. 57).

Al referirse a su segundo afio en el jardin, comenta:

Este afio es diferente, yo entré de una manera diferente este afo... lo ves de otro
lugar y decis, yo necesito pedir aynda, no me molesta pedir ayuda. Hoy yo tengo otra
apertura, no me quedo tanto con lo malo. Ellas (refiriéndose al equipo directivo
y docente) también han cambiado la actitud para conmigo. Con mis compaferas
cambi6 un monton la relacion, el afio pasado siempre fui la nueva, este afo... lo
sigo siendo (se rie). Tampoco es malo ser la nueva... Nunca me quise poner en
el lugar de victima, pero ellas te ponen. Si yo hoy no puedo, por ahi mafiana si,
pero no estas esperando que lo pueda hacer mafiana. Y eso molesta. Es la
confianza, es un montén de cosas.

La experiencia de Ida traduce otra realidad, otra historia. Ello se refleja en las

expresiones que vierte para dar cuenta de su incorporacion en la institucion:

Egresé en diciembre y en febrero me llamaron para trabajar (...) Ya conocia a
mis compafieras, conocia el lugar, la manera de trabajar''. Mis compafieras de a
poco me fueron explicando los distintos modos de organizaciéon que tiene el
jardin para que los pueda tener en cuenta. Pregunté y conversé mucho con mis
pares; eso me ayudo a tener mas confianza.

Al desplegar la narrativa, abre un aspecto diferente:

10 Ana ingresa al Jardin B en el afio 2012, a mitad de afio, en condicién de suplente a cargo de la sala de cuatro afios. Al momento de
realizarse este trabajo (afio 2013), continia en sala de cuatro, en la misma situacién de revista, ya que se trata de una licencia por cargo de
mayor jerarquia que continua.

1 Aun siendo estudiante del profesorado, Ida realizé su residencia en el Jardin C. Al momento de este trabajo (afio 2013), se desempefia
como docente a cargo de la sala de dos afios.
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Estaba un poco nerviosa, me costé primero el pensar dejar de ser alumna a ser
docente, como que me daba un poco de miedo, porque yo decia en el instituto
yo sabfa que tenfa, me pasaba algo y les preguntaba a ustedes (las profesoras de
las areas) y ustedes me iban a ayudar, y era alumna, pero ahora como docente yo
sabia que tenfa que tomar decisiones yo y que mi desarrollo iba a ser auténomo,
entonces decia ¢y ahora?, ;qué va a pasar conmigo, como voy a hacer eso, como voy a hacer
lo otro?, siempre digo a mi me costé darme cuenta, por mas que yo pensaba que
ya venia preparada, entrar a una institucion, que tenés un grupo de chicos, que
los padres te van a venir con un montén de demandas, mas las demandas de las
directoras que te piden esto, mas tus compafieros, es como que, €s un peso,
después ya te vas acostumbrando con la practica, lo vas resolviendo junto a los
otros. Las directoras y mis companeras fueron en ese sentido re amables, desde
el primer momento, mird acd esti la sala, me mostraron todo, la lave del patio esti
acd, acd hay otro material que te puede servir, todo, todo me mostraron, entonces uno
mas o menos ya se va...la mayoria ya tiene mas de cinco afios en la institucion,
y también me fueron advirtiendo situaciones de la vida del contexto, vos ante algin
problema que una mamia venga y te quiera decir algo y vos no lo sepas resolver, le decis que
vaya a hablar con nosotras, o esto, lo otro y hasta el dia de hoy que si no sé como
resolver con los papas, voy y les pregunto. Y ellas dicen bueno, lo vamos a hablar
nosorros.

Consultada acerca de los primeros problemas relacionados con el ejercicio del
oficio asevera: "tienen que ver con el tipo de organizacién que tiene en general la
institucion, cambios de las horas especiales, o las veces en que nos juntamos sin la claridad
respecto del sentido, indefiniciones respecto del para qué, tiempos que no dependen de
mi". Y concluye: "Si no sé, pregunto".

Mientras aprenden en sus lugares de trabajo, impulsadas por las situaciones que
enfrentan, estas maestras siguen su buisqueda, aprovechando especialmente los ambitos
de trabajo compartido para alimentar su propia practica.

Al preguntarsele acerca de estos espacios como contribucién al proceso de

aprendizaje que los noveles llevan adelante, dice Ida:

Nosotras por ejemplo, almorzamos todas juntas, turno mafiana y turno tarde, y
ahi nos intercambiamos ideas, cosas que nos pasaron y eso también hace... eso
pasa todos los dias, esta bueno eso, yo en lo personal a mi me ayuda un montén
estar asi, porque si no, no puedo crecer, es como que me quedo encerrada en mi
practica, sin embargo viendo a las otras, intercambiando, o saber que a la otra
que es mas experta le pasalo mismo que por ahi me pasé ami...Y los encuentros
que tenemos semanales con la directora también, una vez a la semana o dos nos
piden las carpetas y las miran y nos van preguntando cdmo te sentiste acd, yo veo gue
por acd estd bien, yo veo que tu grupo va bien o le falta esto. Y eso también esta bueno,
porque ellas te ayudan si te equivocaste o estas medio perdida. En la residencia
esta la maestra gufa que te va orientando, esta tu tutora, pero ya cuando vas a la
sala, la directora no esta ahi mirandote.

Por su parte, Ana explica:

Lo que a mi me sirve mucho es la mirada del otro, el director, otro docente, la
preceptora (...) Marilin y Adriana (la directora y la vice) nos vienen a observar.
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La dire es mas de preguntarme cémo me senti yo, primero. Yo tomo eso.
Siempre le busco el lado positivo.

Al indagar respecto de la frecuencia de las charlas, asi como en relacién al

contexto en que se concretan, responde Ana:

En varios lados. En el patio del SUM (Salén de usos multiples). En las
devoluciones escritas te pone ird, fijdte y te tira una punta. Me parece que faltd,
fjdte si podés trabajar tal contenido, ella te va tirando puntas. Ella siempre viene, entra
y sale todo el tiempo (...) a mi me ayuda, me sirve.

Finalmente, comenta: "Tenemos tiempos de trabajo compartido, reuniones de
personal, quince minutos antes de entrar al jardin, en esas charlas armamos el mundo, en
el pasillo, con tu pareja pedagdgica”.

Abrevando nuevamente en los aportes de Alliaud, corresponde sefialar aqui que
es durante los comienzos cuando adquiere protagonismo la construcciéon del ser y
quehacer profesional.

En este punto, la especialista reconoce el alto impacto de la biografia escolar en
el proceso de creacion del ser docente de quienes vuelven a la escuela para ensefiar. Dice
Alliaud: "Con ese caudal de saberes de experiencia, ademas de los otorgados por la
formacién profesional, los maestros comienzan a ensefiar” (Alliaud, 2011, p. 53).

Las reflexiones de Ida, poco antes de dar por finalizada la entrevista contribuyen
a confirmarlo: "Estoy definiendo mi estilo, tomando modelos de lo que vi de mis
practicas, de las maestras guifas, después de los aportes de algunos profesores y de mi
propia experiencia. Pero esta en construccion (...) ¢Mi estilo? Me faltal"

Para Alliaud, esta construccion ira atravesando un proceso de acomodacion
primero, en el que serin bosquejados distintos modelos de desempefio y de
sedimentacion, después (pp. 51-52). Este caracter dinamico del proceso es el que
fundamenta la expresion de Ida, que se expande como los circulos que describe la piedra,

arrojada al agua del estanque... “no se termina nunca, nunca, nunca’...

4. Lineamientos pedagogico-didacticos hacia la construcciéon de ayudas para el

novel en materia de ensefianza literaria

Después de haber indagado analiticamente las caracteristicas que asumen las
practicas de ensefianza de la literatura de los docentes noveles, egresados del IFDC
Bariloche, nos proponemos esbozar en términos de lineamientos pedagégico-didacticos
de caracter general una propuesta de acompafiamiento al docente novel que se inserta en
las instituciones y salas de Educacion Inicial, haciendo foco en las practicas de ensefianza
de la literatura.

Seguidamente, mencionamos las lineas que se proponen como disparadores para

generar acciones de acompanamiento al novel:
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e Dimensionar la experiencia estético-literaria del docente novel de modo de
favorecer el ejercicio por parte de éste de los quehaceres propios de los lectores
y los escritores de literatura, de literatura infantil, tendiendo a su posterior

conceptualizacion.

e Explorar el abordaje de tematicas de significativa relevancia que favorezcan
tanto la incorporaciéon de conceptos de la teorfa en literatura infantil en
interrelacién con la didactica especifica del Nivel Inicial como el planteo de
interrogantes en lo respectivo al desarrollo de las practicas de ensefianza literaria

del profesor novel.

e Profundizar la construccion en colaboracion de una mirada analitica a partir de
problematizar, revisar, interpretar distintas experiencias escolares, como
condicién de posibilidad para la configuracion y reconfiguracion de estrategias
metodologicas que habiliten la ensefianza de la literatura en el Nivel Inicial en

términos de innovacién y transformacion.

e Delimitar zonas de reflexién y de analisis didactico como oportunidades para
establecer recorridos y trazar vinculaciones entre la teorfa, la propia literatura
destinada a la infancia y la practica de ensefianza literaria en el Nivel Inicial en
espacios y tiempos constituidos por el intercambio entre docentes.

e Contribuir en el proceso de objetivacion y distanciamiento de la propia practica
para la conceptualizacién y reconceptualizacién tanto tedrica como
practicamente de los #odos de sery hacer con la literatura y la literatura infantil en
tanto objeto de ensefianza en el Nivel Inicial, a partir de un tratamiento de
problematizacion sistematico.

e Impulsar enlos ambitos intra e interinstitucionales la organizacion y concrecion
de acciones de asesoramiento a equipos directivos y docentes para colaborar en
la comprension de las practicas de ensefianza literaria en el Nivel Inicial,

apelando a una posicién y actividad reflexiva permanente.

5. Consideraciones finales

Cuando hacemos foco en las practicas de ensefianza de la literatura que las docentes
noveles, egresadas del IFDC Bariloche desarrollan en las instituciones y salas de
Educacién Inicial de la localidad, observamos que éstas confirman la complejidad del
entramado implicado en la tarea de ensefar y de ensenar lo literario a nifios y nifias
pequenos.

Centrandonos en la dimension metodolégica de las practicas de ensefianza
literaria del grupo de noveles estudiado, y especificamente en las estrategias de las que
éstos se valen al ensefiar literatura, es posible advertir cierta recurrencia sistematica a
estrategias como la reconstruccion a través de la pregunta y/o la problematizacién; la

configuracién de inicios y cierres; el decir y hacer mediante la palabra, la cancién, el gesto,
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el cuerpo; la creacion de escenarios sugerentes y desafiantes. Resulta pertinente agregar
que la interaccién con los colegas en la institucion, la observacion y/o la devolucién del
otro, establecen los umbrales de las estrategias mencionadas.

Finalmente, presentamos los lineamientos pedagogico-didacticos como esbozo
de una propuesta de acompanamiento al docente novel como acciones de formacién
continua, especificamente relacionadas con las formas de ensefianza de la literatura en el

Nivel Inicial.
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