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Prologo

La realizacién de las VI jornadas ratifica el objetivo inicial del Grupo de
estudios de Interaccionismo sociodiscursivo en Educacién (GEISE) de
promover y presentar la discusion de los problemas mas generales que
relevamos e investigamos en la Did4ctica de las lenguas y las literaturas.

En esta ocasién en el marco de las VI Jornadas Internacionales de
Investigacion y Practicas en Didactica de las lenguas y las literaturas en
Bariloche, en octubre de 2018, se incluyé la oferta de cursos breves que
tuvieron lugar los dos dias previos a las jornadas. Con una duracién de
dos horas cada uno, por lo que dimos en llamarlos minicursos, se ofre-
cieron desde la Direccion de Extension de la Sede Andina de la UNRN y la
Coordinacion de Formacion permanente del IFDC Bariloche doce cursos, de
tematicas diversas, destinados a docentes de lenguas de los niveles ini-
cial, primario y secundario.

Los minicursos organizados por el grupo GEISE, que integran do-
centes-investigadores la Universidad Nacional de Rio Negro (UNRN), el
Instituto de Formacidén Docente Continua (IFDC Bariloche) y la Univer-
sidad Nacional del Comahue (UNCo), tuvieron una recepciéon masiva y
fueron dictados por docentes investigadores de de los tres niveles del
sistema educativo y de universidades nacionales y brasilefas, quienes
transmitieron algunas propuestas desde sus propias experiencias de
docencia e investigacion.

En orden cronoldgico los cursos dictados fueron: Cémo enseiiar la len-
gua sin perder la literatura,Dra. Maria Victoria Goicoechea (Universidad
Nacional del Comahue) y Dra. Dora Riestra(Universidad Nacional de Rio
Negro); sHay tiempo en el aula para la lectura oral?, Lic. Rosa Lugo (Instituto
Superior de Formacién docente 112 de San Miguel, Buenos Aires); Géne-
vos textuales en los manuales escolares brasilefios, Dr. Clecio Bunzen (Univer-
sidade Federal de Pernambuco);;Qué medios seleccionar en un aula virtual
de profesorado y por qué razones?, Prof. Cruz Cabral (Consejo de Formacién
en Educacién, Uruguay); Desafios para o ensino da lingua materna: o que os
textos das criangas nos dizem, Dra. Adriana Pastorello y Dra. Valeria Resen-
de (Universidade Federal de Uberlindia, Brasil); O ensino da escrita em
uma perspectiva dialdgica: papéis e agbes do professor no retorno ao texto do estu-
dante, Dra.Juliana Alves Assis y Dra. Maria Angela Paulino Teixeira Lopes
(Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais, Brasil); Clases de pala-
bras. Supuestos y alcances de su abordaje,Dra. Patricia Supisiche (Universi-
dad Nacional de Cérdoba y Universidad Nacional de Villa Maria); Cémo
ensenar literatura en aulas libres de cuestionarios y almohadones,Dr. Facundo
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Nieto (Universidad Nacional de General Sarmiento); Subjetividad y gra-
matica: la deixis, el modo y la modalidad, Dra. Laura Ferrari (Universidad
de Buenos Aires y Universidad Nacional de General Sarmiento); A viva
voz y con todo el cuerpo: lectura en voz alta y narracién oral en las escuelas, Dra.
Marta Negrin (Universidad Nacional del Sur); “sCompartimos significados
entre alumnos/as y docentes, Prof. Vilma Vodnik (GEISE, Colegio Sagrado
Corazén de Jests de Boulogne, Buenos Aires); ;Qué hacemos con el celular
¥ la compu en el aula?” Lic. Andrea Karina Alvarez (Instituto Superior de
Formacién docente N°112 de San Miguel).

A modo de cierre del espacio de interaccién con la comunidad edu-
cativa de enseflanza de lenguas se realiz6 un debate sobre la tematica
Ensefianza de las lenguas en el Mercosur, que contd con la participacién de
investigadores de Brasil, Uruguay y Argentina como panelistas: Dra.
Eliane Lousada (USP, Brasil), Dr. Dagoberto Buim Arena (UNESP, Ma-
rilia, Basil), Dra. Patricia Supisiche (UNC- UNVM), Dra. Lilia Abreu Tar-
delli (UNESP, SJ do Rio Preto, Brasil), Mag. Verdnica Pereyra (UADER,
Argentina), Prof. A. Cruz Cabral (Consejo de Formacién en Educacién,
Uruguay), Dra. Adriana Pastorello (UFU, MG,Brasil), Dra. Juliana Alves
Assis (PUC M.G.,Brasil), Dra. Maria Angela Paulino Teixeira Lopes (PUC
Minas; Brasil) y como coordinadora, Dra. Dora Riestra (UNRN)

En estas VI Jornadas, contamos con la presencia de la Dra. Irina
Ivanova (Universidad de Lausanne-Suiza y de la Universidad de San Pe-
tersburgo-Rusia), docente-investigadora especialista en historia y circu-
lacién de las ideas lingiiisticas entre Rusia y Occidente, a quien pudimos
tener como invitada especial del Comité organizador, gracias al apoyo de
la FEDUN (Federacién de Universidades Nacionales).

También desde GEISE, en articulacién con la Editorial de la UNRN,
como producto del proyecto de investigaciéon “Modelos didacticos diso-
ciados: jensefar lengua o ensefiar literatura?” presentamos la traduc-
cién en castellano de obra de Lev Jakubinskij Sobre el habla dialogal.

Las ponencias que componen este volumen son representativas de
las problematica actuales que afrontamos en la ensefianza de las len-
guas v, en alguna medida, indican el nivel de investigacién alcanzado
en el rea de la didictica de las lenguas y las literaturas, como disciplina
cientifica y de intervencién.

La organizacién tematica seleccionada para la publicacién pone de
relieve los abordajes mds relevantes: el género textual y ensenanza de la
lengua materna o primera, el taller de escritura, la ensefianza de las li-
teraturas, la enseflanza de la gramatica de la lengua primera, el andlisis
delas pricticas en la formacidn de los profesores, el papel de la escritura
académica en el nivel terciario, la formacién de profesores de francés y
de inglés como lenguas segundas, el papel de las TICs en la formacién
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y la practica docente y la ensefanza del idioma inglés en diversos dm-
bitos de uso.

Esperamos que las contribuciones aqui reunidas, a partir de este
evento colectivo que son las Jornadas de GEISE en Bariloche, conformen
un vehiculo para impulsar futuras interacciones en nuestras dos activi-
dades profesionales: la docencia y la investigacidn.
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Plurilingiiismo y desarrollo humano

Dora Riestra

Nos encontramos para nombrar. Venimos contra la anomia.

Tratamos de entender lo que nos pasa entre las lenguas. En realidad,
tratamos de entendernos porque necesitamos conocer, tenemos aptitud
gnoseoldgica, como lo sostuvo Sergio Bagu en 1970.

¢Por qué los que estamos hoy reunidos elegimos ensefiar lenguas?
Tenemos infinitas respuestas individuales, diversas, pero me animo a
decir que en todas esta la necesidad de nombrar, esta la accién del len-
guaje como necesidad humana de lenguajear (Vygotski, 1928 y Maturana
1993).

En un contexto de creciente virtualidad comunicativa tenemos la
practica contracorriente de encontrarnos directamente/en vivo, de ma-
nera presencial y, dirfa que por prepotencia de trabajo necesitamos decir
y contarnos en 15 0 20 minutos lo que buscamos, lo que encontramos, lo
que entendimos y lo que queremos hacer con las lenguas que nos atra-
viesan la actividad de ensefiar.

Estas sextas jornadas nos permiten mirar 10 afos de nuestras vidas
profesionales, muchos colegas que estan hoy aqui han sostenido con su
presencia estas jornadas de investigacidn y practicas, a las que siempre
se suman jovenes docentes investigadores, quienes nos alientan en el
trabajo de ser profesores.

Ayer, en el marco de los minicursos abiertos ala comunidad educativa
de Bariloche vivimos una experiencia valiosa e intensa con docentes de
los tres niveles de ensefianza y debatimos sobre Ensefianza de las lenguas
en el Mercosur y hoy, convencidos de compartir el plurilingiiismo como
politica intercultural, podemos decir que en nuestros paises ensefiar
lenguas es una decision politica, con una consecuencia en la identidad
nacional y regional en un contexto en el que necesariamente asumimos
una posicion ideoldgica en defensa de las identidades nacionales y re-
gionales. No creemos en la imposicién de lenguas francas, sino en las
traducciones de nuestras propias lenguas.

Aqui cabe la pregunta: ;para qué enseflamos lenguas?

Es un punto de apoyo para bucear entre los conocimientos técnicos
que han ido acumuldndose en la lingiiistica contemporanea.
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Enseflamos para que los humanos podamos seguir entendiéndonos
y conociendo el mundo que transformamos. Este ensefiar para enten-
dernos y conocer desde el interaccionismo sociodiscursivo nos abre
un camino didactico, camino que, necesariamente, debe contemplar el
desarrollo humano. Entendemos el desarrollo desde Vygotski, psicélogo
ruso que, a comienzos del siglo xx descubrié que solamente otro huma-
no con su palabra hace posible que nos desarrollemos como humanos.

El concepto vygotskiano de desarrollo es una herramienta podero-
sa para que la lengua externa en la que nos insertamos socialmente al
nacer (Bronckart, 2010/2014), se transforme en una lengua interna indi-
vidual, un reservorio individual, un tesoro interno, en nuestro cerebro,
como dijo Saussure.

En consecuencia, como profesores evaluamos a nuestros alumnos
(segin lo que hayamos ensefado) en su desarrollo individual, es decir
el desarrollo proximo posible de cada uno, que parte del desarrollo real (de la
persona concreta) en el marco del desarrollo potencial (el que institucio-
nalmente se propone para el nivel escolar determinado).

Desde esta perspectiva socio-histérica del desarrollo, las dimen-
siones de lo colectivo y lo individual son simultineas, en la clase y en
cada alumno en particular, hay desarrollos siempre desiguales. Ademas,
entendemos la clase siempre como contexto plurilingiie en un sentido
amplio, con diversas lenguas funcionales, (desde la perspectiva de len-
gua funcional que nos planteara Eugenio Coseriu, quien siendo rumano
escribi6 la mayor parte de su obra en espafiol rioplatense).

Esta conciencia de lo diverso del aula plurilingiie nos ayuda a enten-
der la indeterminacién semantica del signo, la herramienta principal
para sostener la enseflanza de las lenguas desde la creatividad, como
lo explicara el lingilista italiano Tullio De Mauro (2005), quien a partir
de la semiologia de Saussure, concibié las lenguas, como cédigos creati-
vos que se diversifican continuamente en su entorno y en relacién a su
tradicion.

En nuestra concepcién interaccionista sociodiscursiva los dos lin-
giiistas mencionados, De Mauro y Coseriu, coinciden en que el lenguaje
humano es una actividad, como también lo sostuviera Vygotski desde el
campo de la psicologia.

Estas coincidencias epistemoldgicas nos colocan frente a nuestro
objeto de ensefianza que son las actividades de lectura y escritura en
cualquier época y soporte, porque es la escuela la que tiene la tarea his-
térica de transmisién de las lenguas para incorporar a los seres huma-
nos en sus propias culturasy, ademas, en otras culturas a través de otras
lenguas.
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El para qué enseiiamos las lenguas siempre tendrd una respuesta social
y provisoria, segiin la época y las demandas histdricas de las sociedades,
pero el como enseniar las lenguas tiene la complejidad de la influencia de
paradigmas que se imponen como creencias, a veces contradictorias con
los indicadores de la realidad.

La ensefianza de las lenguas tiene un doble caricter: el epistémico,
ligado a las teorias lingiiisticas en boga y el praxiolégico, que necesaria-
mente nos apela desde el hacer con las palabras y los textos en el aula.

Vimos estos dos dias previos a las jornadas que nuestra preocupa-
cién por las gramaticas es el nicleo problematico de la ensefianza en
todos los niveles del sistema educativo, nos preguntamos cémo realiza-
mos transposiciones didacticas para que la gramaticalidad sea una he-
rramienta utilizada eficazmente para el desarrollo personal de nuestros
estudiantes. Esta problematica es una tarea pendiente que necesitamos
investigar y probar en las practicas escolares.

En estas jornadas contamos con dos mesas especificas sobre la ense-
flanza de la gramdtica y otras que abordarin cuestiones gramaticales de
investigacién y de pricticas en diversas lenguas y niveles de ensefianza.

Otro problema didactico a analizar es por qué la reflexién metalin-
giistica ocupd el lugar de la reflexién gramatical. Diferenciar el caricter
o la indole de una y otra reflexién serd objeto de debate en algunas me-
sas, sobre todo para no caer en el aplicacionismo de las teorias lingiiisti-
cas, como sucede desde hace algunas décadas.

Por nuestra parte, coincidimos con las tres tareas de la gramatica
formuladas por De Mauro en 1986 y en 2005, que iluminan un recorrido
didactico que se inicia en el contexto del enunciado con morfos, flexio-
nes y deicticos, atraviesa la cohesién en la redundancia de los morfos
y la concordancia para llegar a la formalizacién de la redundancia en
las clases de palabras de cada lengua. En consonancia con estas tareas
proponemos el trayecto diddctico de uso, sentido y forma en un proceso des-
cendente de la empiria textual.

Nosotros, desde la Didactica de las lenguas, sostenemos que ensefia-
mos los textos, que son acciones y productos de las acciones de lenguaje
y, como lo descubriera otro ruso genial, quien muriera tan joven como
Vygotski, el revolucionario Valentin Voloshinov sostuvo que los enuncia-
dos o textos siempre se producen en géneros, los llamé géneros de la palabra, los
géneros de la vida cotidiana.

Estas formas sociales de decir que son los géneros, se nos imponen
en lavida cotidiana como textos, discursos, enunciados, segiin los dmbi-
tos a los que pertenecemos.

Voloshinov, los llamé géneros del lenguaje por su caricter generador
del lenguaje humano en la comunicacién concreta. De la definicién de
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Voloshinov extraemos la concepcién de género de la palabra o del len-
guaje, concepto mas amplio que el de género del discurso o discursivo,
ya que no nos referimos a las construcciones lingiiisticas determinadas,
sino a las formas de comunicar segiin los dmbitos sociales concretamen-
te. De aqui el término adoptado didicticamente como género textual
desarrollado por Bronckart (1997, 2007) y Schneuwly (1994)

Las preguntas que nos hacemos son: ;qué géneros ensefiamos en la
escuela? ;Para qué los enseflamos? ;Cémo los ensefiamos?

Algunas mesas abordarin esta temadtica. Se trata de analizar colec-
tivamente el concepto desde las pricticas dulicas para aprovechar su
propia potencialidad en nuestras propuestas didacticas y, sobre todo,
para orientar nuevas practicas superadoras de los tipos y géneros como
descriptores abstractos.

En la escuela ensefiamos o deberiamos ensefiar dos grandes grupos
de géneros:

a) los géneros textuales orales y escritos cotidianos (saludos, notas, so-
licitudes de atencién publica, reclamos, etc), los de uso formal académico
institucional (informes, monografias, ensayos, articulos) y los de cortesia
para la convivencia (los turnos en el debate, la exposicidn oral ante un gru-
po), asi como los géneros de los medios de comunicacién masiva (programas
de radioy tv, grupales de discusion de cuestiones puablicas, programas de
conduccién individual de juegos y de politica, los noticieros), incluyendo
los editoriales periodisticos y las notas de opinién. Asimismo

b) los géneros literarios que son las obras de arte en los tres géneros
(lirica como poesia, épica como novela y cuento, drama como teatro en
comedia y tragedia), es decir, los géneros literarios como transmisores
de identidad cultural.

Aunque el concepto de género nos llegé en los afios 80 como de auto-
ria de Bajtin, hoy sabemos que, en realidad fue Voloshinov quien definié
y analiz6 los géneros como formas de comunicarnos en cada situacién
social y lo hizo a partir de los estudios del didlogo de Lev jakubinskij,
que fuera su profesor en el doctorado. Sobre esta temdtica tenemos la
suerte de contar en estas jornadas con la presencia de la lingiiista rusa
Irina Ivanova, quien mafiana nos expondrd sobre estos autores y sobre
las investigaciones actuales en la ensefianza de las lenguas extranjeras.

En definitiva se trata de ensefar a textualizar en géneros y entende-
mos que la gramaticalidad se internaliza después de reflexionar sobre lo
textualizado. Estas palabras buscan generar y propiciar la discusién en
estos dos dias de trabajo compartido.
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Conferencia

La revolucion en lingiiistica rusa de los afios
1910 -1930 y las investigaciones actuales en
la ensefianza de las lenguas extranjeras

Dra. Irina lvanova (Universidad de Lausanne, Suiza y Universidad de San
Petersburgo, Rusia)
(Traduccién de la Dra. Maria Victoria Goicoechea, UNComahue)

La révolution en linguistique russe des années 1910 -1930
etles recherches dans I'enseignement
deslangues étrangéres

(Irina Ivanova)

Me disculpo por no hablar espaiiol, todavia. Por eso hablaré lentamente
para que puedan seguir la exposicion.

Tengo una tarea dificil; tengo que presentar, en un tiempo muy breve,
un periodo muy rico en acontecimientos y descubrimientos. Habitual-
mente este tema es el contenido de un seminario semestral, por tanto,
haré una presentacién bastante esquemadtica, un panorama general de
una época brillante de las ciencias en Rusia.

1. Situacién politica en Rusia

El primer tercio del siglo Xx estuvo marcado por numerosos proble-

mas y movimientos politicos.

La revolucién de 1905 obligé al monarca ruso, Nicolas II, a aceptar la

eleccién de la cimara baja del parlamento: la Duma. Aunque la Duma

cumplia solamente una funcién consultiva y dependia de la buena
voluntad del emperador, supuso un paso de la mornarquia absoluta
hacia la monarquia constitucional. De ese modo, la existencia de la

Duma se ha considerado el primer paso hacia la democracia.

El periodo entre dos revoluciones, la de 1905 y la de 1917, estuvo ocu-

pado por la lucha a favor de la democratizacién de la sociedad rusa

(en sentido amplio, el Imperio ruso). Ese periodo de problemas poli-

ticos coincidid con el cambio de paradigma en las ciencias humanas.

LA REVOLUCION EN LINGUISTICA RUSA DE LOS ANOS 1910 -1930... | 25§



Podemos decir que a las revoluciones de 1905 y 1917 siguid una revo-
lucién en las Ciencias Humanas y en la Lingiistica, entre otras.
Afirmamos que el primer tercio del s. XX fue un Afio de Oro para la
Lingiiistica y la Psicologfa. En ese momento muchos jévenes cienti-
ficos talentosos entraron en escena; llenos de energia y de ideas nue-
vas, buscan vias nuevas parala ciencia. Es la época de investigaciones
cientificas intensas, de luchas contra las viejas teorias, de brillantes
polémicas cientificas.

2. En el campo de la Lingiiistica, podemos discriminar dos corrientes
que determinaron ampliamente esas investigaciones.
La primera esta ligada a la democratizacién de la sociedad rusa.
Los debates y las manifestaciones politicas, asi como las discusiones
en la Duma pusieron en el centro de la sociedad el arte de la palabra
publica.
Los periodistas denominaron a esa situacion la «fiebre de la palabra
publica y de las discusiones».
Sin embargo, esa «fiebre» puso en evidencia el hecho de que los repre-
sentantes del pueblo no sabian expresarse, de modo que tuvieron di-
ficultad para formular sus posiciones, sus demandas, sus problemas.
Asi, la cuestién de la ensefianza de la expresion oral y del arte de la
palabra ptiblica se convirtio en un tema de actualidad. Pero, para en-
sefiarlo, hacia falta desarrollar, primero, las ciencias del lenguaje...
La retérica tradicional era bien conocida, pero se la consideraba una
ciencia burguesa y el campo de la abogacia.
Era necesario que la lingiiistica girara hacia la realidad lenguajera
y hacia el <hombre que habla». Era necesario introducir modifica-
ciones al sistema educativo y, particularmente, a la ensefianza. Pero
el sistema oficial de instruccién publica y, sobre todo el sistema
académico, bloqued la incorporacién de nuevos cursos y de nuevos
métodos.
Por esta razén, antes de la Revolucién de 1917, nacieron numerosos
establecimientos educativos privados. Algunos de ellos continuaron
su trabajo después de la Revolucién; otros fueron cerrados dos o tres
afios después a causa de la falta de financiacién.
En este punto, es necesario mencionar un establecimiento bastante
particular, el Instituto de la Palabra Viva que fue abierto en noviem-
bre de 1918 y funciond hasta 1924. Desde su apertura, esa institucién
tuvo como objetivo la ensefianza del arte de la comunicacién verbal.
Muchosjévenes especialistas en lingiiistica, en psicologia, en ciencias
de la educacidn, en filosofia, en critica literaria, asi como los poetas,
los mitsicos y los especialistas en Bellas Artes contribuyeron al desa-
rrollo de ese establecimiento, proponiendo programas innovadores.
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Sus investigaciones tuvieron consecuencia directa en la lingiiistica y
en la nocién de lengua.

3. La segunda corriente, que también afecté a un amplio sector de la so-
ciedad, consiti6 en el interés por el lenguaje de los nifios. Ese inte-
rés estuvo determinado por dos elementos importantes: primero, el
desarrollo activo de las ciencias naturales y su popularizacién en la
sociedad, después la formacién de la psicologia del nifio.

El predominio del enfoque naturalista y la popularidad de la teoria
evolucionista de Charles Darvin (1809-1882) estimularon las reflexio-
nes sobre la cuestion del origen del lenguanje humano.

La mas popular era la ley biogenética de Ernst Haeckel (1834-1919),
segiin la cual un nifio en el curso de su desarrollo repite la historia de
la evolucién de la especie humana.

Esta hipétesis llamé la atencién no solo de los lingiiistas y de los psi-
cblogos, sino también de un amplio pablico.

Los lingiiistas intentaban encontrar en el lenguaje de los nifios las
etapas de la evolucion del lenguaje humano.

Los psicélogos se interesaban por la cuestion del desarrrolo del len-
guaje, vinculdndolo con el desarrollo psiquico del individuo desde su
infancia.

Aconsejados por los pedagogos y los psicélogos, muchos padres, so-
bre todo madres, comenzaron a registrar la palabra de sus hijos desde
el momento del nacimiento. Los diarios y cuadernos de las madres
fueron publicados en las revistas pedagdgicas, también fueron tema
de discusién en las reuniones de diferentes grupos de padres. Todas
esas publicaciones y esos cuadernos contenfan un material empirico
de gran valor y sirvieron para las investigaciones en lingiiistica, en
psicologia y en pedagogia.

Asi, esas dos corrientes mencionadas pusieron la cuestién del len-
guaje en el centro del interés de la sociedad rusa.

Esa situacién fue muy favorable para los estudios llevados a cabo por
los jévenes lingiiistas, alumnos de dos célebres profesores univer-
sitarios presentes en el momento mismo del origen de los grandes
cambios en los estudios lingiiisticos.

Esos profesores, seguidos por sus alumnos, se alejaron de los estu-
dios propiamente histérico-comparativos, del analisis de las lenguas
muertas y del descifrado de textos, para volcarse a las cuestiones
esenciales, a saber: la naturaleza de la lengua, el funcionamiento de
lalengua en la sociedad, la creatividad verbal, etc.

Son cuestiones que ampliaron los campos de las investigaciones de
esta ciencia académica.
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4. Primeramente, hay que mencionar el nonbre de Alexandre Afanasie-
vich Potebnja (1835-1891). Era profesor de la Universidad de Kharovy
el fundador de la Escuela lingiiistica de dicha universidad.

Sus trabajos principales son « El pensamiento y la lengua » (primera
edicién- 1862, posteriormente reeditado 4 veces hata 1926), « Notas
sobre la gramdtica rusa » (1874) y « Notas sobre la teoria de la litera-
tura » (1905, postuma).

Potebnja elaboré su propria teorfa de la lengua y de su rol en la ac-
tividad del conocimiento y de la creatividad. Analizando los hechos
de lenguaje como reflejo de los procesos psiquicos que permanecen,
que residen en la conciencia del individuo, Potebnja estudid, desde el
punto de vista psicoldgico, las relaciones entre la lengua y el pensa-
miento, entre la palabra y el concepto, entre la naturaleza del signo
lingiiistico y la forma interna de la palabra.

Sin entrar en su filosofia del lenguaje, hay que subrayar que las re-
flexiones de Potebnja sobre el rol de la palabra como instrumento
del pensamiento y como condicién indispensable del conocimiento,
tanto del mundo como de uno mismo, han sido desarrolladas en la
psicologia de Lev Vygotskij (1896-1934) (volvermos sobre este autor
mas tarde).

Ademas, las ideas de Potebnja sobre la naturaleza de la palabra como
simbolo y obra de arte inspiraron el movimiento de los formalistas
rusos (Viktor Schklovskij, Jurij Tynjanov, Roman Jakobson).

De ese modo, la concepcién de lengua de Potebnja vuelve a unir la
lingiiistica rusa y la psicologia de la creatividad artistica (y mas tarde,
a la estilistica y el analisis del texto).

5. En segundo lugar, hay que mencionar el nombre de Ivan Aleksandro-
vich Baudoin de Courtenay (1845-1929), profesor de varias universi-
dades rusas y de la universidad polaca.

En la época de su trabajo en la Université de Kazan (1875-1883), con
sus alumnos fundd una Escuela de lingiiistica que existié hasta
los afios 1950 y que contribuyé mucho, al desarrollo de la fonética
experimental.

En la época de su trabajo en la Université de Saint-Pétersbourg (1900-
1918), buena parte de sus estudiantes se reunieron alrededor de ély
naci6 la Escuela de lingiiistica de Saint-Pétersbourg.

Hay que decir que, incluso actualmente, muchos profesores de esa
universidad se consideran, ellos mismos, los sucesores de esa escue-
la. Ademds, esa universidad propicié el nacimiento de la Escuela de
Fonologia de Leningrado.

El campo de interés de BdeC ha sido muy amplio. Fue el fundador
de la fonologia, de la fonética experimental rusa, del estructuralismo
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ruso, de los estudios del lenguaje de los nifios, del estudio de la in-
fluencia social en lalengua, del estudio de las lenguas de las minorias
lingiiisticas, etc.

En los diferentes periodos de su actividad cientifica, BdeC modificd,
varias veces, su interpretacién de la nocién de «lengua» en funcién
del objeto de sus estudios y del desarrollo de sus investigaciones.
Brevemente, podemos decir que su interpretacién de la naturaleza
de la lengua ha evolucionado de un enfoque propiamente fisioldgico
a un enfoque psicosocial.

Asi, BdeC califica a la lingiiistica de ciencia psicoldgica y social y fue
el primero en introducir el término «actividad lenguajera» en la lin-
giiistica rusa.

BdeC utilizé el término para definir la integridad de los tres proce-
sos siguientes: uno que se desarrolla del exterior hacia el cerebro, es
decir, la audicién; un segundo que se desarrolla del interior hacia
el exterior, es decir, la pronunciacién y, finalmente, un tercero que
reside directamente en el cerebro, o sea, el pensamiento lenguajero
[jazykovoje myslenie].

Para subrayar la importancia de los lazos entre la lengua y el pensa-
miento, BdeC ha indicado en numerosas ocasiones la importancia
del aprendizaje de lalengua para la formacién de la actividad mental.
Insistié en la necesidad de ensefiar en la escuela tanto la lengua
practica como la iniciacién a la lingiiistica, porque percibié la in-
fluencia directa y estimulante de la lengua sobre el desarrollo del
pensamiento.

Respecto del problema del lenguaje de los nifios, hay que indicar que
BdeC, al interesarse en esta cuestion, él mismo registré la palabra
de sus hijos. Y actualmente, 347 cuadernos con las notas de BdeC se
encuentran en sus archivos de Polonia.

Los alumnos de BdeC que trabajaban sobre el lenguaje de los nifios
han distinguido el lado exterior, fonético, de la palabra, y el lado inte-
rior, psiquico y semantico.

Pese a que se interesaban sobre todo por el aspecto fonético, reali-
zaron la importante constatacién de que un nifio, en el curso de la
adquisicion de la gramatica y del vocabulario, ademas de la memori-
zacién de las formas y de las palabras que existen, crea activamente
sus propias formas y derivaciones.

De ese modo, segin ese descubrimiento de los lingiiistas, un nifio
estudia el mundo que le rodea y aprende a expresar sus estados de
animo -volveremos sobre ese descubrmiento cuando hablemos de la
psicologia de Vygotskij (1896-1934)-.

LA REVOLUCION EN LINGUISTICA RUSA DE LOS ANOS 1910 -1930... | 29



6. Las ideas de BdeC fueron perpetuadas por los trabajos de sus alum-
nos en la Universidad de Saint-Pétersburgo, después Universidad de
Leningrado. Entre los numerosos lingiiistas que continuaron pro-
fundizandolas durante los afios 1920-1930, hay que mencionar a Lev
Jakubinskij (1892-1945) y a Lev Scherba (1880-1944).

Jakubinskij se interesé por la cuestién de la diversidad de la activi-
dad lenguajera. Estableci6 los lazos entre esa diversidad, los fines de
comunicacién, las condiciones y las formas del eunciado.

Al analizar a partir de esos criterios el didlogo y el mondlogo, fue el
primer lingiiista que formuld los principios de organizacién de la pa-
labra dialogal, con ello contribuyé al advenimiento de la lingiiistica
pragmatica y de la lingiiistica funcional en Rusia. Ademas, estudio
lalengua de los campesinos y de los proletarios, contribuyendo asi al
desarrollo de la lingiiistica social.

Las ideas lingitisticas de Jakubinskij y, particularmente, sus reflexio-
nes sobre la diversidad funcional de la lengua, han influido en la teo-
ria del pensamiento y la palabra del célebre spicdlogo Lev Vygotski
(1896-1934) y, sobre todo, en sus trabajos sobre el lenguaje interior
(ayer hablé de la lingiiistica de Jakubinskij en la presentacién, en es-
tas Jornadas, de su texto «Sur la parole dialogale»).

El estudio de la lingiiistica de campo, las investigaciones de los prin-
cipios de organizaci6n de los hechos lingiiisticos en la conciencia del
sujeto que habla condujeron a otro alumno de BdeC, Lev Scherba, ala
necesidada de volver sobre la definicién de la «lengua» para precisar
la nocién de «actividad lenguajera».

En 1930, Scherba publicé sus reflexiones en un artitulo titulado « Sur
les trois aspects des phénomeénes langagiers et sur l'expérience en
linguistique » que se convirtié en una obra de referencia en la lin-
gliistica ruso soviética y, sobretodo, en la psicolingiiistica.

7.En el fendmeno delalengua, Scherba distingue tres aspectos que estin
ligados entre si y que juntos forman el proceso de la comunicacién.
El primero estd constituido por los procesos de la produccién y de
la comprensién que define como la actividad lenguajera. La activi-
dad lenguajera estd determinada por el trabajo de los mecanismos
lenguajeros complejos y por las condiciones de la situacion dada, es
decir, por los factores psicofisiolégicos y los sociales.

Segiin Scherba, en el curso de ese proceso de la produccidn, el sujeto
que habla crea todas las formas y todas las combinaciones de pala-
bras (os recuerdo que en el curso de la adquisicién de su lengua ma-
terna, un nifio crea las formas gramaticales y las palabras de forma
muy evidente). Esos procesos de produccién y de percepcién (o bien
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de comprensién) de lalengua corresponden al término «habla» [paro-
le] en Saussure (aunque él no hable de la percepcidn).

La actividad lenguajera es la manifestacién de un mecanismo que la
estimula. Se lo puede concebir como una experiencia lingiiistica que
refleja la experiencia lingiiistica de una comunidad, dicho de otro
modo, la experiencia lingiiistica colectiva.

La experiencia lingiiistica constituye el segundo aspecto de la len-
gua y se corresponde con el término de «la lengua» [la langue] de
Saussure. Esta experiencia lingiiistica es analizada y organizada de
tal forma que puede ser utilizada para construir nuevas frases y para
expresar el pensamiento.

Dicho de otro modo, el segundo aspecto estd constituido por los
sistemas lingiiisticos, es decir, el vocabulario y la gramatica que se
deducen del material lenguajero.

¢En qué consiste ese material lenguajero? Es la suma de todo lo que
ha sido dicho y escrito, de los diferentes «textos». Ese material len-
guajero incluye tanto las frases estereotipadas, por ejemplo « Buenos
dias, scdmo estds? », como la composicién por la analogia de formasy
de frases nuevas que son comprensibles para los interlocutores.

De ese modo, ese material lenguajero constituye el tercer aspecto de
lalengua (no se encuentra una nocién que refiera a ese aspecto de la
lengua en Saussure).

En otras palabras, el material lenguajero es una experiencia lingiiis-
tica no analizada, no organizada, y esta compuesta por los actos len-
guajeros creativos (lo que nos permite decir: la lengua de Balzac, la
lengua de un individuo...)

El propio Scherba indica que esa distincién es un poco artificial. Sin
embargo, le permite precisar los componentes de la «lengua» y evi-
denciar sus relaciones.

Esa formulacién de Scherba sobre la naturaleza de la lengua ha ase-
gurado la posicién cientifica de una gran parte de los lingiiistas rusos
y ha marcado bien la formacién del enfoque «accional».

El propio Scherba continué desarrollando este enfoque trabajando
como ensefnante de francés como lengua extranjera. Subrayé en mu-
chas ocasiones la importancia del aprendizaje de una lengua extran-
jera, sobre todo en la escuela. Explicé que la realidad que nos rodea se
presenta de formas diferentes en las distintas lenguas. Por esa razén,
cada palabra de una lengua extranjera nos impone reflexiones y des-
cubrimientos de otra faceta del pensamiento humano. Gracias a la
lengua extranjera, podemos liberarnos del filtro «de la prisién» de
nuestra lengua materna. Scherba insistié en el hecho de que la com-
paracién de la lengua materna con una lengua extranjera tiene un
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papel importante en el desarrollo de la inteligencia (;de la capacidad
mental?). Dijo que solamente es posible una buena adquisicién de la
lengua materna si se la compara con una extranjera, porque eso nos
muestra la riqueza y la sutileza de las expresiones en esas dos len-
guas, lo que enriquece nuestra experiencia lingiistica e intelectual.
Este enfoque «accional» en los afios 1960 — 1970 sirvi6 de base a los
didactas rusos soviéticos que elaboraron diferentes métodos de en-
seflanza de lenguas extranjeras.

El método mas conocido recibié el nombre de « metddo consciente-
practico ». Fue muy utilizado tanto en las escuelas como en la educa-
cién superior (Beliaev, 1965).

A modo de conclusién intermedia

Se puede decir que en la lingiiistica rusa de los afios 1920-1930, un nuevo
enfoque nacié. Se trataba del enfoque «accional» que analizé la lengua
en sus relaciones con el hombre y su actividad. Las nociones de «sujeto
que habla», de «comunicacién», de «funcién», de «finalidad de la comu-
nicacién», de «entorno» [environnement], de «masas aperceptivas», de
«estereotipo», de «percepcién activa», etc. entraron en la practica del
analisis de la actividad lenguajera. El habla y la lengua han sido consi-
deradas como un todo unido al pensamiento. Esta interpretaciéon de la
naturaleza de la lengua sirvié de base a la psicolingiiistica ruso soviéti-
ca, que trabajé la patologia del lenguaje, el lenguaje de los nifos y que
también analiz6 los procesos de produccion y de comprensién de textos
orales y escritos.

JOROROR
Th®

Segunda parte

1. Volviendo a principios del s. XX, hemos realizado un repaso de la si-
tuacion en la psicologia, les recuerdo que ese periodo ha sido consi-
derado el Sigo de Oro de la psicologia rusa.

Entonces, hemos mencionado varias veces el nombre del psicolégo
Lev Vygotskij, de quien es posible destacar su contribucién a las cien-
cias humanas.

Primero, hay que tener en cuenta que esa época ha estado marcada
por la constitucién de la psicologia, de las ciencias de la educacién y
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de la sociologia en tanto disciplinas auténomas e independientes de
la filosofia.

Ademas, todas esas disciplinas producian conocimiento, saber acer-
ca del hombre, los investigadores que trabajaban en esos campos
intercambiaban sus reflexiones y descubrimientos.

Sus publicaciones estaban en constante didlogo y su saber no fue
fragmentado en un saber limitado por campos.

Esa situacion creaba el terreno propicio para el nacimiento de nue-
vas teorias.

Entonces, el comienzo del s. XX estuvo marcado por el trabajo de dos
grandes sabios rusos: Ivan Pavlov (1849-1936), médico y fisi6logo, y
Vladimir Bekhterev (1857 - 1927), neurdlogo y psiquiatra.

Ivan Pavlov fue mundialmente conocido por su teoria de los reflejos
y, sobre todo, por el descubrimiento del reflejo condicionado.
Estudiando el comportamiento animal, describié el segundo sistema
de sefiales, es decir, el sistema verbal. Es un sistema superior para la
sefializacién del mundo real, que consiste en dar una significacién a
esas sefiales para la comunicacién verbal.

Ese segundo sistema de sefiales se desarrolla en el hombre bajo la
influencia de sus lazos sociales y en el curso de su trabajo.

La teoria de Pavlov influyé en el desarrollo de la corriente del beha-
viorismo americano.

Vladimir Bekhterev también trabajaba sobre la naturaleza del com-
portamiento. Pero en sus investigaciones, la teoria del reflejo se
hizo extensiva a la sociedad. Analizaba la actividad del hombre y su
comportamiento en la sociedad. Se interesaba por los mecanismos
de la socializacién del individuo y las relaciones del individuo con el
entorno.

En 1911, public6 un articulo titulado «La psicologia de la sociedad»
y en 1921, sus estudios sobre la sociedad fueron presentados en su
libro «La reflexologia colectivan.

De ese modo, Bekhterev se convirtid en uno de los fundadores de la
psicologia social en Rusia.

Las nociones clave de su psicologia social eran el trabajo colectivo,
la comunicacién o bien la interaccién y el reflejo. Segin Bekhterev,
la interaccién entre los miembros de una sociedad crea productos
sociales como la ciencia, las Bellas Artes, la historia, la religion, los
mitos, las tradiciones y la lengua.

Esta altima, la lengua, es el medio mas importante de la comunica-
cién. Ademas, la lengua, los gestos y la mimica sirven como procesos
de comunicacién.
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El comportamiento de un individuo estd sometido a las normas so-
ciales y se convierte en un representante tipo o en un estereotipo de
esa sociedad.

Asi, observamos que durante los afios 1920, la psicologia del compor-
tamiento analizaba las relaciones entre el individuo y la sociedad, y,
como podemos observar, las nociones de interaccién, de comunica-
cién y de producto social colectivo estaban surgiendo.

2. Por otro lado, la psicologia del comportamiento, que utilizaba la con-
cepcién de la lengua como una forma de la actividad humana, es la
psicologia del nifio que estudiaba activamente el fendmeno de la
lengua.

Evidentemente, la psicologia del comportamiento se interesa por la
cuestion del desarrollo psiquico del nifio en relacién con el desarrollo
de su habla.

Dicho de otro modo, el lenguaje del nifio ha sido considerado como
una herramienta esencial para analizar su psiquismo. Por esta razon,
en el centro de sus estudios se encuentra tanto el problema de las re-
laciones entre la adquisicidn de la lengua materna y el desarrollo del
pensamiento del nifio, como el problema de la creatividad lenguajera.
Los psicdlogos recogian y analizaban las creaciones lenguajeras de
los nifios. Ademads, en 1911, se formé un « Comité de estudio de la pa-
labra infantil » en el Instituto psico-neurolégico en San Petersburgo.
Hay que aclarar que esas investigaciones fueron llevadas a cabo, no
solo por cientificos puros, sino por los pedagogos y por los médicos.
Ademas, los descubrimientos realizados en psicologia del nifio, ra-
pidamente encontraron su aplicacién en la prictica educativa. Los
psicologos y los médicos describian detalladamente la adquisicién
por parte del nifio del aspecto fonético de la lengua. Algunos trabajos
también presentan notas sobre la formacién de la gramaitica en el
nifio. Todos esos estudios han conducido a la conclusién de que la
palabra infantil es un estado particular de la lengua que permite el
acceso a los procesos del desarrollo mental.

3. Dichas ideas nutrieron profundamente el pensamiento de otro gran

psicologo ruso, Lev Vygotskij (1896 -1934), que comenzd en la psi-
cologia en 1924. El periodo en el que desarroll6 su trabajo fue muy
corto. Solo diez afios, pero en ese tiempo logré fundar la corriente
histérico-cultural en psicologia y en ciencias de la educacién.
En 1924 fue invitado a trabajar en el instituto de la psicologia de
Mosct. Con sus colaboradores Alexandre Luria (1902-1977) y Alexej
Leontiev (1903-1979), form¢é un equipo de jévenes investigadores que
realizaban numerosos y considerables trabajos en las diferentes ra-
mas de la psicologia.
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Solo podré mencionar su obra maestra Pensamiento y lenguaje «Pen-
sée et langage» que fue publicada unos meses después de su muerte
en 1934 (personalmente, prefiero el titulo de La palabra por el habla
«La pensée et la parole»).

Ese libro resulta del analisis de 3000 experimentos con nifios de dife-
rentes edades y, al mismo tiempo, define las perspectivas de desarro-
llo de la psicologia y de la psicolingiiistica para afios futuros.

El contenido del libro estd constituido por la ontogénesis del pensa-
miento y el rol de la lengua en esos procesos.

Vygotski fromuld la hipdtesis siguiente:

el pensamiento que proviene de la actividad practica estd vehiculiza-
do por el habla [parole], por la palabra [mot]. El habla [parole] es ese
instrumento psicoldégico que forma la mente en sus primeras fases.
La busqueda de Vygotski fue realizada a través del analisis del pro-
blema de generalizacién y desarrollo de las nociones, a través del
estudio del problema de significacién de la palabra [signification du
mot]. Vygotskij tiene como objetivo verificar sila palabra [mot] es ese
medio que vehiculiza el proceso de generalizacién y la formacién de
conceptos en los nifios. Constata que el pensamiento y el lenguaje no
presentan dos procesos independientes uno del otro, sino que cons-
tituyen un solo y mismo proceso.

El estudio funcional de la palabra [mot] permite a Vygotskij identifi-
car diferentes formas de conceptualizacién del mundo en funcién de
la edad de los nifos.

Otro fenémeno estudiado por Vygotskij en el curso de sus experi-
mentos es el fendmeno del habla interior [parole intérieure]. Mues-
tra sus especificidades y su rol en el proceso de interiorizacién.
Mientras que el habla exterior [parole extérieure] se desarrolla
de una palabra [mot] a la combinacién de palabras y, después, a la
combinacién de frases, el habla interior se desarrolla en la direccién
contraria: un niflo comienza por una proposicién con un sentido
indivisible, después pasa a la adquisicién de unidades de sentido,
dividiendo su idea en multiples componentes de sentido. Por esta
razén, el habla interior posee un caricter fragmentario, reducido e
incoherente. El habla interior es indispensable para la formacién de
un enunciado. En los adultos, se observa esto cuando reflexionan,
cuando leen un texto para si, cuando planifican su actividad, cuando
se hablan a si mismos, sobre todo en un didlogo interior.

Esas son las imagenes y los esquemas que tienen un papel importan-
te en el habla interior.
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Las ideas de ese libro de Vygotskij fueron desarrolladas por sus cola-
boradores (Luria, Leontiev, Galperin, Elkonin) y han tenido aplicacién
en la educacidn, sobre todo en la ensefianza de lenguas extranjeras.
El proceso del desarrollo del habla [parole] en el nifio ha permitido
a los didactas comprender el proceso de adquisicién de una lengua
extranjera, teniendo en cuenta sus hechos especificos.

El concepto de la lengua ha tomado la forma siguiente:

Una necesidad engrendra una idea que se forma con los medios de
la lengua en el habla interior. Después de ser formulada mediante
procesos fonéticos, el enunciado es expresado ya sea en forma oral o
en forma escrita.

De ese modo, en la base de la lingiiistica accional y de los estudios del
lenguaje de los nifios, fue formulado, en 1965 par Boris Beliaev, el mé-
todo consciente-practico de la ensefianza de las lenguas extranjeras.
Ese método ha sido utilizado como método de base hasta la actua-
lidad, tanto en la ensefianza en la escuela como en la ensefianza
superior.

Conclusién

Para cerrar este tema, podemos decir que el periodo de los afios 1910
a1930 fue una época de grandes fundadores en las ciencias humanas.

Sus teorias, basadas en un gran nimero de experimentos bastante
complicados encontraron su aplicacion en la segunda mitad del s. XXy
permanecen vigentes hasta nuestros dias.

Podemos concebir el primer tercio del s. XX como una gran caldera,
en la que la ebullicién de diferentes investigaciones, discusiones, expe-
rimentos dieron nacimiento al sistema de las ciencias humanas mo-
dernas. El centro de interés de todas esas ciencias era el hombre, el ser
humano, con todas sus capacidades y con todos sus potenciales.

Eso ha influido ampliamente (en muchos aspectos) en el pensamien-
to pedagdgico y el sistema educativo.
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Resumen

El Taller de Comprensién y Produccién de Textos es el lugar comtn de
los ingresantes; la frontera donde se traducen los espacios semidticos
mundo-joven-ingresante y mundo-académico. Esta traduccion es el um-
bral que deben sortear los jovenes para instalarse en la comunidad uni-
versitaria. El Grupo de Estudios: Pricticas Letradas y TIC, sigue en esta
linea de trabajo los marcos tedrico y metodoldgico desarrollos por Ana
Maria Camblong y equipo (2012) en los dos volimenes de Alfabetizacién
semidtica en las fronteras. Asi situado, el equipo exploré los cronotopos
de pasaje manifiestos en producciones escritas de jévenes ingresantes
en las carreras de Letras, Facultad de Humanidades, UNNE, durante
2015 y 2016. Este corpus se obtuvo segiin protocolos/artefactos especi-
ficamente disefiados para su aplicacién en clases de Taller. El objetivo
perseguido fue caracterizar los cronotopos presentes en esos escritos.
Una vez caracterizados, se estudié comparativamente su aparicién en
los artefactos analdgicos y en los digitales. El analisis de los resultados
obtenidos permitié la formulacién de algunas sospechas/hipédtesis; en-
tre ellas, es posible anticipar, a modo de ejemplo, que la clase presencial
no in[des]habilita el mundo-joven-ingresante, al contrario, este espacio
tradicional sigue funcionando como el cronotopo de la tribu.

Palabras claves cronotopos - alfabetizacién semidtica - pricticas le-
tradas - frontera.
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Introduccién

La preocupacién de las universidades por el estudio de las practicas le-
tradas (analdgicas o mediadas por TIC) y las relaciones existentes entre
estas y la apropiacion de los saberes, los decires y los haceres discursivos
de la academia, tanto en estudiantes de los cursos de grado como en
aquellos graduados que se enfrentan a la escritura de tesis o articulos
cientificos, es un hecho presente, extendido y ocasién propiciatoria de
la ocurrencia de congresos, simposios y jornadas de trabajo [workshop]
entre especialistas.

El Taller de Comprensién y Produccién de Textos del Departamento
de Letras de la Facultad de Humanidades, nuestro lugar en la UNNE, nos
ubica en el tiempo-espacio donde se produce el transito del ingresante
hacia el mundo académico. Esta ubicacion habilita las demandas de los
estudiantes, los colegas, la institucidn y la sociedad. Se espera, nada mas
ynada menos, que podamos [trans] formar al ingresante en un miembro
integrado a la comunidad académica de la universidad.

En el curso de veinte afos de trabajo en el Taller, nuestras reflexio-
nes y [preJocupaciones han seguido distintos derroteros disciplinares,
pedagdgicos y tecnoldgicos. De lo gramatical a lo comunicativo, desde
ahi a la alfabetizacién académica y, desde esta, a la literacidad critica;
con todas las idas y vueltas disciplinares que constituyen el ejercicio de
nuestra practica. Paralelamente, transitamos por senderos pedagdgicos
que nos llevaron desde la clase expositiva al aula taller; mas adelante, es-
tas instancias presenciales hicieron lugar al complemento virtual. Estas
decisiones pedagdgicas, tienen su directo co-relato en nuestras trayec-
torias de investigacion; tanto en el PI H023/11 y su continuidad en el
PI 16H009, nos hemos ocupado de estudiar las practicas letradas de los
jovenes ingresantes que pueblan las aulas de la Facultad de Humanida-
des dela UNNE".

En este trabajo, reflexionamos sobre el aqui y ahora del Taller en
[dentro y desdedonde] el marco de la alfabetizaciéon semidtica. Nuestra
exposicion sigue un plan textual que [una vez cumplida esta introduc-
cién] desarrolla las instalaciones teéricas, los protocolos narrativos y
los artefactos a los que hemos recurrido. Finalmente, en el lugar de las
conclusiones, exponemos algunas sospechas, algunos atisbos y algunos
problemas.

1 PI H023 “Produccién y comprensién de discursos de circulacién social en la
region NEA. Descripcidn, analisis y aplicaciones” (2011/2015) y el PI 16H009
(2016/2020) “Descripcién y andlisis de practicas letradas académicas de estu-
diantes de la Facultad de Humanidades de la UNNE 2017/2020.
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Desarrollo

Nos instalamos
Dar paso hacia // conducir hacia adentro // andar alrededor

Jornadas de Articulacion, Curso de Ingreso, Curso de Ambientacién, In-
troduccion a la Vida Universitaria son algunas de las maneras que usa la
institucién para nombrar el crono-topo en el que nos situamos los/as
alumno/as y docentes que convivimos durante el periodo/lugar inaugu-
ral y previo al del desarrollo “normal” de las clases del primer afio de los
estudios superiores.

Correr para dar paso hacia adentro, hacer que se pueda andar por los
alrededores o dentro de los alrededores de la vida universitaria. Que el es-
tudiante se halle, esto es lo que se espera suceda. Es decir, la convivencia
de unas tres semanas debiera servir para que se borren los “cortocircui-
tos, las interferencias y las catastrofes semidticas del umbral” (Camblong,
2012b). En el umbral, suceden “la incertidumbre, la inquietud ante lo no-
sabido (...) pero a la vez, la posibilidad de saber (...).” (Camblong, 2012b)

La institucién los/as recibe, con un acto inaugural y luego los/las
docentes los/as acompafiamos en un recorrido de [re]conocimiento del
espacio (Aula Magna, Departamento de Estudios, Centro de Estudiantes,
Biblioteca, Aulas, Departamentos Disciplinares, Institutos). En las clases
les hablamos de técnicas de estudio, mapas conceptuales, regimenes de
convivencia, pedagdgicos, planes de estudio, promocionalidad, regulari-
zacidn, coloquios finales, parciales, cortes diacrénicos y sincrénicos de los
estudios del lenguaje, por mencionar algunos de los tépicos desarrollados.

Los/as alumnos/as, adolescentes, egresados de escuelas medias,
provenientes de familias medias, usantes de la lengua castellana que se
habla en el NEA de la Argentina, ingresan [son ingresados] en la comu-
nidad académica. Incertidumbre y posibilidad, miedo y esperanza en-
carnados. La semiosfera (Lotman, 1996) del ingresante (mundo-joven) se
pone en contacto con la semiosfera universitaria (mundo-académico).

Estdbamos en el umbral, incursionamos a través de la ambientacién
y nos tras [ladamos] con los/las jévenes al Taller. Traspasamos con ellos/
as el umbral, y nos situamos en la frontera. Entendida esta como “espa-
cio de transito con posibilidad de mezclas, de movimientos, contrastes y
cambios” (Camblong, A. 2012a).

Habilitar // poder ser // Hacer pasar de un lado a otro// Venir juntos//encuadrar
El Plan de Estudios de la Facultad de Humanidades de la UNNE, in-

cluye en el primer afio, del primer nivel, del primer ciclo de todas las

GENERO TEXTUAL Y ENSENANZA DE LAS LENGUAS I 41



carreras la materia Taller. Este es el lugar comin de los/as ingresantes;
la frontera donde se traducen los espacios semidticos mundo-joven-
ingresante y mundo-académico.

El mundo-joven-ingresante necesita traducir el discurso del mundo-
académico para poder [re]apropiarse del lenguaje y ajustarse a y encua-
drarse en los modos de decir de la disciplina que estudian. De esta apro-
piacién depende su futuro. Este es otro umbral que deben cruzar para
instalarse con comodidad en la comunidad de Humanidades. Los do-
centes que habitamos este espacio de frontera [en muchos casos mestiza
porque trabajamos en los tltimos afios de la escuela mediay en el primer
afio de la universidad] somos los responsables de facilitarles el transito.

Desde los discursos de las politicas universitarias hasta las preocu-
paciones hacia adentro del equipo de citedra, desde los documentos
oficiales hasta nuestros boxes [oficinas donde trabajamos/estudiamos/
convivimos] en el Departamento de Letras, uno de los problemas por
resolver es el de [re]tener a los ingresantes. Evitar el desgranamiento y
habilitar la transformacién del ingresante en estudiante regular.

Habiendo estudiado, ensayado y evaluado la instrumentacién de di-
versas decisiones disciplinares, pedagdgicas y tecnoldgicas, desde 2009
trabajamos ubicindonos en dos espacios-tiempos. El primero, presen-
cial [de cuerpo presente] en las clases que se desarrollan los martes de
11 2 12:30y los viernes de 18 a 21 durante todo el afio académico. El otro,
ubicuo/virtual [;de cuerpo ausente?] se sucede en el aula alojada en la
plataforma de la UNNE, y desde este afio en el Grupo de Facebook que
coordinan y tutorean las estudiantes adscriptas.

Esta tltima decision se sostiene en el hecho de que aplicamos una
encuesta a todos/as los/as estudiantes que, habiendo abandonado el
cursado de la materia, se presentaban de forma reiterada a rendir [para
probar suerte, en algunos casos] en condicién de alumnos/as libres. Les
pediamos que respondieran de forma anénima una sola pregunta abier-
ta: jpor qué se presenta a rendir en condicién de alumno/a libre?

La sistematizacién de las respuestas y su andlisis nospermitieron
determinar que un 31% del total de encuestados/as sefialé como causal
de desercién a dificultades relativas al rendimiento académico. Espe-
cialmente, sefialaban los problemas que se les presentaban a la hora de
cursar regularmente todas las materias del plan, hecho que los llevaba a
priorizar las que son troncales de la carrera. El 60% restante se dividia
entre razones laborales, econdmicas y familiares.

En 2009, consideramos que —para atender la situacién de ese 60% que
manifestaba inconvenientes (extra) curriculares —la inclusién de las TIC
como asistentes, seria la forma mas adecuada de atender la diversidad
sin resentir la calidad. Hoy, en 2015, seguimos ensayando. El uso de las
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TIC no esta ofreciendo las soluciones esperadas, si bien pudimos asistir
a varios/as estudiantes que necesitaban otros tiempos-espacios para su
cursado, este hecho no pudo generalizarse.

De estos ultimos ensayos y los atisbos, sospechas y problemas que
vamos acopiando estd hecho este trabajo. Escogimos detenernos en las
fronteras del mundo-joven, escuchar sus relatos con los ojos y desde ahi
[re] iniciar nuestras reflexiones y sus correspondientes traducciones en
propuestas de catedra.

Nos situamos en la frontera-Taller y nos instalamos en la carpa que
tejimos con los conceptos semiosfera, frontera, umbral, traduccién, ins-
titucién. Y, empezamos a recorrer los [re]latos de nuestros/as jévenes
alumnos/as. En nuestra funcién de docentes- con [tra] ductores, habi-
litamos su palabra-mundo y desde este aqui-ahora nos venimos juntos,
nos encuadramos en la convencién-institucioén. (Camblong, 2012b; Slo-
terdijk, 2003; Arendt, 2004; De Certau, 1991; Foucault, 1983)

Recortamos protocolos, armamos artefactos y escuchamos con los ojos
Volver a llevar // anoticiar // hacer conocer
Nos presentamos 1

Para empezar la conversacion [escrita] decidimos solicitar a los
ingresantes que se presentaran, que nos contaran por qué eligieron la
carrera. Y, para estrechar los lazos y facilitar los pasos, habilitamos un
pizarrén virtual de Padlet.es. Pensamos que se sentirian comodos pin-
tando los muros con sus grafittis. Sin embargo, no fue asi, tal y como
puede observarse en la transcripcién (1).2

1. Me mueve la curiosidad. Hablo poco, leo mucho. Desde que tengo

memoria, mi anhelo es plasmar en papel y tinta las vivencias de
mis personajes. Tanto sus proezas como sus aspectos mas som-
brios y hasta sddicos. Mds alla de que mis suefios de escritor ha-
yan sido pisoteados reiteradamente, quedan fragmentos de ello
arraigados a mi persona’.

Nos dimos cuenta de que la idea de usar un “pizarrén//muro” para
escribir nos dejaba acceder a una versién traducida al “como si... aca-
démico”. Los/as estudiantes que se animaron a “pasar al pizarrén”,

2 Aclaramos que, cuando digitalizamos los textos, respetamos la ortografia, pun-
tuacién, uso de maytscula y otros aspectos normativos. No es nuestro interés en
este trabajo detenernos en esas cuestiones de superficie.

3 Seejemplifica este trabajo con citas que muestran el recorrido del mismo estu-
diante en sus distintas participaciones.
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procuraron que su escritura se ajustara a “lo que el/la docente aguarda-
ba”. De alguna manera, sus voces se “encuadraron”.

Nos presentamos 2

Cuando iniciamos el trabajo en el aula virtual del Taller, nuevamente
les pedimos a los/las ingresantes que recorrieran el espacio, se familia-
rizaran con ese “salén de clases” y que volvieran a presentarse, esta vez
exponiendo sus expectativas en relacidén con la carrera que iniciaban.
La transcripcidn (2) permite aproximarnos a una versiéon un poco mas
personal.

2. Estudio letras porque quiero ser escritor. En la secundaria los
profes no me dieron mucha boliya. Me corregian los errores de
ortorgafia todo el tiempo. Eso me quitaba ganas a veces. Después,
empecé Letras en el terciario de mi pueblo y no me gusté. Ahora
espero que aca puedamos escribir y que nos apoyen. Hasta ahora
me gusta la onda de los profes.

Estan frente a la pantalla, estin escribiendo algo que sera leido por
las/los docentes y sus compafieros/as de estudio. Sin embargo, el espacio
del Foro los ubica en un “como si... me estuviera presentando oralmente”.
Los sit@ia en una conversacién con el grupo clase. Por eso, hay lugar para
los origenes, la secundaria, los “ires y venires” por otros lados y las valo-
raciones sobre esta estancia en el Taller, en el primer afio de la carrera.

Un dia en mivida

Nos preguntamos qué pasaria si hablaban entre ellos, sin las orejas-
ojos del/de la docente. Decidimos entonces, otear por otros lados. Les
pedimos que nos contaran un dia de su vida a modo de comentario en
Facebook, en un espacio de interaccién con las alumnas adscriptas y al
que los/las docentes no tenemos acceso.

Trascribimos aqui algunos de los posteos que nos han compartido las
administradoras del Grupo*:

3. (...) un dia mio es: me levanto a las 11:30 me bafio almuerzo hago

tiempo voy a la facu cuando vuelvo ceno, si tengo tarea la hago y
después duermo y asi sucesivamente (...)”

4 En el caso de los posteos de Facebook se recuperan todos los que nos fueron
compartidos por las administradoras. Todos ellos son anénimos.
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4. “(...) mellamo , tengo 26 afios... mi dia se resume en levan-
tarme aproximadamente entre las 6:30 y 7:00 a.m. para llevarlo
a mi sobrino a la escuela, por la mafiana me dedico a estudiar o
realizar tareas diversas, no trabajo por ende ocupo mi tiempo al
estudio. Por la tarde curso junto con mis compafieros dependien-
do el dia a veces hasta las 21 hs (ustedes sabran que materia:v. Los
fines de semana tambien estudio, pero de manera mas 'liviana"ya
que prefiero utilizar esos dias para descansar...”

5. “(...) mi nombre es . Soy mamad, esposa y trabajo en una
escuela primaria como maestra de 2 grado en el turno mafana.
De lunes a viernes me levanto a las 6 de la mafnana para ir a mi
trabajo, luego voy a la facultad por la tarde...en los tiempos libres
realizo trabajos de la facultad o aquellos relacionados con mi
trabajo..”

Seguiamos en las pantallas, pero en un lugar otro. Se han salido del
“como si” académico y escriben y expresan sus dias como en una charla
familiar. Se han corrido, estin [entre ellos/as] y no se sienten observa-
dos, ponen su foto, escriben como acostumbran hacerlo y se muestran
sin problemas. Las que los/las escuchan son sus pares. Por eso ha lugar

»

“minombre es..”, “el dia mio..”, la comida, el suefio, la casa, la familia, la
comodidad.

Mis primeros meses en la Facultad

Entre el encuadre y el desencuadre, seguimos buscando el mundo-
joven, seguimos conversando con los/las estudiantes en otro lado. En el
aula, [de cuerpo presente] y como un ejercicio de escritura les pedimos
que nos contaran sus primeros meses en la Facultad. Sospechibamos
que estos trabajos volverian al “como si” académico, porque se produ-
cian en situacién de clase y estaban destinados a la lectura del/de la
docente. Cuando nos topamos con los relatos, tuvimos que ajustar los
lentes-audifonos.

6. “En estos primeros meses en la facultad fueron interesantes, a la
primera me sentia incomodo como tenia que venir a una provin-
cia donde no conocia a nadie y no sabia a que me enfrentaba. Al
comenzar las clases me sentia un poco raro, no estaba acostum-
brado a estar mucho tiempo dentro de la facultad, llegaban dias
que terminaba agotado y me costaba levantarme al dia siguiente,
fue un gran desafio. Muchas veces queria tirar la toalla al no sen-
tirme capas de seguir con esta rutina. me costaba entender... no
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era facil estar a la par de mis compafieros... y parecia que no iba a
pasar nada con lo de “escribir”. Encima, una profe viene y nos dice
que acd estamos para aprender a ensefiar Literatura y no para ser
escritores. Eso fue un bajén, senti que me dolia la panza. Pero,
por suerte los chicos me contaron de un Taller literario y bueno,
ahi estoy haciendo lo que puedo con la Facu y yendo al Taller a
practicar. Por ahora no sé qué va a pasar... pero intento.”

Grande fue nuestra sorpresa cuando encontramos, en el espacio me-
nos privado, los cuerpos presentes y en el aqui y ahora de la clase, tenfa
lugarla escritura a modo del “cuarto propio”. Estos/as jévenes de la gene-
racién “Pulgarcita’ (Serres, 2013), de quienes se supone se han habituado
a la virtualidad (Sibilia, 2008) de tal modo que sus vidas suceden en las
pantallas, que navegan y se deslizan en la ubicuidad que viene licuando
las paredes de ladrillo de la institucién académica; jovenes a los/as que,
desde las politicas de Estado del Programa Conectar Igualdad, se los/as
habia incluido en el Modelo 1 a 1 con el fin de borrar la “brecha digital”,
se [re]lencuentran/muestran en el aula, escribiendo a mano y a través
del relato. Asi, accedemos a su mundo-joven-ingresante donde ha lugar
al miedo, la ansiedad, el desafio, el manejarse, el ir a la par, la duda. Los/
as jévenes se hallan en la escritura [el escribir] de su relato. Construyen
su habitat y su habitar/tuar[se] aqui [0 aqui-alld de los trasladados a Re-
sistencia], meten sus creencias y deseos, sus costumbres y valoraciones,
se las dicen, se las hablan al oido del/ de la docente lector/a individual de
cuerpo presente y a s mismos. Se construyen estudiantes.

Conclusiones provisorias y asi sucesivamente...

Mencionamos a Michel Serres quien describe a la generacién “Pulgar-
cita’, porque de alguna manera y —de buena fe — creemos que en la uni-
versidad estamos encarnando la paradoja en la que conviven el cardcter
dindmico que exige la actualizacién permanente, igil y siempre hacia
delante de la produccién de conocimiento cientifico, por un lado; y, por
el otro, la convencién que ubica a las universidades en los espacios don-
de el saber es [y debe ser] conservado, normado, encuadrado.

Nuestras lecturas sobre la sociedad del conocimiento (Dussel, 2011)
y los aprendizajes [espacios-tiempos de aprender, producir y ensefar]
ubicuos (Burbules, 2009) nos situaron en la frontera que permea//atrin-
chera los muros académicos, en el umbral-vanguardia. Fue, era, es y serd
nuestro afan facilitar el transito de los/las Pulgarcitos/as hacia y en la
universidad.
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Ocupados en esta tarea, apropiandonos libremente de los trabajos de
Ana Maria Camblong y su equipo (2012, 2012a, 2012b), nos instalamos y
nos pertrechamos con protocolos/artefactos para observar [nos] y bus-
car el mejor modo de acompanar nuestros/as ingresantes en el traspaso
del umbral y el acomodamiento en la frontera. Los resultados de este
quehacer fueron los que en este trabajo estamos dando a conocer.

Sospechar// atisbar// proyectar y volver a empezar

El abordaje de nuestras [preJocupaciones desde la instalacién y a
través de los protocolos/artefactos que supimos construir, habilitan al-
gunas sospechas, algunos atisbos y algunas problemas/proyectos.

Sospecha de las sospechas

Dijimos: Sospechabamos que estos trabajos volverian al “como si” aca-
démico, porque se producian en situacién de clase y estaban destinados
alalectura del/de la docente. Cuando nos topamos con los relatos, tuvi-
mos que ajustar los lentes-audifonos.

Sospechamos ahora: Puede suceder que entre los artefactos virtuales
[Pizarrén /Aula virtual/ Posteo en Facebook] se establezca una relacién
que nos habilite a pensar que los “como si..” académicos aparecen aso-
ciados [en relacién directamente proporcional] con el mayor o menor
grado de formalidad [0 informalidad] que revistan tanto los textos como
SUS Marcos.

Sin embargo, el hallazgo de los relatos manuscritos que muestran/
construyen la interioridad de los/las ingresantes, nos reubica —a contra-
pelo de lo que crefamos era el mundo de los/las jévenes [Arfcuh, 2013;
Sibilia, 2008 y Serres, 2013] —y nos hace sospechar de nuestras sospechas
primeras, porque: la clase presencial no in[des]habilita el mundo-joven,
al contrario, sigue funcionando como el lugar donde mds se hallan, don-
de estd la tribu. Donde tiene lugar la verdadera conversacion.

Atisbos, ajustes y vueltas de tuerca

Dijimos: En el curso de veinte afios de trabajo en el Taller, nuestras
reflexiones y [preJocupaciones han seguido distintos derroteros disci-
plinares, pedagdgicos y tecnoldgicos.

Atishamos ahora: Nuestro trabajo se sostuvo siempre en el estudio, y
fue movido por la [pre]ocupacién por mejorar nuestras practicas. Nos
hemos concentrado en lo que podiamos aprender para ensefiar, lo que
podiamos cambiar para que los alumnos anduvieran mejor, lo que nece-
sitdbamos idear para retenerlos.
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Sin embargo, y esto es lo que estamos atisbando cuando contamos
lo que nos permitid pensar este trabajo, creemos que el eje concentrado
en nuestro ombligo profesional no habilitd el relato-joven-ingresante.
Desde donde estamos instalados ahora, podemos ver que el camino de
habilitar la escucha-lectura nos permitira construir un espacio juntos/
as, de boca a orejas, de trazo a ojos y de ida y vuelta.

Pegando la vuelta y volviendo a empezar

Dijimos: El/ la joven necesita traducir el discurso del mundo-aca-
démico para poder [re]apropiarse del lenguaje y ajustarse a los modos
de decir de la disciplina que estudian. De esta apropiacién depende su
futuro. Este es otro umbral que deben cruzar para instalarse con como-
didad en la comunidad de habla de Humanidades. Los docentes que
habitamos este espacio de frontera [en muchos casos mestiza porque
trabajamos en los tltimos afos de la escuela media y en el primer afio de
la universidad] somos los responsables de facilitarles el transito.

Volvemos ahora:

En este relatar (nos), nos propusimos un recorrido recursivo de re-
flexiones. En uno de estos giros, caimos en la cuenta de que debiamos
sospechar de nuestras sospechas porque venian sesgadas. En otro
de esos giros, nos vimos centrados en nuestro ombligo y con la tarea
pendiente de empezar a abrir orejas y ojos para escuchar-leer a los/las
estudiantes.

En esta vuelta, estamos situados en [y nos pensamos desde] los te-
rrenos movedizos de los cambios de planes de estudio y de las reformas
curriculares en la escuela media y de la propia carrera en nuestra Facul-
tad. Mientras esto sucede, somos bombardeados desde los discursos que
producen “las usinas académico-ideoldgicas” (Camblong, 2012), por un
lado.Y, por el otro, tenemos que ajustarnos al perfil, tenemos que catego-
rizar/rankear en la academia.

Situados en estos territorios de frontera, sentimos el chicotazo del
atolladero, la movida del piso. Porque son nuestros cuerpos, son nues-
tras aulas, son nuestras redes las responsables de que la demanda sea
cumplida y las esperanzas devengan realidades. La historia nos sitda, y
nosotros habremos de sortear el umbral, fortalecernos y revisar cémodas
costumbres y latentes desconfianzas, viejos prejuicios y nuevos temores,
de [los] propios y de [los/las] ajenos/as.

Es cierto que no podemos seguir haciendo lo mismo, cuando nuestro
objeto de estudio, los modos de aprender de los alumnos, la universidad
donde trabajamos y el mundo donde vivimos vienen cambiando. Pero,
habremos de [trans] formarnos —nosotros y nuestros/as alumnos/as—, a
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través de las trabajosas conversaciones que sostendremos en el camino.
El cambio no estd pasando por la incorporacién de nuevos artefactos
tecnoldgicos [solamente], el cambio estd pasando aqui-ahora en este re-
lato y su vuelta a empezar.
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Resumen

Este trabajo muestra una secuencia didictica con eje en escritura, in-
tenta desarrollar un analisis descendente del texto, considerado unidad
de comunicacién, como producto empirico de la actividad del lenguaje.
Para esto se toman como objeto de estudio las dimensiones textuales y
discursivas del lenguaje. El ejemplo de secuencia didactica presentado
recorre los tres niveles de planificacién interna del texto, siguiendo el
trayecto didactico de uso- sentido y forma propuesto por Dora Riestra.

Se quiere poner en evidencia el modo en que se crean sentidos y
efectos a través de mecanismos lingiiisticos que puedan ser reconocidos
desde un analisis gramatical, en este caso la expansion de los sintagmas
nominales. Usar este analisis para comprender de qué modo el texto sin-
tetiza sentidos y efectos particulares.

Se trata de lograr que los alumnos ingresen a otra lengua funcional
(E, Coseriu) mds elaborada, la del autor, pasando por la interaccién con
lalengua funcional de sus maestros para entender lo que leen y asi apro-
pidrsela para producir adecuadamente textos propios.

Es por esto que se considera la planificacién de secuencias didac-
ticas, desde el género textual o género de la palabra como los nombra
Voloshinov, como un instrumento que ayuda a orientarnos en la tarea de
articular la lectura, la escritura y la gramatica. Dentro de estas secuen-
cias toman un papel relevante las consignas.

La planificacién de secuencias didacticas permite mostrar, desde el
contexto de produccién de un texto, cémo se ha construido el sentido
encontrado en el texto, qué nos quiere transmitir el autor, para qué, por
qué y con qué recurso lo hizo, parece ser el camino mas adecuado para
ensefiar lengua y literatura.

Palabras clave: secuencia didactica, género, trayecto didactico.
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Introduccién

Este trabajo presenta grandes desafios: por un lado poder articular las
gnosias y las praxias, darle fundamento epistemoldgico a nuestras prac-
ticas de ensefianza del lenguaje. Por otro, pensar en los alumnos concre-
tos que tienen una lengua funcional diferente a la nuestra.

Coseriu y Bronckart apoyados en Saussure acufian los conceptos de
lengua funcional (Coseriu: 39)y lengua externa /lengua interna, (sinte-
tizado por Bronckart), ponen de manifiesto el uso individual de la lengua
histérica, que a la vez, es colectivo, por lo tanto la misma lengua interna
de un individuo formaria parte de una determinada lengua funcional.

La lengua externa es la normada, es una construccién cultural
"meta’, ademdas de la dimensién colectiva que tiene como lengua
histérica (Coseriu: 37); la lengua interna es lo que poseemos indivi-
dualmente cada uno. Esto nos lleva a mirar la diferencia entre nuestra
lengua internay la que probablemente tengan nuestros alumnos. Este
concepto es ttil para plantearnos el desarrollo como eje de nuestra
propuesta didactica. Desde dénde partimos nosotros, desde dénde
parten nuestros alumnos.

A suvez el desafio de poder trascender la concepcién representacio-
nista del lenguaje. Salir de una ensefianza del lenguaje que se limitaba a
traducir ideas, representando conceptos en la mente de manera secun-
daria un lenguaje que "transcribe”; para poder llegar a planificar secuen-
cias didacticas en donde se aborde el lenguaje como actividad que me-
dia las otras actividades humanas (Vygotski), lenguaje como actividad
social, adquirida y artificial opuesta a facultad innata que nos permite
repensar nuestras practicas de ensefianza- aprendizaje, revisarlas y po-
der entenderla no como una habilidad natural que se tiene o que falta
sino como una practica reflexiva y consciente que necesita a un escritor
(0 hablante) en continuo aprendizaje; acorde al ambito social en el que
esa practica se desarrolla.

Por esto el planteo de Coseriu es valioso para comenzar a pensar en
las implicancias didécticas de esta nocién. Cuando plantea el lenguaje
como actividad cognoscitiva y creativa asume que el acto lingiistico en
si mismo es un acto de creacién estructurado sobre modelos ya existen-
tes en actos lingiiisticos anteriores, es decir, modelos que se encuentran
en la lengua. Coseriu (2008) se apoya en Humboldt para sostener que
el lenguaje no es ergon (producto) sino energeia(actividad), (Coseriu: 22)

Ellenguaje como préctica social, colectiva, de realizacién individual,
mediante las lenguas como construcciones histdricas, también colecti-
vas, dindmicas y arbitrarias nos permiten interactuar. Entendiéndonos
y transformindonos.
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La concepcién de lenguaje a la que afiliemos, cémo entendamos
el lenguaje, repercute directamente en las situaciones de ensefianza
aprendizaje que luego propondremos a los alumnos y se verd reflejada
en las consignas de escritura y lectura con las que se invite a los nifios en
las diversas tareas.

Se debe definir qué cuestiones ensefar, qué enfoque subyace a esas
practicas, sensefiar capacidades, ensefiar aspectos instrumentales del
lenguaje o aspectos descriptivos de la lengua?, cuindo y cémo jerar-
quizarlos. Cudl es el propésito de la escuela en esta ensefianza...tal vez
construir un saber a prop6sito de la sociedad en la que vivimos como lo
propone D.Riestra.

Se necesita trabajar para que los alumnos puedan desarrollar las ca-
pacidades discursivo- textuales para pensar y actuar en su sociedad, que
los contenidos que el docente seleccione y su adecuada transposicién
didéctica ayude al desarrollo de la actividad de lenguaje como actividad
humana.

Ayudar al alumno a que desarrolle sus capacidades discursivo-tex-
tuales significa en este marco ayudarlo a tomar conciencia de lo que
hace visibilizando la gramdtica como posibilidad combinatoria para
comprender lo que lee/escucha y para crear efectos en el otro cuando
habla y escribe.

1. Sobre la secuencia didactica y el énero
como megaherramienta

Las practicas sociales de referencia a las que aluden Bronckart y Schneu-
wly (1991) son los géneros textuales, los géneros de la palabra de Voloshi-
nov. Ese saber es el que debemos transponer didicticamente, de ahi que
propongan la modelizacién de los géneros, una tarea compleja.

El género permite la apropiacién de experiencias culturales y el
aprendizaje de recursos lingiiisticos, que el alumno necesitard movilizar
alleer y al escribir.

El género orienta las actividades y las estrategias de intervencion.
Orienta el desarrollo de estrategias de intervencion organizadas en
funcién de los conocimientos previos, sobre estrategias usadas por los
lectores y escritores principiantes.

Para ensefar a leer y a escribir tenemos que ensefar al nifio a apro-
piarse de la gran variedad de formas discursivas a través de las cuales se
realiza dicha comunicacién, es indispensable analizar las formas de de-
cir presentes en los géneros desde lo que vamos a ensefiar, de esta forma
tomaremos decisiones sobre qué objetivos de ensefianza- aprendizaje

GENERO TEXTUAL Y ENSENANZA DE LAS LENGUAS I 53



nos plantearemos, qué contenidos abordaremos y qué tipo de propues-
tas realizaremos, ademds es de suma importancia precisar cual serd
nuestra intervencion docente.

Vygotski dice que para ensefiar una lengua necesitamos ensefar a
razonar gramaticalmente, partiendo de la praxis textual, no solo de ma-
nera descriptiva.

Por esto se propone un andlisis descendente a partir del contexto
social de la interaccién a través de signos que conforman textos orga-
nizados en géneros. La palabra como puente construido entre el yo y el
otro; como territorio compartido entre el hablante y su interlocutor que
expresa a una persona en relacion con la otra. Palabra que nos afecta.

1.1 ;Por qué enseiar desde los géneros textuales?

« Organiza las formas de decir.

« Son herramientas culturales y didacticas.

« Desde lo didactico trabajamos la escritura en un marco
comunicativo.

« Dan sentido a la ensefianza por ser practicas lingiiisticas recono-
cidas socialmente.

Para Dora Riestra (2006)

« El género es un instrumento comunicativo determinado por y
producido en la practica.

« Esun saber hacer para poder decir lo que se espera que digamos,

« Lasituacién comunicativa y los otros textos de los que tenemos
conocimiento nos permiten reconocer los géneros.

« Todos tenemos un potencial acumulado de conocimiento genéri-
co (reservorio de distintos géneros) adquirido a lo largo de nues-
tra vida en comunidad.

Estamos mirando los textos como usos singulares del lenguaje y
como productos empiricos, lo que efectivamente hace el hablante, el
usuario de la lengua y que se pone en evidencia en esos productos que
son los textos.

Pensamos en el género como objeto de ensefianza — aprendizaje de
la produccién escrita y oral, como practicas del lenguaje significativas
reconocidas socialmente y por eso creemos que trabajar a partir de las
representaciones sociales facilita el “sentido” de los aprendizajes.
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1.2 ;Por qué utilizar la secuencia didactica como
dispositivo para la ensefianza del lenguaje?

En la ensefanza una secuencia se constituye por una serie de activida-
des escolares que estin organizadas de tal manera que asegura la pro-
gresion de los aprendizajes. Por lo tanto, el orden entre estas es de suma
importancia en tanto ayuda a construir nuevas capacidades.

Se concibe a la secuencia como una herramienta diddctica. Es una
construccién intencional de actividades que vehiculizan la ensefianza
de un determinado objeto de estudio. Se considera a la secuencia didac-
tica como un conjunto de acciones intencionadas y coordinadas entre si
que tienen como objetivo la apropiacidn reflexiva, por parte del alumno,
de un conocimiento.

La secuencia didactica (en lenguaje) es un dispositivo intencional en
el que el docente disefa una serie de actividades recursivas, flexibles y
con distintos niveles de complejidad y profundidad que promuevan la
reflexién metalingiiistica con el propdsito a ensefiar, desde el género, a
producir y comprender textos orales y escritos. En el drea de lenguaje
esta construccion deberd asegurar un trabajo recursivo- metalingiiistico
que favorezca la interpretacién y produccidn de textos.

2. Sobre las consignas

La consigna forma parte del género instruccional, es el texto que orien-
tard las acciones a seguir para poder cumplir con un propdsito antes
establecido por el maestro.

La consigna, como pre texto, es un texto construido por el maestroy
es ese texto el responsable de que el nifio escriba o lea lo que el docente
solicitd. Es la conexién entre lo que el nifio realmente entendié de la ta-
rea propuesta, de lo que tiene que escribir, y lo que el maestro espera que
produzca. Por lo tanto, ademas de plantear un desafio, necesita de un
obstaculo a superar por parte del alumno y de indicaciones claras para
que resuelva con éxito esa tarea propuesta; cuidando que estas indica-
ciones no sean demasiadas que coarten la creatividad en una actividad
considerada practica del lenguaje.

3. Posible recorridos en la secuencia didactica
El abordaje lingiiistico en el enfoque dindmico del lenguaje humano

nos sitda entre la determinacién y la indeterminacién, o sea, nos lleva
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a considerar la cuestién del cambio y el movimiento de los signos como
entidades materiales, que por estar organizados en lenguas histérica-
mente construidas semiotizan las interacciones humanas.

Para Coseriu el signo lingiiistico es el punto de encuentro entre len-
guas diferentes que buscan expresar culturas diferentes en la relacion
entre el lenguaje como actividad humana de comunicacién y las lenguas
como herramientas culturales historicamente posibles.

Cambio la percepcién del objeto de estudio, se trata de percibir el
cambio en la interaccién entre lengua externa y lengua interna (Saussu-
re), relaciones inter e intra psiquicas (Vygotski).

Como docentes debemos mostrar a nuestros alumnos los discursos
funcionando en los textos, en tanto objetos de construccién de sentido,
una construccion estilistica de cada autor. Necesitamos aunar la sensi-
bilidad con la racionalidad, la estética con la construccién “lenguajera”,
necesitamos abordar tanto el hecho artistico- literario como el textual-
discursivo como planos simultianeos de un todo.

3.1 Metodologia

El trayecto didactico que se intenta seguir en esta propuesta es el formu-
lado por la Profesora Dora Riestra (2006) de uso- sentido y forma. Basado
en el andlisis descendente planteado por Bronckart, desde lo colectivo a
lo individual.

Se parte del contexto de produccién para poder situar el uso social
del texto: con qué finalidad se cred, para qué, con qué objetivo. A su vez
para quién fue creado, cudl es el dambito que le dio origen a ese género
textual (en un momento social e histdrico), en una situacién de comuni-
cacidn concreta y sincronica.

“La comunicacién discursiva jamas puede ser comprendida y expli-
cada fuera del vinculo con una situacién concreta.” (Voloshinov: 153)

Si logramos saber el propdsito, para qué fue creado ese texto, nos
orientaremos en la construccién del sentido, una cadena de sentidos
segin Luria, sentidos que vamos armando al poner en relacién las di-
ferentes partes que localizamos en el texto, con avances y retrocesos. Lo
que Vygotski llama “subtexto” como sentido profundo que nos permite
hacer la diferencia entre lo que el autor tiene como intencién y sobre lo
qué habla o escribe (tema).

Luego en este recorrido de andlisis, entrar en la forma, c6mo se cons-
truye dicho texto. Poder mirar las distintas decisiones lingiiisticas que se
toman al textualizar. No es lineal, es un trayecto en el que vamos una y
otravez del sentido a la forma y de la forma al sentido y al uso real de ese
producto empirico concreto: el texto.
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4. Desarrollo de la secuencia
Propuesta para 6to grado de Primaria

Propésito: construir en un relato autobiogrifico la imagen de un suceso
interesante de tu vida.

Actividad de escritura 1 (Relato espontineo/ escritura diagndstica)
Consigna para el alumno: Relata por escrito un hecho o anécdota de
algo importante que sucedid en tu vida y que quieras compartir con tus
compaiieros.

(Esta escritura formard parte de una carpeta virtual que se le entre-
gard a todos en formato CD al finalizar el afio)

Médulo 1

Actividad delectura 1:

Texto: Prélogo, de la novela corta “La Taberna del loro en el hombro” de
Mario Delgado Aparain

Antes de la lectura del relato autobiografico que el autor presenta en
dicho prélogo, contextualizar la obra (aspecto cultural y enunciativo). Se
aborda con los nifios fragmentos sobre la biografia del autor (ver texto
1), destacando la relacién con sus abuelos, el acervo familiar de narracio-
nes y anécdotas. Se da el marco necesario que ayuda no solo a conocer la
obra sino elementos para una interpretacién mas adecuada, identificar
las coordenadas en las que se produjo dicho relato, aportar datos para
entender el punto de vista enunciativo, la ideologia que subyace.

Se presenta el mundo del autor. Se leen datos biograficos que se vin-
culan con la obra. Cémo descubrié el autor el gusto por escribir cuentos.
Ir realizando relaciones con los conocimientos del mundo que posee el
nifio y con el relato autobiogrifico. Conversar con los alumnos sobre el
contexto de produccién del texto, quién es el autor, cudl es la situacién
comunicativa que le dio origen y cudl es su finalidad.

Se parte de conocer el contexto de produccién (USO), su efecto cul-
tural en la época, las influencias en la formacién del autor. El contexto de
produccidn fisico, social y subjetivo, todos los elementos que influyen en
cémo se organiza dicho texto.

Se usa un para texto, prologo, para orientarse en el uso del texto, ver
el autor, la finalidad, el lugar donde se produjo, el afio, quién lo escribe
y quién lo emite y su época. Nos interesa focalizar en la relacién entre
autor y destinatarios ver el uso social y qué ambito socio- discursivo lo
determiné.
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Actividad de lectura 2:
En sucesivas instancias se abordan comparativamente textos: la bio-
grafia del autor (para contextualizar la obra) y el relato autobiogrifico
(como modelo del género a abordar) . A medida que se hacen lecturas
de esos fragmentos, se discute oralmente con los nifios semejanzas y
diferencias entre estos géneros buscando las pistas de la biografia en el
relato autobiogrifico. Relaciones de intertextualidad. El texto serd el lu-
gar de encuentro entre el contexto y el intertexto, la situacién de comu-
nicacién y los otros textos socialmente indexados. Comparar estos dos
textos nos permitird también descubrir caracteristicas que los definen
dentro de las practicas en las que han sido producidos. Qué formas es-
tables (Voloshinov) adquirieron esas textualizaciones segiin su contexto
de produccién socio-discursivo (Bronckart). Ir leyendo paralelamente la
biografia y compararla con el texto abordado nos servird para rescatar
las regularidades del relato autobiografico.

(Es importante precisar que antes de implementar esta secuencia los
nifios ya habian trabajado el género biografia y que aqui se quiere avan-
zar a otro que es la autobiografia.)

Consigna para trabajar con el grupo clase:
Luego de leer los dos textos marcar:
1. Reconocer y marcar en el relato autobiografico, TEXTO 2, las
pistas de la biografia que son reflejadas en este relato. Comparar
cémo se dice en la biografia y cémo en el relato.

(Anexo: TEXTO 1 Biografia de Mario Delgado Aparain” publicado
en la Ponencia de la Prof Margarita Mufliz Caceres y TEXTO 2
relato autobiografico en el prélogo de Mario Delgado Aparain)

Es importante en el punto 2 de la consigna poder reflexionar con
los alumnos en qué palabras nos fijamos para ver esas diferencias
(pronombres, modo y tiempo verbal, persona gramatical en la
que esta escrita). Se reflexiona sobre la Forma.

Consigna individual para el alumno:

Qué palabras te permiten captar qué es una autobiografia. A través de
qué palabras se puede ver que (Mario Delgado Aparain) estd involucrado
en el relato.

Actividad de lectura 3:

Se aporta nuevamente a los alumnos el relato autobiografico. Reflexio-
nar el SENTIDO que la obra tiene hoy para nosotros. Poder ir desde la
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transmision del sentido estético y ético que podamos atribuirle, para
que cobre valor la obra literaria en su FORMA.
TEXTO 2

MARID DELGADO APARAIN

Uno de los suefios mds frecuentes de los nifios, es hacerse grandes lo antes po-
sible. ¥ uno de los suefios mayores de los grandes es hacerse mas grandes woda-
via. Pucs a mi, siempre me paso lo contrario. Naci en 1949, me crié en el campo
—en el norte del Uruguay y cerca de la frontera del Brasil—, iba a la escuela a
caballo y vi por primera vez el mar cuando tenia ocho anos. Cuando mi madre
wviajaba a algiin pueblo cercano, me trafa libros de aventuras que ocurrian en
tierras exdticas, con hombres y mujeres que se ename waban antes de empezar
las batallas heroicas v con animales tan ficles e inteligentes, que cran capaces
de adivinarle ¢l pensamicnto a su ducio.

Pues yo atin conservo los suehos de la infanda y también los mismos miedos.
Por ejemplo, las tormentas cléctricas todayia me hacen ereer que debajo de la
cama es el lugar mds seguro del mundo. ¥ cuando veo un policia, vaya a saber
por qué razan desconocida, tlavia le sonrio para que no me leve preso.

Pero subre todo, tengo suefios infantiles que todavia no me puedo sacar de en-
cima. Por ejemplo, suefio con recorrer el mundo a caballe y en algiin lugar de la
costa peednica, hacerme muy amigo de algiin pirata temerario, como Lea ndert
van Rhijn, que me cuente sus andanzas para gue yo pueda escribirlas. Pero el
sucfio mayor ¢s sentarme €n una silla, echarme hacia atrds, caer al suelo y en-
trar al pozo magico del tiempo. De ese modo podria legar facilmentc hasta los
afios de mi infancia, para convencer a aquellos nifios que hoy son personas
grandes, antipéticas, enojadas, menlirosas, injustas, poderosas, egoistas, indife-
rentes v sin imaginacidn, de que es mucho més lindo ser como nosotros. ¥ ade-
mas, mucho mas divertido.

Casi, casi por esa razdn, escribi ¢l cuento de La ta berna del fore en el honrbro.

Analizar el fragmento desde: los modos de decir propios del género: el estilo;
desde el punto de vista del cual se enuncia, desde donde se dice: lo enunciativo;
desde lo léxico y sintdctico: aspectos lingiiisticos;

desde los conocimientos de mundo que posee el lector: lo cultural.

Observar en el relato “las huellas en la vida del escritor que luego se pueden
recuperar a lo largo de su obra”.

Discutir acerca de estos aspectos con los alumnos:

;Qué datos biogrificos incluye el autor en su velato autobiogrifico? ; Por qué te
parecen importante considerarlos?

¢Cudles son las “huellas” que rescata de su infancia?

¢Cdmo inciden en su vida los suerios y los miedos de su infancia?

s Por qué te parece que le dedica mas extension a la descripcién de sus suefios
y no de sus miedos?

En tu caso... iqué miedos y qué suefios te acompanan?

;Cdmo identificarias en el texto la voz del narrador? ;Qué palabras te lo indi-
can y desde donde (desde que persona gramatical) estd contado el relato?

;Qué sentimientos te provocd este relato? ;Cémo lo logré el escritor?

;Como muestra su infancia?
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;Cudl es el tema del texto?

Se conversard para comparar y reflexionar sobre las respuestas de
los alumnos no solo en la construccién de sentidos, también el docen-
te podrd ir exponiendo su interpretacion en estos aspectos para poder
tender puentes entre la lengua funcional del autor, la suya propia y la
de sus alumnos. Aprovechar la instancia de interpretacién en la que se
encuentra el alumno, la huella que el nifio piensa que marcé su propia
viday cudl es la huella que marcé al autor.

Poner en juego la pluralidad de interpretaciones que revela el valor o
riqueza de la invencién del autor, lo que De Mauro aborda con el concep-
to de indeterminacién semantica. Poder lograr que los nifios entren a la
lengua funcional de Mario Delgado A, una lengua tal vez mds elaborada
que la de ellos y que puedan, desde el valor ético y estético de su obra,
apropidrsela.

Actividad de escritura 2:

En el transcurso del andlisis proponer a los alumnos cambiar el punto de
vista enunciativo. Poder ver la responsabilidad del que enuncia, escoger la
voz con la que lo vamos a enunciar forma parte de la planificacién de c6mo
vamos a contar, desde qué lugar se dice. Esta actividad se fundamenta a su
vez en los tipos de discurso propuestos por Bronckart y cudles se combi-
nan en este relato: relato interactivo y narracion serian los que orienten los
esquemas mentales de los alumnos. (Bronckart: 84-85). Esto determinard
la implicancia y autonomia en sus relatos. Actividades de este tipo nos dan
la oportunidad de observar los razonamientos puestos en juego al escribir.

En este momento de la secuencia, seria adecuado, promover que los
alumnos comparen con lo que han aprendido del género biografia, par-
tiendo de un saber hacer del uso con unas determinadas formas para
buscar regularidades lingiiisticas en esa construccidn.

“Primero se genera la comunicacién social (fundada en infraestruc-
turas), en ellas se generan la comunicacién y la interaccién discursiva y,
finalmente, esta generacién se refleja en el cambio de las formas de la
lengua”. (Voloshinov: 154)

Del sentido a la forma, de la forma al sentido... se comenz6 con las
marcas en el texto que permiten recuperar el punto de vista desde donde
es escrito este relato.

Consigna para el alumno:

;Qué palabras tendrias que cambiar en el siguiente fragmento y cudles
mantener si quisieras convertir este relato autobiogrifico en una bio-
grafia?
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“Pues a mi, siempre me pasé lo contrario. Naci en 1949, me crie en
el campo... iba ala escuela a caballo y vi por primera vez el mar cuando
tenia 8 afios.”

En forma oral conversar sobre cudles fueron las palabras que tuvie-
ron que cambiar, a qué categorias de palabra pertenecen. Volver a anali-
zar los pronombres, los modos y tiempos verbales.

Médulo 2:

Se parte en el médulo 2 de la observacién y analisis de los recursos lin-
giiisticos que utiliza el autor para construir este relato relacionado con
suvida (formas de decir): hechos, datos reales, ejemplificaciones, adjeti-
vacion, expansion de ideas, construccién de sintagmas, desde donde se
enuncia, uso de la primera persona gramatical. Es importante no solo
reconocer e identificar el recurso utilizado sino reflexionar por qué se
uso de esa manera y para qué.

En la ensefianza de la lengua el maestro pretende que se pase de ese
uso intuitivo y a veces ingenuo a un uso reflexivo, consciente del lengua-
je. Necesitamos ensefar a reflexionar sobre la eleccién de esas construc-
ciones y las intenciones de esas elecciones en textos reales.

Luego se propone comparar y analizar, gramaticalmente, los siguien-
tes sintagmas nominales (articular lectura, escritura y gramadtica):

los suefios de la infancia
suefios infantiles que todavia no me puedo sacar de encima
el suefio mayor

Conversar con los alumnos sobre como se va expandiendo la idea
de “suefios” (sustantivo niicleo del sintagma) a lo largo del relato, como
busca provocar en el lector el efecto deseado, cuil es ese efecto. Qué se
dice de esos suefos.

Ver con los alumnos dénde se pone el foco al decir “el suefio mayor”,
es lo mismo decir “el mayor suefio”; qué pasa con los adjetivos que se
pueden poner antes del sustantivo y/o después. Cuiles de ellos no
cambian el significado pero si en donde se quiere que el lector dirija su
atencién. Cudles cambian el significado de lo que se dice (experimentar
con el lenguaje...es lo mismo decir “pobre nifio” que “nifio pobre”, “vieja
maestra’ que “maestra vieja’. Reflexionar qué sucede en estos casos, bus-
car regularidades.

A través de las palabras los sujetos construimos significados, por eso
se considera al lenguaje una actividad semiética, una actividad social.
Puestos en contextos estos significados se convierten en sentidos.
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“El sentido de una palabra se define plenamente por su contexto. En
realidad, existen tantos significados de una palabra cuantos contextos
hay de uso. (Voloshinov: 127)

La palabra “suefios” nos permite desde su polisemia abordar diver-
sas interpretaciones y “jugar” con la indeterminacién semdntica a la que
hace referencia De Mauro (suefios que duermo, suefios que sofiaba, sue-
flos como quimeras o como deseos de hacerlos realidad).

“La indeterminacién semdntica encuentra e la metalingiiistica re-
flexiva la forma de incorporarse al cauce de uso comtn. La indetermi-
nacion es la matriz de la ampliabilidad semdntica de las palabras.” (De
Mauro: 125)

Inclusive la expresion “que todavia no me puedo sacar de encima”
desde el uso cotidiano nos hace pensar mds en aspectos negativos que
una persona quiere olvidar o dejar, pero en este caso Mario Delgado
juega con esa expresién para decirnos todo lo contrario ya que él no
quiere abandonar o perder esos suefios que persigue desde su infancia.

Actividad de experimentacidn con el lenguaje.
Actividad de escritura 3
Consigna para el alumno:

Escoge algtin sustantivo en tu escritura que sea importante para se-
falar tu huella, incorpora adjetivos antes o después del sustantivo para
crear un efecto emotivo.

Médulo 3:

En este mddulo se retoma la escritura inicial de los nifios y se revisa
con ellos desde los recursos de la lengua que se trabajé en el relato de
Mario Delgado Aparain. Es preciso acotar la consigna dada al princi-
pio y pedir organizar esa escritura mirando: si esta escrita en primera
persona, cémo construyo la idea de infancia que quiere trasmitir (uso
de sintagmas nominales), ver si los adjetivos escogidos ayudan al efecto
que buscan causar en el lector.

Se pretende poder mejorar las formas de decir como lo vimos desde
el relato de Delgado Aparain, para conseguir en el destinatario lo que
buscamos con ese relato de una “huella de mi infancia”. Es conveniente
proponerle al nifio reescribirlo en forma individual incorporando los re-
cursos que se ensefiaron.

Producir un texto es una actividad dialégica, siempre tengo que pen-
sar en otro. El uso del lenguaje es un uso siempre situado, intencional
e ideoldgico. A su vez el agente lo hace de manera creativa, no utiliza
estructuras establecidas y permanentes, en una situacién comunicativa
particular. Suuso es muchas veces intuitivo ya que conoce las estructuras
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de sulengua histérica. Cada uno interpreta y reproduce segiin su cono-
cimiento de mundo y utiliza su lengua funcional para ese acto creativo.

Actividad de escritura 4:
Escritura final (evaluacidn) el propésito es que los alumnos puedan mo-
dificar su texto mostrando los razonamientos utilizados por ellos para
seleccionar y usar los recursos abordados a lo largo de las clases pro-
puestas en la secuencia.

Consigna para el alumno:
Elige en tu relato la huella de tu infancia que quieres destacar y expan-
dela (como lo hace M. Delgado A) para que tu compafero sienta emo-
cién cuando lo lea.

Revisa si lo escribiste en primera persona.

5.A modo de conclusién

Generalmente el docente utilizaba la lectura de textos donde se recono-
cian determinados recursos lingiiisticos a ensefiar. La gramadtica apa-
recia asi descontextualizada. Este enfoque descendente de andlisis de
un texto nos permite tomar las actividades de lectura y escritura como
procesos donde se lee, se contextualiza, se buscan pistas del dmbito de
uso que sirven para “llenar de sentido” esos signos que se organizan en
un texto, se reconocen recursos y se los ensefia segiin el género seleccio-
nado para luego volver a la produccién escrita e incorporarlos. Forma y
sentido, a partir del reconocimiento en textos reales de ciertos recursos
lingiiisticos que hacen de ese texto un uso singular del lenguaje.

El maestro recupera ese recurso propio de la lengua, propio de la gra-
matica como saber idiomatico, primero verd cémo funciona en un texto
real, luego lo descontextualiza y lo convierte en objeto de estudio a nivel
léxico/morfoldgico o sintictico, observa y reflexiona con sus alumnos
sobre los efectos que producen esos recursos, los identifica, los analiza
gramaticalmente. Qué palabras, cdmo se relacionan, para luego opera-
cionalizarlo y usarlo creativamente en el texto a producir.

Al planificar e implementar una secuencia didactica, hay que tener
en cuenta:

Qué se quiere que el nifio aprenda y qué aprendié. Qué saberes puso
en juego. Qué tiene que saber antes de las actividades propuestas.

Qué textos usar como objeto de estudio. Cudles textos escoger y como
son los “buenos textos” para el trabajo en lenguaje, cémo ampliar el hori-
zonte cultural de los alumnos.
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Cémo partir de la accién de lenguaje para después reflexionar con el
alumno sobre lo actuado verbalmente. Se busca disefiar actividades de
lectura y escritura que permitan analizar con los alumnos, por ejemplo,
cudl es el efecto que busca causar el autor y luego reflexionar sobre qué
recursos de la lengua utilizé para causarlo.

El docente tiene que tener claro qué conceptos quiere enseflar con
esas actividades. ;Se estd ensefiando a escribir con esta secuencia? Qué
estrategias meta cognitivas desarrollar para lograr alumnos auténo-
mos. Qué espacio dar al ejercicio de meta reflexién como estrategia de
aprendizaje.
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Anexo

TEXTO1
Biografia de Mario Delgado Aparain

Respecto al mundo en el cual ha vivido, debemos sefialar la itinerancia
como rasgo de su vida desde los inicios. Nacido en la Macana, Florida,
pasé luego a Caraguatd, lugar apartado y corazén selvatico de Uruguay.
De Caraguatd a Minas. De Minas a Paraguay y de regreso. Buenos Aires
en dictadura. Regreso a Uruguay y descubrimiento de Montevideo don-
de reside.

Fue el 8 de julio de 2011 que se le declaré Ciudadano Ilustre. En esa
oportunidad expresé: “Siento que soy por primera vez hijo de Montevideo...esta
es mi ciudad y se apropid de mi hace rato.” Precisamente, la conjuncién entre
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el escritor y los lugares, encuentra su correlato en la obra, a partir de Va-
gabundoy errante, a partir de la cual el espacio de la ficcién es Montevideo
y ya no Mosquitos.

Estos desplazamientos por el campo respondian al hecho de que su
padre, Dario Delgado, era trabajador rural. Pasé sus dias en la cocina a
lenia, conocid el frio punzante en la cara y en las manos, amé temprana-
mente a los caballos, temi6 las tormentas, contempld la vida y la muerte
en ese ritmo singular que le permitié el ser un nifio de campo.

En este ir y venir Delgado Aparain, se encontrard a si mismo resig-
nificando su pasado, apropiandose de su identidad y construyéndose
como escritor. El propio autor relata: “confieso que empecé a escribir como
fruto de una crisis de identidad... Un dia, estando ya promediando la dictadura,
me fui a Buenos Aires. Vivi en una pension de mala muerte. En medio de un apa-
g6n me pregqunté qué hacia en esa ciudad, como habia llegado, qué habia hecho
de mi vida, y quién era. Todas esas preguntas con veinticuatro arios. Percibi que
para vesponderme tenia que recapitular el pasado. Cat en la cuenta del valor de mi
historia... empecé a escribir por una necesidad vital. Cuando me fui al pasado me
di cuenta que me gustaba contar. s Por qué me gustaba contar?”. En el pasado la
infancia, los padres, el hermano, el campo y los silencios, las tormentas
temidas que se llevaron algunos compafieros de escuela.

El autor sefiala que: “la creacidn literaria, (...)es la forma mds sublimada
de la comunicacién. Se inicia en forma balbuceante, progresiva, evolutiva, trau-
matica: comunicacién que se instaura antes que nada con uno mismo”. Asi nacid
el escritor: aquel nino del campo que descubriera el mar a los ocho afios,
volveria a nacer en la soledad de la pensién portefia construyendo la his-
toria propiay ajena a través de los relatos del Norte y del Sur. Recordando
a Das Neves rescatara el valor de contar historias concluyendo que: “Me
convenci de que la buena literatura es aquella susceptible de leerse en voz alta”.

(Ponencia de la Prof. Margarita Mufliz Caceres.- V Congreso Nacio-
nal y IV Internacional de la A.P.L.U.- “Literatura Uruguaya: se busca’-
Montevideo, 2007)
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Resumo

Objetivamos discutir as implica¢des do ensino do género debate eleito-
ral como um modo possivel do estabelecimento de praticas educacio-
nais mais democraticas e transformadoras da realidade. Mais especi-
ficamente, almejamos evidenciar as caracteristicas constitutivas desse
género que podem ser transpostas didaticamente a uma situagio de
ensino particular. O estudo em questdo filia-se aos grupos de pesqui-
sa brasileiros, ALTER-LEGE-USF/CNPq e ALTER-AGE/USP, que contri-
buem com discussoes acerca do ensino dos géneros textuais, recorrendo
aos quadros tedrico-metodolégicos do Interacionismo Sociodiscursivo,
da Didatica das Linguas Genebrina e dos Letramentos Sociais. Nossas
analises revelam que a selegdo dos géneros textuais e sua transposi¢ao
didética necessitam ser pensadas atendendo a um projeto de letramento
que possibilite um ensino-aprendizado significativo e provedor do des-
envolvimento humano na e pela linguagem.

PALAVRAS-CHAVE: Debate Eleitoral, Transposi¢io Didatica, Prati-
cas Escolares Democraticas

Introdugao

Este trabalho corresponde a uma das fases investigativas de uma pes-
quisa de doutorado em andamento, que tem o objetivo de elaborar fe-
rramentas e dispositivos didaticos provedores do desenvolvimento de
diferentes capacidades linguageiras e nio linguageiras para a promogao
de préticas escolares democraticas, dialdgicas e transformadoras da rea-
lidade, contribuindo, consequentemente, com o letramento politico.
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Neste artigo, tendo em vista o objetivo declarado, almejamos eviden-
ciar as caracteristicas constitutivas do género debate eleitoral para que
possam ser transpostas didaticamente a uma situagao de ensino par-
ticular, nos orientando pelos pressupostos do Interacionismo Sociodis-
cursivo (BRONCKART, 1999, 2008, 2009), viabilizando, assim, aprendiza-
gens variadas, incluindo aquelas que s3o do interesse de nossa pesquisa.

Diante de tais inteng¢Oes, nas préximas segdes, apresentamos, pri-
meiramente, as discussdes sobre a necessidade de pensarmos o ensino
de géneros textuais vislumbrando um projeto de letramento (KLEIMAN;
CENICEROS; TINOCO, 2015). Em seguida, destacamos a interpretagao
dos estudos da Didatica das Linguas Genebrina (DOLZ; SCHENEUWLY,
2010; SCHNEUWLY, 2009; DOLZ, 2016) para o conceito de Transposi¢ao
Didatica, bem como suas propostas para esse processo transformacional
dos conhecimentos quando eleitos objetos de ensino. Adiante, discorre-
mos sobre os caminhos metodoldgicos para as analises dos exemplares
do género debate eleitoral. Na sequéncia, os resultados de andlise, para,
entio, finalizarmos com as nossas considera¢des finais.

Projetos de Letramento e ensino dos Géneros Textuais

E importante pensar o ensino de géneros textuais tendo em vista um
projeto de letramento, jd que o processo de ensino-aprendizagem deve
considerar a experiéncia humana como principio, isto é, os conhecimen-
tos relativos as praticas individuais e socio-culturais que integram e sig-
nificam uma comunidade. Para Kleiman, Ceniceros e Tinoco (2015), as
diversas praticas de letramento da vida social devem integrar e consti-
tuir as atividades escolares. Para isso, as autoras defendem um trabalho
com projetos de letramento, o que significa estruturar o curriculo esco-
lar com praticas sociais comuns e significativas aos alunos, a3 comuni-
dade, as vivéncias compartilhadas. Isso é importante porque os projetos
“favorecem a aprendizagem significativa por meio da colaboragio e da
negociagao entre os seus participantes (estudantes, professores, coorde-
nadores, agentes da comunidade)” (KLEIMAN; CENICEROS; TINOCO,
2015. p. 72), 0 que permite a formagao de agentes do letramento e n3o
apenas pacientes e receptaculos deles. Desta forma, é possivel significar
e ressignificar a aprendizagem por meio da experiéncia, vinculando-a
a pratica social do uso, da produgao e recepg¢ao dos conhecimentos em-
piricos, proprios da interagdo e da troca entre os individuos numa dada
circunstancia e momento histérico de vida.

No que corresponde ao ensino de linguas, precisamos levar em conta
que ela se realiza e entra na vida por meio dos géneros textuais, uma
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“forma de ag¢do social” (MARCUSCHI, 2008, p. 149). Modos de falar, de
escrever, de interagir na, com e sobre a sociedade e sobre a si mesmo, é,
portanto, uma pratica social em que os sentidos sao produzidos, veicula-
dos, trocados, transformados, retocados, ressignificados. E uma pratica
em que valores, contetidos e estilos se fazem e refazem numa cocons-
trucao de embates ideoldgicos e experienciais, que permite, por meio de
seu estudo, a melhor compreensio do funcionamento da sociedade.

Os géneros textuais atuam nas diversas esferas e campos da ativida-
de humana, em que so regidos por leis préprias, determinando as po-
si¢Oes, os poderes, os deveres e os valores dos individuos que fazem parte
e atuam nesses campos e esferas. E nesse sentido que defendemos uma
educacdo em que as contradicdes e os conflitos sejam revelados, num
processo de conscientizagdo das relagdes de poder-politico-ideoldgicas
que permeiam e orientam as priticas sociais nas respectivas esferas e
campos de atividade humana.

Dai a importancia de uma proposta diddtica, por meio de projetos
de letramento, que leve em consideragio o ensino dos géneros textuais
enquanto praticas sociais inseridas em diferentes campos e esferas da
atividade humana, em prol de uma maior diversidade dos Letramentos
Sociais®, em prol de uma educagio mais democratica e transformadora.

O processo de Transposicao Didatica a luz dos estudos ISD

O processo de Transposi¢do Didatica, conforme defendido pelos estudos
do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999; SCHNEUWLY;
DOLZ, 2010), compreende as transformagdes que os conhecimentos so-
frem desde quando eleitos como objetos de ensino e comunicados nos
curriculos escolares, até o seu tratamento nos materiais didaticos e nas
praticas didaticas especificas. Nesse processo, coexistem saberes prati-
cos e tedricos que se formam, deformam e se transformam visando aos
objetivos propostos e as necessidades de aprendizagem identificadas.
Trata-se, portanto, de um processo que envolve a didatizagio de ob-
jetos de mundo em objetos de ensino, numa rela¢io entre trés eixos: o

5 Street (1984 apud KLEIMAN, 1995) defende a pluralidade das préticas de letra-
mento, uma vez que elas “(...) s2o social e culturalmente determinadas, e, como
tal, os significados especificos que a escrita assume para um grupo social de-
pendem dos contextos e institui¢gdes em que foi adquirida” (op.cit., 1995, p. 21).
Deste modo, é preciso levar em consideragao os diversos letramentos, as praticas
intragrupos e, 20 mesmo tempo, os valores associados a elas segundo suas esfe-
ras discursivas (KLEIMAN, 1995).
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epistemolégico, o psicoldgico e o praxiolégico (HALTE, 2008). O episte-
moldgico refere-se a delimitagdo dos objetos a serem ensinados confor-
me as motivagdes sociais, politicas e filoséficas; o psicoldgico relaciona-
se diretamente com as necessidades de aprendizagem dos alunos; e o
praxilégico, com as situagdes de aprendizagem promovidas pelo profes-
sor, bem como por meio da utilizagdo e criagio de dispositivos didaticos.
Nas palavras de Schneuwly (2009), a transposicao didatica consiste na
adequagio das agdes didaticas ao contexto sdcio-histérico da aprendiza-
gem e isso remete a transpor didaticamente os objetos de conhecimento
de modo a atribuir a eles o estatuto de objetos de ensino. Para tanto, Dolz
(2016) alerta sobre alguns questionamentos necessarios desse processo
de transposicao, a saber: o lugar de ensino; as circunstancias; o ptblico-
alvo; o projeto de ensino; as condi¢des disponiveis ou nao; entre tantas.

Levando em conta tais consideragdes sobre o processo de transpo-
sicao didatica e os géneros textuais como objetos de ensino, compre-
endemos que, para seu ensino-aprendizado, seu dominio e uso efetivo
nas diferentes praticas sociais, é necessario voltarmos nossa aten¢ao a
situagdo de comunicagio de que eles procedem, o que implica conheci-
mentos relativos ao tema, as finalidades e aos possiveis destinatarios,
num processo de desenvolvimento das capacidades de linguagem dos
sujeitos, como: a capacidade de a¢io (adequagio aos aspectos relativos
a0 contexto); a capacidade discursiva (recorrer a modelos discursivos)
e a capacidade linguistico-discursiva (dominio das operagdes psicolin-
guisticas e das unidades linguisticas).

Para tanto, conforme Dolz, Schneuwly e De Pietro (2010), é necessaria
a construcao de um modelo didatico, isto é, um estudo dos conhecimen-
tos implicitos dos géneros textuais por meio da andlise de exemplares,
de suas realizagdes na sociedade e, também, dos saberes formulados no
dominio das pesquisas cientificas. Trata-se de uma sintese, porém den-
sa, do objetivo prético, visando a orientagio e a intervengao do professor,
por meio das dimensdes ensinaveis, pelas quais as sequéncias didaticas
podem ser concebidas.

As sequéncias didaticas constituem um conjunto de atividades es-
colares organizadas, de maneira sistemdtica, em torno de um género
textual oral ou escrito (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2010). Nesse
conjunto, organizam-se quatro principais etapas: a apresentacao da si-
tuagao de ancoragem e de produgao do género a ser trabalhado, isto é, a
situagdo comunicativa em que os alunos estarao envolvidos; a primeira
produgdo que consiste numa prévia, numa proposta de avaliagio diag-
ndstica; os mdédulos de exercicios e atividades diversificadas a fim de dis-
ponibilizar aos alunos os instrumentos necessarios para o dominio do
género e, consequentemente, superagao das dificuldades identificadas
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por meio da etapa anterior; e, por fim, a produgao final, isto é, a prati-
ca dos conhecimentos construidos e também momento de andlise pelo
professor e alunos dos conhecimentos alcan¢ados ou nao.

O objetivo, portanto, é preparar os alunos para o dominio de sua lin-
gua nas mais diversas situagdes da vida cotidiana, oferecendo o aprimo-
ramento das capacidades de escrever e de falar, num processo continuo
de desenvolvimento consciente de seu comportamento de linguagem,
possibilitando a avaliacio formativa e a autorregulagio; bem como a
constru¢io de representacdes da atividade de linguagem em situagdes
complexas.

Em sintese, trata-se de um movimento de dialético em dire¢3o aos
objetivos, as condigdes e aos resultados obtidos ou n3o em cada etapa.
Em outros termos, uma constante revisao dos dispositivos didaticos,
modelos e sequéncias didaticas. Isso coincide com o que Dolz (2016) de-
fende como Engenharia Didatica, um revisitar analitico constante dos
resultados de nossas interveng¢des, de maneira a repensa-las e readequa-
las, assim como a nossas conclusdes, nossos recursos e dispositivos di-
daticos, sempre em prol do aprendizado e do trabalho do professor.

Procedimentos Metodoldgicos

A pesquisa de doutorado a qual este artigo se filia foi motivada por um
contexto educacional especifico: uma escola piblica do interior do esta-
do de Sao Paulo, Brasil, envolvendo alunos de diferentes anos do Ensino
Fundamental II. Nessa escola, esta em curso um projeto de letramento
politico que vislumbra a participagdo dos alunos nas decisdes escolares.
Para sua efetivagio, foi instaurado o Grémio Estudantil e escolhida, co-
letivamente, a realizagio de um debate eleitoral no inicio de cada ano le-
tivo, a fim de que as propostas das chapas candidatas a diretoria possam
ser expostas 2 comunidade escolar, problematizadas por ela e, enfim,
eleitos os representantes discentes.

Diante de tais aspiragdes, verificou-se a necessidade do ensino in-
tencional e sistematizado do género debate eleitoral, visto que os alunos
interessados, na maioria das vezes, sio espectadores dessas praticas
comunicativas, mas nao produtores dela. Emergiu, dessa forma, a ne-
cessidade da construcio de saberes referentes ao funcionamento desse
género textual, intentando a constru¢io de um modelo didatico, para,
poder, enfim, ensina-lo aos alunos através do procedimento de sequén-
cia didatica.

Com vista nessas percepgdes, uma vez que uma das autoras deste
artigo é a professora-pesquisadora, realizou-se um levantamento de
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exemplares legitimos de debates eleitorais. So eles: 1. o primeiro debate
eleitoral dos presidenciaveis televisionado, do ano de 1989, pela emisso-
ra de televisdo Bandeirantes (doravante DE1989); 2. o primeiro debate
eleitoral dos presidenciaveis televisionado em 1994, também pela emis-
sora Bandeirantes (doravante DE1994); 3. o primeiro debate eleitoral
dos presidenciaveis televisionado em 2010 pela Bandeirantes (doravante
DE2010), e 4. o Gltimo debate eleitoral dos presidencidveis televisionado
pela Rede Globo, em 2014 (doravante DE2014).

Os exemplares foram selecionados, pois: eram os tinicos disponibili-
zados integralmente ao publico até o momento da coleta; por serem pre-
sidenciais e de ampla divulgacao midiatica, sdo modelos de debate elei-
toral da sociedade brasileira e, consequentemente, dos alunos, podendo,
nas praticas didaticas especificas, também servirem como ferramentas
didaticas para diferentes estudos sobre o género; por serem exemplares
de diferentes épocas, é possivel reconhecer as relativas estabilidades do
género, bem como, aquelas que, deixaram de obter esse estatuto por in-
fluéncias das forgas contextuais.

Apés a selegdo e coleta dos exemplares video-gravados, as falas foram
transcritas para que tanto os aspectos nio linguisticos, quanto os dis-
cursivos e linguistico-discursivos pudessem ser evidenciados.

Quanto aos critérios de andlise, esses correspondem aqueles pro-
postos por Bronckart (1999, 2008, 2009): o contexto de produgio; o plano
discursivo; o plano enunciativo, e, por ser um género oral, os aspectos
nao-linguisticos, conforme propdem Dolz, Schneuwly e Haller (2010).

As nuances do género debate eleitoral

Tendo em vista o propdsito de desvelar as nuances do género debate elei-
toral para sua transposi¢io didatica em um contexto educacional especi-
fico, discorremos, nesta se¢ao, sobre os resultados obtidos nas andlises.
Com relagio ao contexto sdcio-histérico mais amplo, os debates elei-
torais ocorrem alguns meses antes das eleigdes oficiais. Nesse momento
histérico, ha um clima de competi¢io entre aqueles que pleiteiam o car-
go, entre a populacao que se divide em suas preferéncias politicas e entre
os meios midiaticos que privilegiam um ou outro candidato em suas pro-
gramagOes. Esse jogo de interesses e poder influencia nas decisdes dos
participantes do debate quanto a sele¢do dos modos organizativos dos
discursos, as escolhas das estratégias enunciativas e nao-linguisticas.
Do ponto de vista do contexto especifico, os debates sdo gravados e
transmitidos em estidios de emissoras de televisdo, os quais, a0 longo do
tempo, sao organizados espacialmente de diferentes formas, contando
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com recursos tecnoldgicos mais ou menos modernos (microfones, pai-
néis digitais, escutas, procedimentos de cortes de fala automaticos etc).
De modo geral, percebe-se que as alteragdes sdo realizadas pelas emisso-
ras para maior controle do tempo, das proprias falas e dos temas.

No que corresponde ao contexto sociossubjetivo, os responsaveis por
televisionar os debates s3o quem langam os convites aos candidatos de
sua preteri¢ao. H um responsavel por gerir as discussdes, representante
da emissora: o mediador ou moderador, que comunica e faz cumprir as
regras do debate, as quais sio combinadas, previamente, entre a equipe
de assessoria dos candidatos e a emissora. A equipe de assessoria é quem
planeja as falas. Os candidatos que participam do debate s3o aqueles
que, geralmente, possuem maior destaque nas pesquisas amostrais de
inteng¢do de voto. Na maioria das vezes, antes de concorrer a presidén-
cia, ja exerceram outros cargos politicos, como fica evidente nas formas

” « ” o«

de tratamento ao longo do debate “deputado”, “senador”, “governador”,
“ministro”, “presidenta’” etc.

Ha diferentes publicos para o qual o debatedor se destina com dife-
rentes pretensoes de sentido. Na situa¢ao mais imediata, os candidatos
dirigem suas falas a0 moderador, buscando ora elucidagio das regras
do debate, ora reivindicar o direito de fala, ora para agradecé-lo. As fa-
las também s3o dirigidas aos demais candidatos, com intuitos variados:
para se defender de acusagdes, ou apontar pontos fracos nas propostas
do oponente, incoeréncias com a realidade ou, até mesmo, apoid-los, de
modo a unir forgas contra outro candidato, desprestigiando este altimo.
Em alguns casos, aos jornalistas que dirigem perguntas a eles, elucidan-
do propostas e dilemas apresentados. Também ao ptblico presente, pes-
soas convidadas pela emissora. E, por fim, ao telespectador, populagao
de modo geral, para convencé-los das propostas explicitadas e, assim,
conquistar votos.

Os objetivos de um debate eleitoral sio também multiplos: conscien-
tizar sobre as propostas; orientar o voto; problematizar as propostas, le-
gitimando-as ou no; abordar temas conhecidos ou n3o pela sociedade;
propiciar a compara¢io de propostas pelo eleitor. Em sintese, o debate
eleitoral é um dos possiveis modos de exercicio da democracia, uma vez
que, publicamente, possibilita a circulagdo, a exposicao, o didlogo, a defe-
sa, a dentincia de propostas politicas.

Ainda com relagdo ao contexto, o intertexto com o qual se dialoga
também é variado. Destacam-se os mididticos (noticias, reportagens
etc), legais (Constituigdo Federal 1988, Leis das Diretrizes Orgamenta-
rias, relatérios oficiais, Plano Nacional da Educagio etc) e, em raros ca-
sos, os cientificos e filoséficos.
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Quanto ao Plano Discursivo, constatamos que o debate eleitoral foi
organizado global e localmente de maneiras diferentes ao longo do tem-
po. Em todos os debates analisados, as falas sdo agrupadas em blocos, que
sao organizados de diferentes modos. As relativas estabilidades organi-
zativas no interior dos blocos estao na dinimica dos turnos de fala: per-
gunta, resposta, réplica e tréplica, por exemplo. A seguir, com o intuito de
deixar mais evidente o plano organizacional dos exemplares analisados,
disponibilizamos os aspectos correspondentes a ele no seguinte quadro.

Quadro 1: Plano Global dos Debate Eleitorais

PLANO ORGANIZACIONAL DOS DEBATES ELEITORAIS ANALISADOS

i creseniaco o Programa. Narragio ca biogras dos
andaztos

[BLo0 - Ripi c Togas
Jde onganizacsn do debae. U pergurta comum & langada 3
finckns o5 canditatns. Os eandidatns. tém 1 minuts para
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DE1989 DE1994 DE2010 DE2014
Duragao: 03:10:38 Duragio: 01:51:42 Durago: 01: 50 Duragio: 02:14:42
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Nos quatro debates, identificamos um momento inicial em que o
programa, os candidatos e as regras sdo apresentados pelo modera-
dor aos espectadores. Em todos os debates da emissora Bandeirantes
(DE1989, DE1994 e DE2010), hd uma pergunta inicial comum a todos os
candidatos. Ao longo dos anos, nos debates desse canal televisivo, a orga-
nizagao dos blocos em que os candidatos se enfrentam mantém-se idén-
tica quanto a dindmica de turnos de fala e a seus respectivos tempos. Ja
com relacdo aos blocos em que hd participagdo de jornalistas, a dinimica
se altera, ora dando o direito de escolha daquele que fard o aparte ou
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comentario ao candidato, ora ao préprio jornalista. Quanto ao DE2014,
realizado por outra emissora, a Rede Globo, verificamos que os blocos
sa0 compostos apenas pelo enfrentamento direto dos candidatos, sendo
que, em dois deles, as discussdes sdo pautadas por temas pré-estipula-
dos. A organizag¢do dos turnos de fala é semelhante aqueles praticados
nos debate da emissora Bandeirantes, divergindo nos tempos.

Com relacdo aos temas tratados, foram detectados, em maior ou
menor profundidade e problematizagio, aqueles referentes & educagio,
a satde, & economia, a habitac3o, aos impostos, & exporta¢io, & impor-
tagdo, A infraestrutura, ao desenvolvimento, aos dilemas éticos e morais
de corrupgio e as leis.

No que corresponde as Sequéncias Textuais predominantes, a dialo-
gal é a que da forma ao conjunto do debate, uma vez que ele se realiza
por meio de turnos de fala alternados, dependendo sempre das trocas
linguisticas e ndo-linguisticas. Os parametros que definem essa organi-
zagdo sequencial s3o, portanto, tradugdes diretas das decisdes tomadas
pelos coenunciadores. Entretanto, analisando detidamente os turnos de
fala, organiza¢Ges mais locais — perguntas, respostas, réplicas, tréplicas,
apartes e comentarios — constamos a presenca das demais sequéncias
textuais, revelando, assim, seu estatuto dialégico (BRONCKART, 1999).
A presenga da sequéncia argumentativa é marcante, uma vez que a per-
suasio é o motor propulsor do debate. J4 a narra¢do é recorrida quando
os candidatos retomam fatos passados, visando a fundamentar suas
agdes ou a de outros agentes. Quanto a sequéncia descritiva esta presen-
te em momentos como a descrigdo do plano de agdo, das regras do de-
bate, do contexto do pais. A sequéncia explicativa aparece em situagdes
de fundamentacio de uma ideia, de uma proposta, de modo a explicar
os principios, sua pertinéncia etc. E, por fim, a injuntiva nas falas dos
moderadores, quando orientam as a¢oes, as falas, os temas etc. Vale res-
saltar que os diferentes modos de planificar o discurso, as sequéncias
textuais, estdo em fung¢io da argumentagio, do convencimento.

O expressivo uso de mecanismos enunciativos de implica¢io no
discurso (formas da primeira pessoa do singular e plural “eu”, “nds”, “a
gente” e da segundo pessoa “vocé”) e de conjungio temporal (verbos no
tempo presente) revela a presenga do discurso interativo. O relato inte-
rativo também foi identificado de maneira significativa, quando os can-
didatos, de forma implicada, narravam seus feitos ou de outros agentes.
O tipo de discurso “narragdo” esteve presente nas situagdes em que, de
forma disjunta, os candidatos faziam referéncia as ac¢des passadas de
outros agentes. O discurso tedrico foi recorrido quando apresentados os
dados quantitativos de pesquisa, conceitos filoséficos, principios legais,
dogmas etc.
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No que corresponde aos mecanismos de conexao, de balizagem dos
discursos (BRONCKART, 1999), as expressOes conectivas estiveram pre-
sentes de diferentes maneiras, sendo as mais recorridas aquelas que es-
tabelecem relagio de adversidade entre ideias, principalmente, quando
se apresenta um argumento contrario ao candidato oponente; de adi¢ao
de novas ideias, fazendo progredir e enriquecer o assunto tratado; cau-
sais, sinalizando as possiveis causas e motiva¢des para as problemadticas
apresentadas, e conclusivas, finalizando as falas.

No que concerne ao plano enunciativo, além dos aspectos ja men-
cionados para a composi¢io dos tipos de discurso, nota-se a presenga
demasiada de modalizagdes, expressdes de juizo sobre pessoas, compor-
tamentos, fatos etc, ja que a implica¢io e posicionamentos dos indivi-
duos que debatem sao essenciais. Ganham destaque, em primeiro lugar,
as modalizagGes apreciativas e, em seguida, as logicas. As apreciativas
sa0 aquelas que apresentam julgamentos do ponto de vista da entidade
avaliadora, apresentando-os como beneficio, infelicidade, estranhamen-
to etc ("... uma vergonha nacional..."). J4 as légicas, sdo expressdes que
pretendem sentidos de condigdes de verdade, como fatos atestados, pos-
siveis, provaveis, eventuais, necessarias, uma vez que apresentam ou se
opdem a propostas, conjecturas (“eu acho que”, “O problema é, acima de
tudo, de infraestrutura”).

Quanto ao tipo de linguagem, a formal é a mais empregada, entre-
tanto, sdo identificados momentos de descontragio recorrendo a ex-
pressdes do vocabuldrio informal. HA também momentos de tens3o, re-
correndo a expressdes figurativas como a ironia, 0 sarcasmo, até mesmo,
o eufemismo, além daquelas de cunho agressivo “Repete, repete, repete,
parece um bébado”.

A expressividade dos candidatos e demais participantes, proximas
ou nio da formalidade, da polidez ou auséncia dela, é também revelada
através de aspectos detectados no plano no linguistico. As entonagdes,
énfases, repeti¢oes sdo utilizadas como um recurso para a memorizagao
do que se propde, ou até mesmo, para demonstrar a indignagdo com
determinado fato. As énfases s3o ainda marcadas com movimentos das
maos e dos bragos, auxiliando na formulagio e reformulacio de ideias.
Os gestos manuais s3o necessarios também para o manuseio de papéis
que contém as orientacdes para a fala. Outros aspectos desse plano s2o
as trocas de olhares; esses s3o direcionados ao oponente com que se fala,
ou a cimera que o filma, ou a0 moderador que direciona uma pergunta,
ou ao proprio publico presente. Outras expressdes faciais também sdo
essenciais para a produgdo dos sentidos pretendidos: o levantamento
das sobrancelhas, uma abertura maior dos olhos, um sorriso de canto de
boca expressando um deboche; um olhar mais cerrado, demonstrando
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descontentamento ou imprimindo um tom de maior seriedade ao que
se fala; um olhar ameno quando a proposta ainda é apresentada sem
grandes reinvindicagdes, passando para o espectador uma sensagio de
seguranca e seriedade ao que se diz etc.

Diante dos resultados apresentados, é possivel depreender que o
género debate eleitoral, apesar de apresentar caracteristicas constituti-
vas estaveis, é uma pratica comunicativa com grandes possibilidades de
adaptagdo ao contexto em que é produzido, uma vez que sua execugao é,
em todos os sentidos, dependente das imposi¢des dos diferentes contex-
tos, em especial, do mais imediato. Verificamos que, ao longo do tempo,
a organizagao global foi adaptada pelas institui¢des que promovem o
debate, de modo a controlar as falas, o tempo de sua execugo e, até mes-
mo, os temas. Em contrapartida, os modos de planificagio do contetdo
tematico, as realiza¢Ges enunciativas e ndo-linguisticas revelaram o ne-
cessario controle consciente dos debatedores de tais comportamentos.
Assim como salientam Dolz e Schneuwly (2010) em suas consideragdes
sobre a fala ptblica, a pritica do debate eleitoral se realiza em uma uni-
cidade temporal e local em seu processo de produgio e requer, portanto,
dos locutores a mobiliza¢io integral de todas as suas dimensdes de uma
Gnica vez.

ConsideracGes Finais

Diante do que fora exposto, reafirmamos, nesse momento a pertinéncia
da escolha do género debate eleitoral para esse fim. Nossa defesa é res-
paldada, a principio, pelo fato de o género, no caso especifico de nossos
estudos, ter sido escolhido por uma coletividade por ser o meio viavel
para que os alunos pudessem agir linguageiramente para atingir obje-
tivos especificos de um projeto de letramento. Supera-se, dessa forma,
os limites disciplinares e escolares. Em outros termos, a sele¢io de um
objeto de conhecimento a ser transposto didaticamente emergiu da ne-
cessidade da comunidade escolar, legitimando, assim, seu estatuto de
objeto de ensino.

Quanto as necessidades de aprendizagem, o ensino do género de-
bate eleitoral possibilita o desenvolvimento de capacidades linguagei-
ras e ndo linguageiras. Assim como a escrita, ao implicar-se em uma
situagdo desse tipo, é exigido o planejamento daquilo que serd falado,
que, na maioria das vezes, é realizado por outras pessoas, entretanto, a
realizagdo da fala ptblica formal coincide com o tempo de sua recepgao.
Desse modo, o debatedor, tendo em vista os diferentes contextos com os
quais interage, precisa controlar conscientemente seus comportamentos
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discursivos, linguistico-discursivos e ndo-linguisticos. Nao obstante, tal
controle é possivel quando ensinado intencionalmente, uma vez que hd
modelos do fazer aceitos, validados e construidos sdcio-historicamente.
De outro lado, apesar de haver conhecimentos consolidados sobre esse
género, os debatedores e as instituigdes que promovem os debates rea-
gem a eles, recriando-os, modificando-os.

No debate eleitoral, ndo ha, portanto, passividade e aceitagao incon-
dicional do que é dito, apenas o sim ou 0 nio, mas o colocar-se critica-
mente diante de questdes que afetam o debatedor e toda uma coletivi-
dade. E, portanto, “um lugar de construgio interativa — de opinides, de
conhecimentos, de ag¢des, de si—um motor do desenvolvimento coletivo
e democratico” (DOLZ; SCHNEUWLY; DE PIETRO, 2010, p. 216).

Para finalizar, quando propomos o ensino do género debate eleitoral
nas escolas de educagdo basica, lugares em que as relagdes humanas sdo
colocadas a prova, onde hd a reafirmagdo, a negagdo, a transformagao
e criagdo de novos modos de enxergar e agir no mundo, intentamos a
formacao de alunos que atuem politicamente nas diferentes préticas so-
ciais de que fazem parte ou que venham a fazer através da linguagem, do
didlogo, das negociagdes, da argumenta¢io em prol de propostas que, de
fato, sejam transformadoras e humanas.
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El semimontado teatral como experiencia
didactica compartida.

La escuela del escandalo (Richard Sheridan, 1777)
en la Universidad Nacional de General Sarmiento

Matias Demaro (UNGS) y Juan Rearte (UNGS, UBA)
mdemaro@gmail.com,juanlazaroz@hotmail.com

En diciembre de 2017, un grupo de estudiantes del curso regular de Es-
tudios de la Literatura Moderna del Profesorado de Educacién Superior
en Lengua y Literatura de la UNGS puso en escena una version de la
comedia de Richard Sheridan La escuela del escandalo (1777). Esta activi-
dad extracurricular, pero estrictamente vinculada a un proyecto de in-
vestigacion (El giro idealista en la dramaturgia temprana de Friedrich Schiller
(1781-1787): discusiones y apropiaciones) y a un Programa de formacién de
espectadores (Espectares, UNGS), se llevé a cabo por segunda vez en la
Universidad y se orient6 a fortalecer contenidos ligados a una unidad
especifica del programa de la asignatura que relaciona las transforma-
ciones de la percepcién del sujeto burgués con aspectos formales de la
obra teatral. La experiencia colectiva nacié en el aula, con las discusio-
nes tedricas sobre la comedia de costumbres, se desarroll6 en un trabajo
de reescritura dramatiirgica y se plasmé en un proyecto teatral que fue
presentado publicamente. Con este trabajo deseamos destacar algunos
resultados, partiendo de la hipétesis de que la transposicién didactica
a partir de una obra teatral, especialmente cuando se trata de una obra
lejana en el tiempo, requiere de ejercicios colectivos y performdticos que
no descuiden problemas tedricos ni la naturaleza literaria del texto. Esa
actividad permitiria formular una discusion sobre las relaciones de la
obra en su contexto histdrico, asi como ideas para la elaboracién de una
interpretacién del conflicto dramdtico en el contexto actual.

Palabras clave: Semimontado, Literatura Moderna, Lenguaje teatral,
Dramaturgia

1. Introduccion
En esta comunicacién, evaluamos la estrategia didactica y el resultado

estético de la confluencia de los estudios literarios y del lenguaje teatral.
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En una asignatura centrada en la historicidad de los géneros literarios
a través de los diferentes escenarios de las literaturas nacionales, la pre-
sencia del texto teatral sugiere, habitualmente, el reconocimiento de una
serie de implicitos que se suspenden a causa de una inherencia relativa a
los problemas del montaje, problemas que, finalmente, son excluidos del
campo literario. Consideramos que, mas alld de las dificultades que pre-
sentaria en la enseflanza de una literatura el analisis formal de los aspec-
tos escénicos sugeridos o condicionados por el texto, la exclusion total de
ese registro determina un modo de lectura que desconoce su naturaleza
hibrida y que tiene su funcién predominante en la representacién escé-
nica. Esa restriccion lleva a que el texto teatral sea leido y analizado sélo
como un objeto literario. Por esta razoén, con el propésito de fortalecer
contenidos minimos de la asignatura Estudios de la Literatura Moder-
na, como “teatro de la ilustracién y el romanticismo” e incluso uno tan
general como “Tépicos y categorias de analisis literario vinculados con
la figura del artista romantico”, lo cierto es que el estudio de la transfor-
macién de la percepcién del sujeto burgués en el teatro moderno vincula
esos temas del plan de estudios. Nos propusimos entonces explorar y
explotar, no omitir, las estrategias para la representacion que surgen de
uno de los textos del programa, un texto que concibe el escenario social
como teatral, la comedia de Richard Sheridan La escuela del escindalo, de
1777. La propuesta considera que a través de ejercicios performdticos de
lectura y de interpretacion, que proceden del andlisis del texto y del gé-
nero, es posible formular una propuesta de montaje que permita no sélo
la apropiacién del conocimiento sobre la discusién sobre las posibilida-
des productivas de un texto clasico.

2. Secuencia de trabajo

El proyecto de llevar adelante un semimontado se plante6 en el inicio de
la cursada. Se refirieron los plazos de las tres etapas, lectura, reescritura
y montaje, y se invit a los estudiantes a que participaran, a la vez que
se expusieron las ventajas del texto de Sheridan sobre los de Schiller y
Hugo. En respuesta a esa convocatoria, un grupo de estudiantes asistio
a las primeras reuniones, fuera del dictado de la clase y en el entorno del
Auditorio de la Universidad Nacional de General Sarmiento, donde se
llevaria adelante el montaje. Se recorrid el escenario y se ensayaron las

82 | JORNADAS DE INVESTIGACION Y PRACTICAS EN DIDACTICA DE LAS LENGUAS...



primeras lecturas. El equipo quedd definido por el director, una asisten-
te de direccién y un elenco de diez actores.

En tanto, en clase fue problematizada la configuracién de la come-
dia de costumbres en el @ltimo tercio del siglo XviT inglés, a partir de la
definicién de Raymond Williams y de la lectura de articulos sobre sobre
el autor. El trabajo sobre la interfaz de la puesta llevé a analizar aspectos
del efecto escénico principal que lleva adelante esa variedad de la come-
dia, la risa que se funda en la satira social, para lo que se trabajé sobre el
ensayo de Northrop Frye “Qué es el humor?”, para situar la historicidad
de ese efecto. A partir del trabajo curricular, en las primeras reuniones
con el equipo se expuso la necesaria relacion entre la satira y la risa para
sostener la finalidad del género. La reescritura del texto deberia respon-
der a este objetivo, asi como observar una propuesta en la que se selec-
cionarian conflictos del texto de Sheridan. Esa seleccién obedeceria a la
cohesion y a un intento de representacién dindmica, que por ejemplo
segmentara los conflictos en escenas y no en actos.

Consideramos, siguiendo las premisas de Williams y de Frye, que
la finalidad politica del humor podia proporcionar una clave de la ubi-
cacién del conflicto. Por esa razdn, y para hacer propia la idea de una
escuela de la disipacién y del rumor, acordamos que el 4mbito escolar
resultaba muy apropiado. En ese ambito y en un contexto social pecu-
liar, el de una escuela bilingiie en una colonia galesa de la Patagonia, era
posible poner en juego los roles y mas especificamente los estereotipos
que presenta la obra con la premisa de que el mundo representado fuera
cerrado, especialmente las figuras de Sneerwell, la mentora de la socie-
dad del escandalo, que en nuestra propuesta deviene en directora, y la
del sefior Peter Teazle, el avaro que interpretamos como propietario de
la institucion.

Una de las primeras problematicas enfrentadas por el grupo fue el
alto nimero de caracteres propio de la comedia de costumbres; la obra
de Sheridan propone en un principio al menos 16 personajes pertinen-
tes, niumero que de entrada excede el de los miembros del elenco. Para
resolver este inconveniente, decidimos realizar una focalizacién de los
conflictos principales de la comedia, y definimos determinadas escenas
como puntos algidos y eventos que permiten el desenlace fluido de la
obra en su totalidad. Los personajes con roles no tan pertinentes para
dichas escenas, fueron descartados o reusados de formas alternativas,
como la referencia en didlogos o la fusién de funciones con otros roles
menores. Determinamos como indispensable la escena del conflicto

6 Director: Juan Rearte, Asistente: Mariel Antonini. Elenco: Carolina Bellegia
(Sneerwell); Javier Roldan, )Peter Teazle;
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entre Peter y Catalina, dado que deja en claro el vinculo matrimonial
tenso entre los dos personajes (atravesado por la hegemonia econé-
mica), ademas de exponer verbalmente el origen humilde de Catalina
(dimensidn social del conflicto). Ademas de esta escena, consideramos
pertinente conservar aquellas donde los personajes principales mani-
festaran a través de acciones sus particularidades, como la escena intro-
ductoria donde se evidencian las motivaciones de la Srta. Sneerwell y su
dindmica con el mayor de los hermanos Surface; el evento del remate de
los cuadros que daria cuenta del vinculo de Carlos Surface para con su
tio; y la escena del biombo, punto algido de la obra que la encaminaria
hacia su desenlace. Después de un moderado analisis, concluimos con la
siguiente estructura: introduccidn, seis escenas, y un epilogo. En cuanto
al montaje, definimos ensayos semanales por fuera del horario de clase,
aveces en la terraza del Multiespacio, a veces en el microcine, otras veces
en el hall, y frecuentemente en el Auditorio donde se llevaria a cabo la
puesta en escena. Hacia el final de la actividad, los ensayos pasaron a
realizarse dos veces por semana.

3. Conceptos y transposicion didactica

El programa de la asignatura Estudios de la Literatura Moderna se or-
ganizo bajo el problema “Innovacion literaria y transformacién social”,
y en su fundamentacién se propuso estudiar “la representacién de los
procesos de transformacién por medio de obras que al mismo tiempo
se inscriben en movimientos y generaciones rupturistas”, para lo que la
unidad relativa a drama, bajo el eje “El teatro como institucién social’,
se orientd a definir la representacién del conflicto social en escena y las
consecuentes y coetaneas transformaciones que se experimentaron en
la forma del texto dramatico. En relacién con la comedia de Richard She-
ridan, La escuela del escandalo, fue necesario, inicialmente, caracterizar la
épocay la funcidn del arte teatral a partir de su condicién de ambito de
socializaciény de critica de las convenciones, paralo que se expusieron y
discutieron en clase las nociones centrales del arte teatral segin Arnold
Hauser y mas especificamente la definicién de comedia de costumbres
de Raymond Williams, que con mucha precisién determina el cuerpo de
los intereses de la forma, que son también expresiéon de una crisis:

La preocupacién por el dinero y la propiedad, dentro de un orden

social altamente competitivo, ostentoso e intrinsecamente moévil (en
este nivel particular de clase), resulté ser inseparable de los amoresy
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apetitos reales y fingidos de un sistema de matrimonio basado en la
propiedad (Williams 1983: 151)

A partir de la lectura de Williams, la posibilidad de discutir en qué
medida un conflicto social puede dar lugar a lo cédmico, llevd, a través
de las ideas de Bergson y de Frye sobre la risa y el humor, que en esos
efectos estéticos cabe esperar una funcién critica, sobre todo en la idea
de desacuerdo y de inadecuacidn en la relacién de objetos, situaciones o
discursos (Frye 1991). La secuencia didactica llevd a analizar la funcién
de los estereotipos sociales en el texto de Sheridan: el viejo avaro, la jo-
ven seductora e intrigante, el dilema de los hermanos, entre otros roles
que llevan a la accién el enmascaramiento de una moral aristocratica y
la clandestinidad de una sensibilidad burguesa. Asi, se demostro el rela-
tivismo moral que denuncia (y que celebra) la comedia, a partir de lo que
Alexander Leggatt (2002) ha definido como un dmbito de autopercepcién
de los estamentos burgueses en el siglo Xv, en particular a propdsito
de la nocién de ocio y placer como signos culturalmente definidos. Esa
interaccién de teoria y texto literario permitié establecer una hipdtesis
de lectura en torno al sentido actual de la obra: qué es lo cdmico, qué
causa risa y reflexién en la comedia de costumbres.

En su exhaustivo ensayo English Stage Commedy 1490-1990. Five centu-
ries of a genre,Leggatt sitia en la propia forma de la escritura dramatica
un aspecto que vincula la nocién de la pérdida del tiempo con el trans-
currir escénico del tiempo, entre la apariencia y el ser, lo que define el
conflicto sobre la fragmentacién de la experiencia, un aspecto sobre el
que se detiene John Picker (1998), para quien la perfecciéon que sugiere
la comedia de costumbres como obra cerrada aqui es sélo superficial, lo
que aparece paradojalmente sugerido por el conflicto econémico de los
hermanos José y Carlos Surface y que en la lectura iniciada en clase y
retomada en las primeras reuniones del equipo del montaje, permitie-
ron elaborar un esquema de trabajo. La incongruencia a la que se refiere
Picker lleva a una resolucién artificial y sumamente artificiosa que no
sutura el conflicto, sino que lo pone en evidencia dejando ver el desarro-
llo de una sensibilidad que anuncia el siglo XTx (Picker 1998:638).

La transposicién didactica para el estudio de una comedia del pe-
riodo de expansion imperial de Inglaterra y de las nociones tedricas
de comedia de costumbres y de humor se puso a prueba entonces en el
analisis del efecto de una reescritura del texto orientada a su escenifica-
ciény como un saber complementario al saber académico (Riestra 2006).
Hacemos propia la articulacién de diversidades que Gerbaudo (2005) su-
giere para problematizar la ensefianza de la literatura y el rol de la teoria
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de la literatura como un proceso definido politicamente y a través de las
instituciones, y frente al cual la teorfa podria irradiar

el cardcter construido de toda aproximacién al objeto: las practicas
institucionalizadas del conocimiento tienen reglas y protocolos para
determinar los objetos. Una de las funciones de los debates tedricos
y metodoldgicos es, precisamente, la de fijar y revisar los pardmetros
de construccién. (Gerbaudo 2005: 67).

En esa linea de trabajo, la tensién entre un aspecto formal, el de los
conceptos y las categorias historicas, y el de una revisién didactica de
esas formas, de la que tomara parte la elaboracidn conjunta de una hipé-
tesis de lectura y la practica de la escritura, podia finalmente resolverse
en el proyecto de montaje.

4. Conclusién: la comunicacion del hecho estético

La complejidad de la obra no reside, como se ha dicho, en los aspectos
estructurales, que guardan familiaridad con la Commedy of Manners de
la posrestauracién: cinco actos divididos en 12 escenas que permiten
transitar seis interiores burgueses, desarrollo de la intriga, exposicién
de malentendidos, entradas y salidas que contribuyen a un juego escéni-
co que no ocultaba a los espectadores su caracter artificial. La compleji-
dad esta en la representacion de que la fragmentacién no conduce a una
verdadera armonizacién de los conflictos, a un ensamble de lo diverso,
sino a un arreglo torpe y al mismo tiempo providencial. El propésito del
semimontado, y acd vale acotar que era importante que los estudiantes
no velaran completamente su identidad, a fin de mostrar el caricter
de mascarada de las escenas, el propdsito era entonces representar los
malentendidos suscitados a partir de los conflictos econdémicos, espe-
cialmente entre arribistas y caidos en desgracia, asi como entre quie-
nes se consideraban custodios de la moral y quienes conformaban una
academia del rumor y la infamia. A diferencia de la propuesta de Kado
Kostzer, “Son lenguas viperinas”, adaptacion situada en un ambito rural
argentino de los afios “20 del siglo pasado, nuestra propuesta, ubicada en
una pequefia ciudad patagénica vinculada a la colonizacién galesa, qui-
so dirigirse contra las figuras de una institucién escolar dirimida entre
la respetabilidad de sus duefos y directivos angléfilos y sus docentes de
dudosa moral. La reduccién del conflicto y de los personajes, de 21 a 10,
nos permitio orientar la propuesta en una sucesién dinimica de cuadros
sélo definidos por entradas y salidas y cuyos ambientes, siempre en el
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interior de la escuela, son indiferentes. Como dijimos antes, conside-
ramos central la apropiacién de una comedia de costumbres que no se
desentendiera de su fuente, sino que la problematizara, lo cual, creemos,
es una forma de poner en discusién el aprendizaje de los contenidos del
texto dramatirgico. Asi, mientras en el texto de Sheridan la presencia del
gran actor David Garrick permite explicitar el conflicto desde el marco
para sefialar el inicio de la accién, en nuestra propuesta ese rol aparece
como un gesto irdnico de insercién del marco en la accién, ya que mien-
tras respetamos el sentido elevado de su discurso, la figura esta a cargo
de la celadora Garrick, que cumplia un rol privilegiado como testigo de
todos los conflictos amorosos encubiertos y de los desmanejos econd-
micos. Asi también decidimos reducir la representacién de la academia
del rumor, que funciona tras la fachada del Instituto, a la despechada
directora Sneerwell y a su alcahuete, Snake. El humor generado a partir
de rapidos contrapuntos entre las maliciosas figuras genera un recono-
cimiento igualmente rapido. De esta manera, el tio Oliver, que llega con
dinero para salvar la reputacién de su sobrino predilecto, fue para no-
sotros la tia Olivia, que dice saber de un “grupo de chismosos malignos,
tanto hombres como mujeres, que asesinan reputaciones para matar el
tiempo”. La concentracién del conflicto econédmico y a la vez amoroso,
que, como es regla en la comedia de costumbres, lleva 2 un momento
dlgido aqui, como en el texto de Sheridan, se resuelve saloménicamen-
te. El desenlace es divertido pero también tiene un regusto amargo. El
reordenamiento social de la tia Olivia resuelve buena parte de los con-
flictos: mientras las mascaras caen, manda a José Surface a casarse con
Sneerwell y a la joven Maria con Carlos Surface, mientras el viejo Teazle
resuelve sus dilemas con su joven esposa. Después de la vanidad, el placer
y el ocio, se pone en movimiento una sensibilidad incipiente, individual
y atravesada por la insatisfaccién. Con el proyecto semimontado de La
escuela del escandalo intentamos representar la emergencia de los signos
del malestar de la Modernidad a través de la comedia de costumbres.
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Resumen

La finalidad de la presente ponencia es socializar la planificacién de una
secuencia didactica, para estudiantes de 4° afio de educacién secunda-
ria, cuyo principal propdsito es contribuir a la aprehensién de las obras
literarias de Literatura universal a través de la modelizacién del género
reseNa o recension de una obra.

La obra seleccionada es “Hamlet” escrita por el autor inglés William
Shakespeare en el siglo xvr la cual es considerada una de las mejores
Tragedias que ha escrito demostrando, a partir de ella, su mérito poético.

El propésito de tomar esta obra literaria como “objeto de cultura co-
municable” esta relacionado, tal como lo expresan Del Rio y Alvarez, con
intentar ver y valorar a tiempo, antes de destruirlas, herencias culturales
con valor funcional.

Para su abordaje se partird de ensefiar la obra contextualizada histé-
rica y socialmente o sea de conocer el contexto de produccién (uso), su
efecto cultural en la época, la biografia del autor, su valoracién por la cri-
tica poniendo especial atencién en el sentido (estético y ético) que tiene
para nosotros. Evaluar la persistencia cultural de este cldsico a partir de
la utilizacién de otras expresiones artisticas como la musica, peliculas,
videos, entre otras. Luego se ensefiaran contenidos relacionados con la
forma de la obra literaria, recurriendo permanentemente al pasaje de
uso a formay de sentido a forma, ya que se entra y se sale de la forma del
texto para aprehender el sentido y el contexto del autor en conjuncién
con el nuestro.

De esta manera se propiciaria el abordaje de la obra desde un enfo-
que donde se integren “artes” como la retérica y la hermenéutica (en-
tendida comoel arte de interpretar los textos en un contexto distinto al
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de su autor y al de su auditorio inicial, con el afin de descubrir nuevas
dimensiones de la realidad)

Palabras clave: Interaccionismo socio-discursivo, género textual,
obra literaria, abordaje didictico, educacion secundaria.

Introduccién

Con el propésito de contribuir a la aprehensién de las obras literarias
modelicé el género resefia o recensién de una obra.

La obra seleccionada para la realizaciéon de la presente secuencia es
“Hamlet” escrita por el autor inglés William Shakespeare en el siglo xvt
ya que es considerada como una de las mejores Tragedias que ha escrito
demostrando, a partir de ella, su mérito poético. Tal como se explicita
en el prélogo de la obra “Las bellezas admirables que en ella se advierten y los
defectos que manchan y obscurecen sus perfecciones, forman un todo extraordina-
¥io y monstruoso: compuesto de partes tan diferentes entre si, por su calidad y su
mérito, que dificilmente se hallaran veunidas en otra composicién dramdtica de
aquel autor ni de aquel teatro” (p.3)

La historia transcurre en Dinamarca y relata la manera en que el
principe Hamlet lleva a cabo su venganza contra su tio Claudio quién
asesind a su padre, el rey, y ostenta la corona usurpada asi como el matri-
monio con Gertrudis, la madre de Hamlet. La obra se traza vividamente
alrededor de la locura (tanto real como fingida) siendo la bisqueda de
la verdad la base del argumento de esta tragedia. A lo largo de la obra
se muestra a Hamlet hijo profundamente disgustado por la forma de
actuar de su madre, se lo muestra dubitativo en relacién a cémo actuar,
en relacion a ello expresa: “Ser o no ser: he ahi el problema. ;Qué es mds noble?
ssoportar el alma los duros tiros de la adversa suerte o armarse contra un mar de
desventuras, hacerle frente y acabar con ellas? Morir ... dovmir ... no mds. Pensar
que un suerio da fin a las angustias y mil mares que hereda nuestra carne, es meta
digna de ser intimamente deseada. Morir ... dormir ... dormir ... soniar acaso. He
ahi el tropiezo” (Acto tercero-Escena primera).

El propésito de tomar esta obra literaria como “objeto de cultura co-
municable” esta relacionado con “(..) intentar ver y valovar a tiempo, antes
de destruirlas, herencias culturales con valor funcional; para no dar lo humano
por garantizado y evitar actuaciones masivas destructivas de su tejido cultural o
construcciones irreversibles excesivamente rapidas” (Del Rio y Alvarez, 2003,
p. 6)

Es en este sentido que toma relevancia la ensefianza de la literatu-
ra focalizada en ensefiar a leer y escribir con obras literarias partien-
do de entender, tal como lo plantea Vygotski (1926/2005) el arte como
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reelaboracién de las cosas “(...) una elaboracién de las cosas y el propio movi-
miento de las cosas que iluminard y elevard las vivencias cotidianas al nivel de las
creativas” (p. 378). En relacidn a ello este autor plantea que la percepcién
de una obra artistica representa un trabajo psiquico dificil y arduo ya
que las mismas se perciben mediante una compleja actividad interna, la
vivencia estética (...) involucra una actividad constructiva muy compleja que es
efectuada por el oyente o el espectador y veside en que, de las impresiones externas
que se le presentan, el perceptor mismo construye y crea un objeto estético al cual
se refieren ya todas sus reacciones ulteriores”’entendiendo que educar esté-
ticamente a alguien significa crear en ese sujeto un canal permanente
de funcionamiento correcto que deriva y desvia la presién de lo incons-
ciente hacia necesidades ttiles. Por ello plantea que la educacién debe
propiciar la educacién de la creatividad, de la ensefianza de habilidades
técnicas del arte y de su juicio estético, en otras palabras, de la construc-
cién de aptitudes para percibir y vivenciar las obras de arte.

Para su abordaje se partird de ensefiar la obra contextualizada histé-
rica y socialmente o sea de conocer el contexto de produccién (uso), su
efecto cultural en la época, la biografia del autor, su valoracién por la cri-
tica poniendo especial atencién en el sentido (estético y ético) que tiene
para nosotros. Evaluar la persistencia cultural de este cldsico a partir de
la utilizacién de otras expresiones artisticas como la mtsica, peliculas,
videos, entre otras. Luego se ensefiaran contenidos relacionados con la
forma de la obra literaria, recurriendo permanentemente al pasaje de
uso a formay de sentido a forma, ya que se entray se sale de la forma del
texto para aprehender el sentido y el contexto del autor en conjuncién
con el nuestro.

De esta manera se propiciaria el abordaje de la obra desde un enfo-
que donde se integren “artes” como la retérica y la hermenéutica (enten-
dida comoel arte de interpretar los textos en un contexto distinto al de su
autor y al de su auditorio inicial, con el afin de descubrir nuevas dimen-
siones de la realidad) ya que “La problematica retérica/hermenéutica rompe
ast con los postulados ontoldgicos que fundan la problematica légico-gramatical;
en efecto, esta problemdtica admite el cardcter determinante de los contextos y las
situaciones, llevandonos entonces, podria decirse, a una «des-ontologia». Las ar-
tes, disciplinas prdcticas o por lo menos empiricas, solo pueden ser comprendidas
en una praxeologia y exigen una ética” (Rastier, 2012, p: 20)

7 Vygotski, 1926/2005, p: 363
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Caracteristicas de la resefa:

-Uso: Situacién comunicativa: destinatarios y finalidad social (mostrar,
presentar, promover, criticar una obra literaria). Determinar contexto
de produccién (histérico y social de la obra), breve explicacién tematica,
evaluacién de la finalidad de la obra. Realizacién de un fichaje (del con-
texto de produccién a partir de citas textuales con nimero de paginas) y
sintesis parciales.

-Sentido: Elaboracién de contenido y organizacién temdtica (para-
texto especifico con escasa variedad de formato que tiene la funcién de
destacar los datos de edicién de la obra resefiada: introduccién, desa-
rrollo de los contenidos especificos y conclusion). El efecto cultural de la
obra en la época en que fue escrita, la biografia del autor, su valoracién
por la critica. El valor (estético y ético) que la obra tiene a nivel personal.

-Forma: Procedimiento de cita: construcciones yuxtapuestas (para la
cita directa) y subordinadas (para la cita indirecta) con las que introdu-
cir el enunciado de otro (voces segundas) en un texto propio.

Conexién entre los distintos parrafos (empleo de organizadores tex-
tuales interoracionales: adverbios, locuciones adverbiales y preposicio-
nales, conjunciones).

Conexién en el interior de los parrafos (empleo de organizadores tex-
tuales interoracionales: proposiciones y conjunciones)

Mecanismos de cohesién nominal y verbal (relaciones anafdricas con
empleo de sustituciones léxicas y pronombres).

Metéfora, expresiones analogas, hipérboles. Didlogos, usos de signos
de puntuacién en especial los de interrogacién y exclamacion.

Propuesta de ensefianza:

Presento a continuacién una secuencia didactica para la realizacién de
una resena destinada a estudiantes de cuarto afio de educacién media.
El tiempo estimado para su implementacion es de 2 meses, a razén un
encuentro semanal de 120 minutos cada uno. En relacién al tiempo es
importante aclarar que las diferentes actividades propuestas contempla-
ran el trabajo extraescolar de las/os estudiantes (actividades de tarea).

Para desarrollar esta secuencia se propone la modalidad de taller.
Cabe aclarar que las/os estudiantes habran leido la obra antes de la rea-
lizacién de la presente secuencia.
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Secuenciacidn:
Actividades

Primer encuentro:

Se les solicita a las/os estudiantes que relaten los aspectos del contex-
to histérico cultural de la obra, a partir de la lectura de material biblio-
grafico aportado por el docente (prélogo de la obra — haciendo hincapié
en la biografia del autor - y Ensayo “Hamlet: la lucha del ser y el poder de las
pasiones” escrito por la Lic. Laura Inés Etcharren)

Luego se realizara una puesta en comin de los relatos escritos re-
flexionando sobre los aspectos significativos del contexto de produccién
dela obra.

Segundo encuentro:

Se les propone, a las/os estudiantes, extraer la informacién que con-
sideran mdas importante de la obra y transcribirla en una ficha o cuader-
no. Registrando entre comillas aquellos parrafos que fueron extraidos
textualmente del texto, indicando, en este caso, el nimero de pigina de
la cual fue seleccionado. Cabe aclarar que se les dard el marco tedrico corres-
pondiente a los tipos de fichaje, explicacion de cémo realizarlo y la importancia
de su utilizacién.

Consignas:

+ Luego de la primera lectura: hacer un fichaje de los datos de inte-

rés personal en relacién con el sentido del texto donde se resalte
la tematica de la obra.

En caso de no terminar el fichaje en clase el mismo deberd ser traido para el
proximo encuentro

Tercer encuentro:

Trabajo en clase con el fichaje realizado a partir de las siguientes

consignas:

« Se solicitarealizar un primer escrito (sintesis) donde las/os estu-
diantes intenten describir la obra externamente, explicando la
tematica abordada y argumentando acerca del tema (orden del
exponer).

« En un segundo momento se profundiza sobre los textos escritos
a partir de ejercicios de parafrasis (los cuales proporcionan la
ejercitacién respecto a aspectos semanticos <precision léxica> y
sinticticos <cambios en conectores, dicticos, tiempos verbales>)
de los parrafos que consideraron centrales.
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Estos ejercicios tienen como propésito indagar en el sentido del texto
trabajando el nivel lingiiistico. Una vez que las/os estudiantes han es-
crito sus sintesis se realizard una puesta en comun de las mismas y se
propondra la revisién de la ortografia.

Cuarto encuentro:

El propésito de este encuentro en indagar sobre el efecto cultural de
la obra en su época asi como también su valoracién por la critica ponien-
do especial atencién en el sentido estético y ético de la misma a partir de
lalectura del Ensayo “Hamlet: la lucha del ser y el poder de las pasiones”
escrito por la Lic. Laura Inés Etcharreny del prélogo de la obra.

Quinto encuentro:

Se abordara el valor artistico del texto haciendo foco en la forma, los
aportes poéticos utilizados por el autor para escribirla pudiendo respon-
der interrogantes relacionados con ;qué nos quiere “decir” el autor, para
qué, por qué, qué recurso utilizé para hacerlo? (utilizacién de metifora,
hipérboles, expresiones analogas utilizadas para recalcar diferentes ca-
racteres de los personajes. Didlogos, usos de signos de puntuacién en
especial los de interrogacién y exclamacién). La respuesta a los mismos
permitird dar cuenta del efecto de emocién de las palabras.

Sexto y séptimo encuentro:

Evaluar la persistencia cultural de este clasico a partir de la utiliza-
ci6én de otras expresiones artisticas como la musica, peliculas, videos,
entre otras.

Para ello se les propondra mirar la pelicula “Hamlet: el honor de la
venganza” estrenada en el afio 1990 y protagonizada por Mel Gibson,
obra de teatro, asi como también un fragmento de un capitulo de Los
Simpsons donde realizan una parodia de la misma (https://youtu.be/
nXxMqv9_KX0)

En esta instancia se presenta el género “resefia’ desde el marco
tedrico.

Octavo encuentro:
Se les solicita a las/os estudiantes que escriban la introduccién de su
resefia a partir de la siguiente consigna:
« Elaborar un escrito que contenga informacién acerca de los datos
dela obra, autor, presentacion del temay problematica abordada.
« Puesta en comun de lo realizado. Reescritura de la introduccién a
partir de la reflexién.
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Noveno encuentro:
Se solicitara que expliciten la estructura de la obra leida.

Décimo encuentro:

« Escribir el contexto de la obra tomando como referencia lo reali-
zado en los encuentros anteriores (cuarto, quinto y sexto)

+ Realizar una evaluacién de la obra tomando una posicién, es de-
cir, opinando frente a la misma para recomendar el interés por su
lectura. Aqui se pondrd especial atencién en el sentido (estético y
ético) que tiene para cada uno de ellas/os.

Cierre:
En esta instancia se les propondra a las/os estudiantes que trabajen
con los borradores que fueron realizando en los talleres anteriores.

Se fijard una fecha de entrega de la version definitiva de la resefia
para, una vez aprobada la misma, generar espacios donde cada estu-
diante exponga su produccién. Para esta dltima instancia se pretende
que ellas/os den cuenta de las dificultades y logros con los que se enfren-
taron alo largo de los talleres explicitando los aspectos que les resultaron
significativos de la temdtica planteada asi como también socializando la
conclusién elaborada.

Bibliografia:
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El género cuento Fantastico: Secuencia
didactica “El retrato Oval”

Prof. Cecilia Lasota Paz
ESRN 123. Rio Negro
lasotapaz@gmail.com

Resumen

Elobjetivo del presente trabajo es narrarlaimplementacién y evaluacion
de una secuencia didactica desde la perspectiva del interaccionismo so-
cio discursivo, cuyo objetivo es ensefiar las especificidades del género
textual cuento fantastico y la produccién escrita y oral del mismo.

Para esta propuesta se parti6 de la modelizacién de la obra de E. A
Poe, “El retrato Oval” eligiendo los contenidos a trabajar para un curso de
2do afio de la ESRN 123 y siguiendo el trayecto uso- sentido-forma (Ries-
tra, 2006). Como parte de la secuencia, y conociendo las dificultades que
los profesores tenemos en el nivel medio para lograr que los estudiantes
escriban textos que les resulten significativos, los corrijan y reescriban
afirmando su aprendizaje, se les propuso como actividad final la produc-
cién de un audio cuento, cuyo proceso necesariamente debia pasar por
las instancias de escritura de la primera version, lectura en voz alta, pos-
terior evaluacién de lo escuchado, correccidn, reescritura y grabado final.

En concordancia con la obra modelizada, los estudiantes eligieron
una obra de arte entre un grupo previamente seleccionado, (Pintores
argentinos contemporaneos) y a partir de esa eleccién produjeron sus
textos.

Palabras clave: modelizacidn, secuencia didctica, oralidad, escritura,
evaluacién.

Introduccién

Ensefiar lengua y literatura en las aulas del nivel medio supone planifi-
car actividades que articulen ambos objetos de estudio pero al mismo
tiempo que despierten el interés de los jovenes respondiendo a la comtn
expresion: ;y esto para qué tenemos que hacerlo? En esta secuencia, a
partir de la modelizacién de un cuento clasico del género fantdstico “El
retrato Oval” de Edgar Allan Poe, propongo una secuencia didactica de
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ensefianza y produccion del genero textual trabajado, con una consig-
na final: producir un audio cuento que puede ser compartido por los
y las estudiantes tanto por redes sociales como en la muestra anual de
trabajos.

El marco tedrico desde el que se disend esta propuesta es el interac-
cionismo socio discursivo, (Bronckart, 2004 y 2007) que concibe al len-
guaje humano como actividad y a los textos como productos de la ac-
cién del lenguaje, enunciados en las actividades humanas y agrupados
en géneros textuales o géneros de la palabra (Voloshinov, 1929). Estos
géneros pueden reconocerse como modelos (que guian las acciones de
lenguaje relacionadas con otras acciones e intencionalidades humanas)
porque presentan regularidades comunicativas, regularidades de conte-
nido tematico y regularidades en su forma lingiiistica. Asi un hablante
produce un texto, en una situacién comunicativa dada, siguiendo un
género, modelo que encuentra disponible en su entorno (por pertenecer
a una comunidad de hablantes o de escritura) y que conoce y maneja
segin sus capacidades verbales, adaptandolo a esa situacién especifica
(Tapia,2017).

Modelizar un género o una obra literaria, consiste en investigar, re-
cuperando los saberes y las referencias en torno al género y a la obra,
tales como el origen, el contexto histérico, el valor ético y estético en ese
contexto y en el actual; las modificaciones o alteraciones producidas
en el mismo y las caracteristicas o regularidades que presenta, entre
otros y definir posibles objetos de enseflanza, sus regularidades de uso,
sentido y forma (Riestra,2006) asi como las dimensiones que plantean
problemas a los estudiantes, para construir una herramienta potencial
de generacién de secuencias didacticas diferentes que ayuden a la tarea
docente de ensefianza (Schneuwly, 2000; Tapia, 2017). La modelizacién
debe incluir ademas las discusiones criticas, los abordajes que de ese gé-
nero se han hecho en la escuela y las potencialidades del mismo para el
desarrollo discursivo textual y artistico emocional de nuestros alumnos.

En base a esa modelizacién y los contenidos ensefiables, los docentes
disefiardn las secuencias didacticas de acuerdo a sus objetivos y la reali-
dad socio-educativa del aula.

En cuanto al concepto de secuencia didactica, tomamos la definicién
de Sanjurjo y Foresi: “serie ordenada de actividades que lleva a cabo el
docente y que propone a los estudiantes, que persigue la finalidad de
hacer comprensible e interesante el contenido. Se trata de actividades
articuladas entre siy adecuadas tanto a las caracteristicas del contenido
a ensefiar como al grupo de estudiantes” (2016, p. 55).
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La modelizacion y la secuencia didactica

Después de leer e investigar sobre Edgar Allan Poe y “El retrato Oval”,
seleccioné las siguientes regularidades para el disefio de esta secuencia:

Regularidades de uso

La necesidad de los seres humanos de representar los poderes ocultos,
de poner en palabras los suefios, de expresar la enigmdtica realidad a
través del relato o de diversas manifestaciones artisticas es una moti-
vacion universal que permite presuponer la antigiledad de los cuentos
fantasticos. La articulacién entre distintas formas del arte, en este caso
la pintura y la literatura y las explicaciones fantasticas a la genialidad de
algunas obras.

La necesidad humana de permanecer més alld del momento a través
del retrato, pictérico o fotografico. La reflexién sobre el arte, el amor y la
visién alucinada de un objeto magico.

Regularidades del Sentido

La relacién entre lo real y lo irreal .La vida y la muerte
El espacio ajeno, extrafio, al que se accede de manera clandestina
La muerte, la locura y el erotismo mérbido. El elemento extrafo.

Regularidades de la forma

La descripcién sugerida o esbozada para situar la narracién y construir
el ambiente previo a la irrupcidn del elemento extrano

La relacién con los verbos en presente tanto del modo indicativo
como del subjuntivo y el condicional presente, por oposicién al pretérito
imperfecto y al prefecto simple del orden del contar. El gerundio, los ad-
jetivos y concordancia con el grupo nominal.

Esta secuencia fue planificada para un segundo afio de educacién se-
cundaria, e implementada en la ESRN 123 de la provincia de Rio Negro
en 5 encuentros de 120 minutos

Para el primer encuentro la consigna inicial fue: Leer y escuchar “El
retrato Oval” deE.A Poe. La actividad de escucha se hace a partir de un audi
cuento disponible en https://wwwyoutube.com/watch?v=6E-zPwQ1b58.
Luego la primera consigna fue: Reconstruir oralmente el cuento y sus elemen-
tos (Actividad guiada al reconocimiento de los elementos del cuento fan-
tastico).Una segunda consigna fue: En el audi cuento: ;Qué otros elementos
reconocen que ayuden a mantener el interés, crear el clima de suspenso?
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Actividad de escritura inicial: consigna: continuar el siguiente péarrafo:

“Entré en la casa abandonada, no habia ventanas y las cortinas se movian
hacia adentro por el viento. Un pedazo de papel estaba tivado en el suelo, no sé
por qué lo levante pero lo hice, lo que vi...”

En el segundo encuentro, se hizo una contextualizacion del cuento y
una breve biografia del autor, y se les dio la consigna de releer el cuento
prestando atencién a los mecanismos de enunciacion para diferenciar
los dos relatos que se narran. Se explicaron las nociones tedricas de:
concordancia nominal, verbos en pretérito imperfecto, perfecto simple,
pluscuamperfecto, y se finaliz con la consigna: Encontrar en el fragmento
que narra la historia de la joven, cinco verbos que expresen lo que le ocurre a ella y
cinco lo que pasa con él. Responder: ;Como son los personajes?

;Qué palabras se utilizan para describirlos? Antes de finalizar la clase se hace
una puesta en comin.

En el tercer encuentro la actividad fue de taller de escritura, la consig-
na: elegir una obra entre seis obras pictoricas de pintores argentinos, y a partir de
ella escribir un cuento fantdstico y grabarlocon el celular. En el cuarto encuen-
tro hubo una puesta en comtn de los audios, con un debate, correccién y
sugerencias para mejorar el cuento tanto por parte de los estudiantes del
curso como de los mismos escritores. Se trabajaron los tiempos verbales,
las descripciones, los signos de puntuacién para hacer las pausas al leer,
se corrigieron las repeticiones y otros aspectos de la forma. Asimismo,
en algunos casos se sugirieron elementos para trabajar el sentido.

La consigna final fue reescribir el cuento con las sugerencias y co-
rrecciones hechas y volver a grabarlo. Finalmente en el quinto encuen-
tro, la actividad programada fue agregarle efectos (sonidos y musica) al
cuento.

Amodo de conclusién, al escuchar los trabajos finales de los estudian-
tes se observo la apropiacidn del género y sus regularidades, ademds el
recurso oral de grabar un audi cuento con la finalidad de ser compartido,
planted a los estudiantes la necesidad de autocorregir sus borradores y
mejorar la primera versién antes de grabar el audio final; de esta manera
pudieron trabajar y reforzar las nociones tedricas propuestas y evaluar-
las en el texto final.
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Repensando la formacion en la ensefianza de
laslenguas desde una mirada interaccionista

Delia C. Di Matteo
ISFD N°113- Formacién docente DGCyE Pcia de Buenos Aires
deliadi@hotmail.com

Con una aparente revisién de las miradas sobre el lenguaje que impac-
taron en los disefios curriculares y capacitaciones de la década anterior,
parecen estar re-ingresando en las escuelas e institutos de formacién
docente miradas biologicistas que equiparan dominio del lenguaje en
esferas de uso més institucionalizados con desarrollo cognitivo, es decir,
refuerzan la mirada representacionalista que desde tiempos platdnicos
se instald en diversos discursos y se re-consolidé a partir de la filoso-
fia de Descartes, los discursos pedagdgicos positivistas y, mas tarde, los
presupuestos de la psicologia genética de Piaget.

Actualmente, se reinstalan en los discursos pedagdgicos términos
como “comprension lectora” o “lectoescritura” con una connotaciéon que
parece ser que todos los lectores nos apropiamos de los mismos signi-
ficados y podemos leer a ciencia cierta qué penso el escritor al produ-
cirlos, como si los saberes culturales que cada lector y escritor vuelca en
sus lecturas y escrituras fueran idénticos para todos y estuvieran en las
mentes de todos.

¢Como contribuir en la formacién docente a repensar la ensefianza
integrando el lenguaje como praxis social y la ensefianza de la variedad
lingiiistica estindar, venciendo presupuestos representacionalistas?,
scémo propiciar la elaboracién de consignas que fomenten el didlogo
entre las lenguas funcionales de los alumnos y las lenguas funcionales
mas estandarizadas, que permitirdn la insercién del estudiante en es-
feras mds académicas?, ;como pensar la ensefianza de los aspectos dis-
cursivos, lingiiisticos, estilisticos y gramaticales propios de los géneros
textuales que circulan en dichas esferas para garantizar el dominio del
lenguaje en ellas?

La ponencia girard en torno a esos interrogantes y presentara al-
gunas propuestas trabajadas en capacitaciones docentes de la provin-
cia de Buenos Aires que intentan enmarcarse en el Interaccionismo
socio-discursivo.

Palabras clave: Lenguaje- Didictica de las lenguas, Formacidn,
Interaccionismo
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Introduccién

La presente ponencia surge de la interpretacién de recortes de distintos
cursos de capacitacion a docentes de escuelas secundarias de la provin-
cia de Buenos Aires y del trabajo con estudiantes y residentes de profe-
sorado de primaria.

Resulta evidente que la mirada sobre el lenguaje que el docente im-
pacta directamente en su practica y en el objeto que él considera debe
ensefiar. Si el lenguaje es considerado como praxis humana y su mani-
festacién se realiza en enunciados pertenecientes a una lengua, crea-
cién cultural, cuyo aprendizaje es social. Si entendemos que esa lengua
se concreta en variedades lingiiisticas, entre las que se encuentra la
estandar, el énfasis en la ensefianza estara en lograr la produccién de
enunciados en distintas esferas de la praxis humana, que los alumnos
dominen el lenguaje en esferas mas alejadas de su experiencia cotidiana
para poder insertarse en ellas, que aprendan la lengua funcional que cir-
cula en esas esferas. Esto implica aprender estilos y usos mds cercanos
alalengua estindar. La gramdtica escolar se convierte, entonces, en un
artificio creado para colaborar en la produccién mas aceptable de enun-
ciados lingiisticos.

Sin embargo, la mirada representacionista del lenguaje asocia la gra-
matica con las estructuras del pensamiento, y el lenguaje, con la traduc-
cién del mismo. Esta mirada, que puede ser rastreada desde Parménides
y Platén, atin tiene gran influencia en la escuela y en la formacién docen-
te, reforzada por la filosofia de Descartes y las pedagogias positivistas,
ademas de las interpretaciones de Piaget y la gramatica generativa de
Chomsky. La misma sigue reproduciendo pricticas de ensefianza que
se caracterizan por considerar la lectura y la escritura como una misma
adquisicién, adquisicién equiparada al desarrollo cognitivo y no, a la
ensefianza-aprendizaje; entender que los significados son los mismos
para cada lector y escritor, es decir, reducir la comprensién al recono-
cimiento de una forma idéntica y, no, a su significacién en un contexto
concreto (su sentido) y, por ultimo, anular los contenidos lingiiisticos,
pues se tiene la representacion de que los mismos estdn en la mente. En
sintesis, en una practica atravesada por la mirada representacionista del
lenguaje desaparece la interaccién docente-alumno para la apropiacién
y produccién de sentidos.

Desde la aparicion de los estudios de Vygotsky sabemos que el lengua-
je se desarrolla por una via distinta a la del pensamiento y que el dominio
del primero contribuye al desarrollo del @ltimo. Pero siguen conviviendo
en la escuela, institutos de formacién docente y capacitaciones dos pos-
turas distintas, dos caminos distintos: la primera parte del interior de la
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mente del sujeto y el lenguaje es su exteriorizacion. La segunda parte de
los enunciados que circulan en el exterior, en el contexto social, enun-
ciados que son la materizalizacién del lenguaje, que se interiorizan de
manera distinta en la psiquis de cada sujeto. Esa interiorizacién depende
de otros enunciados interiorizados o apropiados anteriormente. La pri-
mera postura tiene una larga trayectoria en el pensamiento del hombre;
la segunda recién comienza a pensarse en la escuela en la segunda mitad
del sigloxx, a partir del ingreso de textos como Pensamiento y lenguaje o
El desarrollo cultural del nifio, del autor mencionado.

Nos preguntamos, entonces, cémo contribuir en la formacién do-
cente a revisar las propias representaciones sobre el lenguaje, y, por lo
tanto, las practicas de enseflanza del lenguaje y la lengua y trataremos
de esbozar posibles respuestas, surgidas del trabajo en las practicas de
formacién docente.

Precisar el objeto de ensefianza

Quizds una manera de comenzar esa revisién pueda ser interactuar con
los estudiantes de institutos de profesorado para delimitar el objeto de
ensefianza de la disciplina o el rea Lengua o Practicas del lenguaje, se-
gln el territorio en que se desempefie. Si concebimos el lenguaje como
praxis, podriamos acordar que el mismo es la actividad del lenguaje, las
practicas que con él se hacen y la lengua o variedades lingiiisticas en que
ese lenguaje se concreta o materializa . Deberiamos definir ambos obje-
tos a partir de autores que los han estudiado. Para Vygotsky, el lenguaje
es la principal arma del razonamiento légico y la formacién de concep-
tos. Las funciones psiquicas superiores (atencién voluntaria, memoria
légica, pensamiento verbal y conceptual, emociones complejas, etc.) apa-
recen como una ruptura en el desarrollo natural de la especie y se produ-
cen con la herramienta/instrumento del signo lingiiistico interiorizado
o internalizado y que proviene de los otros. (Vigotsky; 1928). Segtin Volo-
shinov, todo enunciado pronunciado o escrito estd formado por signos
ideolégicos, las palabras. Estos son un fenémeno del mundo exterior;
tanto ellos como los efectos que producen (acciones, reacciones, nuevos
signos) ocurren en la experiencia exterior y, luego, se internalizan (Volo-
shinov; 1977). Para él, el pensamiento conciente se construye por interio-
rizacién de las propiedades de la actividad colectiva mediatizada por el
lenguaje. Podemos ver la coincidencia entre ambos autores. La reflexién
sobre cémo se produce la apropiacién de enunciados y la interiorizacion
del signo lingiistico redundard en pensar pricticas que fomenten esa
apropiacion. Si se tiene la representacién de que esos enunciados estin
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en la psiquis y s6lo se exteriorizan, la apropiacion de los mismos no serd
un problema para la prictica de ensefianza.

La actividad del lenguaje se lleva a cabo a través de enunciados o tex-
tos dentro de una lengua. Estos tienen formas variadas, se estructuran
en distintos géneros textuales con formas gramaticales y estilisticas
tipicas; son modelos socialmente indexados segtin los dmbitos de pro-
duccién. A pesar de la inclusion de los géneros textuales en la ensefianza
de lalenguay la literatura desde el afio 1993, ese contenido suele invisi-
bilizarse y reducirse, en algunos casos, a la definicién y algunos ejem-
plos de géneros discursivos, a algunos contenidos de gramatica (clases
de palabras, tipologias textuales, por ejemplo) y, en otros, a la lectura de
Literatura o textos de otros dmbitos como manera de favorecer la tan
mentada “comprension lectora”. No suele considerarse la ensefianza del
género textual para su dominio en lalectura, escritura u oralidad, las for-
mas gramaticales y estilisticas que diferencian el género, y en la escuela
primaria, suele ocurrir que tampoco se tiene en cuenta en la alfabetiza-
cién inicial la ensefianza del cédigo lingiiistico, la lengua escrita, priori-
zandose significado y descuiddndose significante.en algunos casos, o, a
la inversa, trabajando las unidades no significativas como los grafemasy
su combinacién, pero descuidando el significado.

Las consignasy secuencias didacticas

Ademas de leer bibliografia especifica, el analisis de consignas puede ser
una estrategia para reflexionar, a la luz de ella, con estudiantes y docen-
tes en formacién sobre el objeto, las representaciones sobre él y como se
lo aborda. Una consigna que pide a un chico argumentar sobre un tema
sobre el que no se han leido ni escrito enunciados previamente, en que el
texto es considerado como una produccién monologal y que no se detie-
ne en el género textual que debe dominar el alumno para poder escribir
su argumentacion, tiene una marcada influencia representacionista,
pues parece entender que la argumentacién surgird de modelos men-
tales y, no, como respuesta a enunciados de otros, enunciados que res-
ponden a géneros usados para participar en una comunidad. La misma
raiz tiene una consigna que solicita escribir un texto que responda a una
tipologia simplemente tras haber leido otro, como si la tipologia fuera
una estructura mental que debe activarse al escribir. Son reiteradas las
consignas de manuales que, bajo el titulo texto informativo, piden leer
una noticia, seguidas de un cuestionario sobre sus partes y, como activi-
dad final, escribir una. Sin embargo, para escribir determinado género
textual no alcanza una tipologia, pues se combinaran varias; en una no-
ticia, por ejemplo, habrd tramas informativas, explicativas, descriptivas,
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que también pueden hallarse en otros géneros textuales, y no alcanzara
con conocer qué es cada una de ellas o las partes que componen el tex-
to para escribirla. Habra sido necesario leer varios textos de ese género
(que no es el tnico que circula en la esfera de uso del periodismo), haber
reflexionado sobre su estilo, sus usos lingiiisticos particulares, su gra-
matica textual y oracional, ademas de conocer sobre el tema sobre el que
se escribira. Estos son saberes necesariamente involucrados en las prac-
ticas de lectura y escritura y contenidos a trabajar en el aula.

Luego de analizar consignas de manuales y clases observadas te-
niendo en cuenta el objeto de ensefianza y sus caracteristicas, se vuelve
necesario re-elaborarlas, evitando la enseflanza abstracta del lenguaje y
contextualizando las tareas que se hacen con el mismo. La situacidn so-
cial y los participantes en la misma determinan la composicién, el estilo
y el contenido tematico del texto o enunciado, caracteristicas que defi-
nen el género discursivo segiin Mijdil Bajtin. Jean Paul Bronckart afirma
que el objetivo general de la ensefianza de las lenguas apunta al dominio
de los géneros textuales como instrumentos de adaptacién y participa-
cién en la vida social y comunicativa (Bronckart; 2011). Si logramos el
aprendizaje de cémo elaborar consignas en que el lenguaje sea conce-
bido como praxis, actividad realizada con otros a través de enunciados
que responden a estructuras sociales tipos, estaremos dandole a los
estudiantes y docentes en formacidn una importante herramienta para
la ensefianza. Para ello, es un tiempo valioso el que podamos dedicar al
analisis y re-escritura de consignas en la formacién docente, ademas del
que dediquemos a la elaboracién de las consignas que, como formado-
res, llevaran a las aulas. Esas consignas formaran parte de un dispositivo
metodoldgico, la secuencia, que organizard una serie de actividades para
lograr la apropiacién y dominio discursivo textual de los alumnos.

La gramatica

El género textual es concebido por Schneuwly como instrumento o
mega-herramienta por tener otras herramientas incluidas (Schneuwly,
1994), es decir, hay instrumentos previos que necesitan aprenderse para
lograr la produccién textual adecuada a cada situacién comunicativa. En
la formacién docente los contenidos gramaticales a ensefiar jugarian ese
papel. J. P. Bronckart dice que las nociones gramaticales que son intro-
ducidas en el analisis de la lengua deberian poder re-explotarse en el
aprendizaje de textos y discursos, es decir, que todo lo que se incorpore
de los conceptos gramaticales deberia poder mostrar cémo son un sus-
tituto para comprender y describir el funcionamiento de los discursos
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(Bronckart; 2002) Por ello, una propuesta que mire el lenguaje desde el
enfoque interaccionista, estard basada en la didactica del sistema de la
lengua y la del funcionamiento textual.

Es importante que los estudiantes y docentes en formacién compren-
dan que los contenidos gramaticales son transposiciones didacticas de
distintas lineas tedricas, categorias artificiales creadas para nombrar fe-
némenos lingiiisticos, para romper la representacién de que estariamos
ensefiando la gramdtica de la lengua, como si se tratara de una estruc-
tura universal mental. Generalmente, ensefiamos usos y estilos lingiiis-
ticos relacionados con la variedad escrita estindar de esa Lengua o esas
Lenguas. Coseriu se refiere a la lengua histdrica y la lengua funcional; la
que se ensefla gramaticalmente en la escuela seria la dltima, «la lengua
inmediatamente realizada en los discursos (o textos)» (1986:310), que a la
vez no es deducible del hablar de un solo individuo. Hay muchas lenguas
funcionales en una lengua histérica, hay varias variedades lingiisticas
dentro de una Lengua. Es importante tener en claro que la variedad es-
crita estandar es sélo una variedad que se constituye socialmente en un
modelo. Los hablantes poseemos un conocimiento intuitivo de la gra-
matica de las variedades orales que hablamos, y, si bien es importante
reflexionar sobre ese conocimiento y comparar esa gramatica con la de
otras variedades, como la escrita estindar, la comparacién no es sufi-
ciente. Debe reflexionarse y ensefiarse nuevas formas y usos de la lengua
funcional en que se concretan los géneros textuales que queremos que
nuestros alumnos dominen y, asi, los saberes gramaticales cobran signi-
ficatividad segtin el enunciado a leer o producir dentro de una situacién
de comunicacién social, teniendo en cuenta el actuar textual y, también,
las formas lingiiisticas con que éste se realiza. Para enseflar gramdtica de
las lenguas de esta manera y ensefiar a ensefiarla puede ponerse en mar-
cha un dispositivo didactico que sigue el trayecto de Forma-sentido-uso.
Este recorre los tres niveles de planificacién de la arquitectura interna del
texto, niveles superpuestos, que pueden intercalarse uno en otro y para
los que Bronckart (1997; 2013) usa la imagen de hojaldre textual. Los nive-
les de analisis van de lo més profundo a lo mas superficial, desde el con-
tenido tematico y los tipos de discurso (su infraestructura), pasando por
los mecanismos de textualizacién (conexién y cohesiéon nominal), para
llegar a la coherencia pragmatica, es decir, los mecanismos de enuncia-
cién (la actitud, las voces, las modalizaciones, la organizacién temporal)

Dora Riestra propone invertir el orden de los niveles ,para la ense-
Nanza, es decir, partir del nivel de apropiacién enunciativa o de uso para
llegar a la forma, pasando por el sentido. (Riestra 2014). De esta manera,
la lectura, escritura y produccion oral de textos cobraria un sentido his-
téricoy social y no se presentaria como un objeto inmanente. Caeria, asi,
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la representacién de que los enunciados que leemos son monologales y
aprenderiamos a leerlos como respuesta a otros dentro de la cultura de
la época. Esto tiene que ver no sélo con la lectura de Literatura sino con
textos académicos que llevemos a nuestros alumnos. Y si la puerta de
entrada para el trabajo con la lectura y escritura de textos es el sentido,
éste no resulta inmanente, sino que se convierte en una construccién
dindmica, histdrica, en didlogo con otros textos de ese momento. Ese
contexto es lo que en el dispositivo se denomina Uso.

Entonces, ya no ensefiamos el adjetivo como clase de palabra en for-
ma aislada, ni usamos el texto para analizar adjetivos, sino reflexiona-
mos sobre los sentidos que aportan al texto leido los adjetivos usados,
cémo cambiaria el sentido si ellos no estuvieran o si los cambiaramos
por otros adjetivos. Como dice Dora Riestra, ensefar ese constante
movimiento lenguaje-lengua, integrar el hacer del lenguaje, el texto,
con el seleccionar y combinar de la lengua, la reflexién gramatical. Esa
reflexién se hard conjuntamente en torno a las cuatro dimensiones del
signo lingiiistico: la semdntica, la sintactica, la pragmatica y la expresiva
(De Mauro; 2005), en un constante vaivén entre el hacer del lenguaje, tra-
tando de fomentar los saberes textuales y discursivas de los alumnos, y
las relaciones gramaticales de la lengua. Las reflexiones y explicaciones
gramaticales deben servir para establecer las relaciones entre sentido y
forma de los textos e ir en direccién descendente de lo global a lo local.
La ensefianza de la gramatica desde esta dptica resulta mas compleja y,
debido a ello, presenta cierta resistencia.

Las propias practicas de lectura, escritura y oralidad

Para que los docentes y estudiantes en formacién puedan pensar las rela-
ciones entre el actuar textual y las formas lingiiisticas y cémo ensefiarlas,
es imprescindible que se miren a si mismos como lectores y escritores de
los géneros a trabajar, se enfrenten a los problemas que se les presenten
alahora de leery escribirlos, para que puedan, luego, prever los que ten-
dran sus alumnos a la hora de abordarlos segiin sus dominios discursivo
textuales y crear actividades que permitan resolverlos. Las practicas de
lectura, escrituray oralidad que hagamos con los primeros en actividades
secuenciadas repercutirdn en las practicas que ellos lleven al aula.

Los textos se crean combinando recursos de una lengua dada y te-
niendo en cuenta modelos de organizacién textual disponibles en el
marco de esa misma lengua. Llevar a la formacién la lectura y escritu-
ra de géneros que tienen que ver con la profesién docente, como pue-
den ser articulos de didactica especifica, analisis de registros de clases,
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secuencias didacticas, contribuird a que los docentes en ejercicio y los
futuros interpelen sus practicas en didlogo con esos enunciados. Tam-
bién serd necesaria la reflexion sobre la esfera en que esos enunciados
circulan y se producen (esfera académica del lenguaje, dentro de ella, la
didéctica de la lengua y la literatura), sus cargas ideoldgicas, sus senti-
dos, ademas de las formas gramaticales y estilisticas tipicas del género.

Conclusién

A principios del siglo xx1, debemos formar docentes de Lengua o Practi-
cas del Lenguaje y Literatura que revisen representaciones del lenguaje,
para definir con claridad el objeto de ensefianza y cdmo abordarlo en las
practicas de ensefianza sin simplificarlo o invisibilizarlo.

Pensar la ensefanza del lenguaje y las lenguas desde una mirada
interaccionista significa complejizar la prictica docente, darle un rol
fundamental no sélo al alumno y sus capacidades, sino al docente, los
contenidos y las actividades que propone para fomentar el dominio
discursivo-textual del mismo y, por lo tanto, favorecer su desarrollo cog-
nitivo. Implica formar un docente hablante, lector y escritor de diversos
géneros propios de su profesién que interactiie con sus alumnos para
formarlos como hablantes, lectores y escritores de enunciados que lo-
gren su insercién escolar y social. Significa ensefiar a ensefar el actuar
textual y las formas lingiiisticas necesarias para el mismo. Tarea comple-
ja, pero que es necesario seguir pensando.
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Resumen

Todo arte nace genuinamente de un trabajo con la exploracién, el juego
y la experimentacién. Por esta razon, la literatura, como disciplina ar-
tistica y a través de sus procesos de escritura, conjuga en su esencia el
juego de lo experimental, la renovacién y la basqueda permanente de
nuevas formas de trabajo con el lenguaje. En efecto, desde el proyecto de
investigacién en que participamos como docentes: “Escritura creativa
en la universidad. Géneros y discursos: un camino posible hacia la ela-
boracion de consignas literarias” nuestra labor se orienta fundamental-
mente a la socializacidn de diversas propuestas de experimentacién con
la escritura que han sido posibles para nuestros alumnos en el marco
del espacio electivo del cual somos responsables: “Taller de escritura
experimental” del Profesorado en Lengua y Literatura de la Universidad
Nacional de Villa Maria. En dicho taller prima la experimentacién con el
lenguaje literario.

La escritura experimental se orienta a estimular la libertad, la espon-
taneidad, el fluir de los sentimientos y los impulsos de creatividad de los
alumnos con la proposicién de consignas creadas especificamente para
que funcionen como disparadores de la experimentacién, con el fin de
generar nuevas practicas de escritura. Practicas originales que permitan
a los alumnos develar el proceso inherente del trabajo con la escritura
y las diversas potencialidades que el lenguaje nos brinda para crear de
manera miltiple e infinita; lejos de las prescripciones y los estereotipos
con que se propone generalmente el acercamiento a la escritura o la
composicion escrita.
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El programa del taller ha sido elaborado considerando, no sélo las
experiencias de escritura surrealista (dadaismo, ciencia patafisica) sino,
también, las experiencias de ciertos escritores pertenecientes a otras
vanguardias cuyos aportes fueron fundamentales para el trabajo de ex-
perimentacién con el lenguaje. Desde esta perspectiva, el objetivo final
del taller es que los alumnos puedan orientarse hacia la bisqueda de
otros vinculos con el proceso de escritura académica y de ficcidn; vincu-
los que se conviertan, fundamentalmente, en ejercicios epistemoldgicos
y les permitan de este modo, a cada uno de los estudiantes, reconocer
sus propias voces/sus identidades a partir de sus procesos personales de
experimentacién con la escritura.

Palabras claves: lengua - literatura — experimentacion — lectura — es-
critura — arte

Introduccidn: juegos patafisicos, cuando la escritura
académica se convierte en un experimento

“..la patafisica irrumpe, a veces de manera estruendosa, para acabar
con los pensamientos tnicos que pretenden ofrecerle a la vida una
linealidad coherente. La patafisica es continuidad, es creacién y
destruccién de las formas por el azar y la risa; es aceptacién sin ver-
giienza de nuestro lado grotesco...”

A.Jarry

La Escuela Patafisica o “ciencia de las soluciones imaginarias” se define como
un movimiento cultural francés vinculado al surrealismo. Esta ciencia
fue ideada por el escritor Alfred Jarry a fines del siglo Xx1x y su postulado
esencial declara lo siguiente: antes que inteligir el mundo, la tarea es destruir-
loy hacerlo formulable de modo distinto al acostumbrado. A partir de este pos-
tulado y, a la hora de disefar consignas para nuestro taller de escritura
experimental, se present6 la siguiente premisa fundamental: ;cémo nos
vinculamos generalmente en el ambito de lo académico con la escritura
y cémo podemos generar nuevos vinculos con el proceso escrito? Y en
este sentido creemos que la forma en que nos vinculamos con la practica
de la escritura adquiere diversos matices en relacién a nuestros trayec-
tos de formacidén y a nuestros recorridos como lectores y escritores.
Tanto la lectura como la escritura son dos procesos cognoscitivos
muy complejos porque involucran el conocimiento de la lengua, de la
cultura y del mundo. Debido a esto, explicar qué es la lectura y qué es la
escritura y cdmo nos relacionamos con estas practicas adquiere cierta
complejidad cuando intentamos conceptualizarlas a partir de teorias
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que solo reparan en el aspecto cognitivo. Cada persona aprende porque
establece relaciones y encuentra elementos de comprensién y vinculos
afectivos con el mundo que lo rodea. Este proceso se inicia desde que
el individuo nace, pero al llegar a la escuela cambian las reglas de juego
y, por lo general, el nifio debe enfrentarse a situaciones y/o actividades
que en su mayoria son ejercicios mecanicos que en nada se relacionan
con su contexto de significaciones. Contrario a esto, sostenemos que el
aprendizaje de la lectura y la escritura no podran llevarse a cabo si no se
propone la ensefianza de la lectura y la escritura como un proceso que
tenga sentido y significado para nuestros alumnos.

Entonces, ;como brindarles a los estudiantes otras propuestas de
escritura académica; propuestas que los desafien en el ejercicio del inge-
nioyla creatividad y que les permitan convertir el trabajo de escritura en
un verdadero juego de experimentacién? Nuestra primera respuesta se
encontrd en la patafisica: ciencia que se manifiesta reveladora para orien-
tarnos en la busqueda de otras formas de vincularnos con la escritura
académica y, asi, nos animamos a disefar consignas. La patafisica nos
obliga, entonces, a formular consignas impregnadas de absurdo, dispa-
rates y humor, con juegos de escritura que, por lo general, se consideran
incompatibles con la produccién de textos académicos.

Quizas fue en la practica de convertir a nuestros alumnos en patafi-
sicos donde ellos mismos pudieron resignificar sus experiencias de lec-
turay escritura académica, y aprehender, fundamentalmente, la funcién
social y cultural de estas dos valiosas practicas.

“Quiero ser Patafisico/a”

Caramba y zamba la cosa
jvivan los experimentos!
Violeta Parra

La patafisica, o ciencia de las soluciones imaginarias, se entiende etimo-
l6gicamente como la constriccion de epi ta metd ta physikd (lo que esta al-
rededor de lo que estd mas alla de la fisica). Esta ciencia intenta explicar
un universo complementario al cotidiano, aquel que el saber cientifico
dominante nos ha ensefiado a ver. En palabras de Jarry:

La patafisica serd sobre todo la ciencia de lo particular, aunque se

diga que solo hay ciencia de lo general. Estudiard las leyes que ri-
gen las excepciones y explicard el universo suplementario a éste, o,
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menos ambiciosamente, describird un universo que uno puede ver y
que tal vez deba ver en lugar del tradicional. (2004: 44).

El humor del absurdo, que hace tan particular a la patafisica, es un
humor que rompe los lineamientos del poder asociado a la tradicién. Pa-
rafraseando a Jarry (2004): el humor llega a convertirse en un verdadero
instrumento de conocimiento: el lenguaje de lo inttil, de lo absurdo se
vuelve una ironia contra los lenguajes totalizadores de verdades tnicas
y leyes generales. La patafisica estd en permanente conflicto con el po-
der, el autoritarismo y el pensamiento académico e institucionalizado.
Propone que las tnicas devociones que deben ser tomadas seriamente
son la disonancia, el absurdo, lo particular, lo lddico y la risa. La desmi-
tificacién del conocimiento establecido (tanto en arte, en literatura o en
ciencia), la entrega total a los poderes de la imaginacién y la voluntad
ladica constituyen los pilares fundamentales de esta ciencia. Tal es la
importancia de la patafisica, que muchas de las tendencias literarias y
artisticas mds vanguardistas del Siglo xx (dadaismo, surrealismo, teatro
del absurdo) no se hubieran podido desarrollar sin las brillantes aporta-
ciones de Alfred Jarry. Entre los miembros destacados del Colegio de Pa-
tafisica podemos mencionar a Joan Mir6, Marcel Duchamp, Boris Vian,
Raymond Queneau, Italo Calvino o los hermanos Marx. Por no hablar
de Picasso (amigo personal de Alfred Jarry) y de Cortazar (que refleja su
influencia directa en “Historias de Cronopios y de Famas”).

La decision de ser patafisicos o patafisicas en el ambito de la acade-
mia no resulta una tarea sencilla. Desde esta escuela, se propone fun-
damentalmente que violentemos el discurso ordinario, que alteremos
los protocolos y que quebrantemos los estereotipos de produccidn; sin
embargo, al mismo tiempo, se proponela bisqueda de nuevos sentidos
y es asi como todo el discurso se transforma para revelarnos un nuevo
universo de significaciones.

Producir textos académicos, con una estructura especifica, se vuelve
muchas veces un ejercicio tedioso, complejo y de poca significacién para
nuestros estudiantes quienes no pocas veces recurren al plagio por las
dificultades que el género implica. En este sentido, desentrafar la tra-
ma de los textos académicos y experimentar con las estrategias que el
género nos ofrece desde la dptica patafisica permite que nuestros alum-
nos comprendan ciertas conceptualizaciones que quizas se presentan
ajenas al universo de sus significaciones. Es asi que nada tendra sentido
o serd realmente aprehendido si no forma parte de nuestro sistema de
practicas; por lo tanto, los postulados patafisicos serviran de vehiculo a
nuestros alumnos para entender ciertos conceptos, pero solo si forman
parte de sus bases experienciales.
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El absurdo, como movimiento de vanguardia, instala un interés por
la exploracién del lenguaje literario, el reemplazo de una realidad por
otra, la busqueda de nuevas metiforas para transgredir lo real y hacer
ver al lector la posibilidad de una realidad paralela, para despojar al len-
guaje de sus funcionalidades practicas y hacerlo revelar como un nuevo
lenguaje de simbolos. Esto propicia nuevas formas de vinculacién con la
produccidn escrita de textos académicos.

Propuesta de escritura: el juego del absurdo

Las posibilidades de convertir a nuestros estudiantes en cientificos pa-
tafisicos fue posibles por la existencia de un espacio electivo del cual
somos responsables: “Taller de escritura experimental” del Profesorado
en Lengua y Literatura de la Universidad Nacional de Villa Maria. En di-
cho taller prima la experimentacién con el lenguaje literario, la creacién
y puesta en marcha de consignas atravesadas por el humor patafisico.
Es asi como presentamos a continuacién una propuesta de produccion
escrita que se convirtid, en los encuentros de laboratorio del taller, en
valiosa formula de experimentacién.

Ensayos patafisicos

Consigna de escritura

Se formaron grupos de dos integrantes y se eligié un titular para la
creacién de un ensayo literario. Se record6 que todo ensayo se elabora a
partir de una reflexién u opinién personal sobre determinada tematica;
no obstante, el pensamiento o punto de vista personal deberd quedar
ampliamente fundamentado a través de ciertos recursos que nos brinda
el discurso argumentativo (la analogia, la cita de autoridad, la metifora,
la ejemplificacidn, la refutacidn, etc.). Desde esta perspectiva, se propo-
ne que se animen a elaborar un escrito que juegue con el absurdo y el
humor y que se proponga llevar la imaginacién al ‘extremo’.

1. SOBRE LAS VENTAJAS DE SER UN PATAFISICO/A
¢QUIEN NO SUFRIO DE LIRICOPATOLOGIA?
AQUELLOS QUE SE DICEN RETORICONOSOS/AS
QUIERO ESTUDIAR COCODRILOLOGIA
UNA NUEVA TENDENCIA: PEDOLOGIA Y ADELFISMO
LA ENFERMEDAD DE MODA: LA ONIROCRITICA

oAk WD
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7. TONOSOFIA AFRICANA, UN MAL MILENARIO

8. ANINAMIENTO VOLUNTARIO E INVOLUNTARIO

9. SOBRE AGUJEROS, NADAS 'Y ESPEJISMOS

10. ANONFALIAS DE MODA

11. LITERACOMICOSIS HIBRIDA O LA LOCURA DEL SER

12. SOBRE LO ESPIRITUAL EN LA CLEPTOMANTA LITERARIA
13. LAIMPERIOSA NECESIDAD DEL LAPSUS

14. EPITOMESIS O LA EXPLOSION NECESARIA DEL SER

La presente consigna fue una de las tantas elegidas para abocarnos
ala elaboracién de este breve ensayo que se orienta a la reflexién acerca
de las potencialidades que nos ofrecen las vanguardias literarias (y su
fundamental esencia ladica) para la produccién de consignas alejadas
de los estereotipos académicos. Aqui un ejemplo de resolucién.

Tonosofia Africana, un mal milenario

Mucho se ha escrito ya acerca de la TONOSOFIA. Cada vez que se aborda
esta disciplina se gira siempre en torno a lo dispuesto por la Academia
Destiladora “Lo de Juan Daniel” en Tennessee. Alli se propuso la utiliza-
cién del término en su sentido mas literal, de esta manera, TONO-SOFIA
hace referencia al AMOR AL TONO o su consecuente “biisqueda o nece-
sidad de estar entonado”. En el presente trabajo se propone reivindicar
la concepcién africana de la TONOSOFIA, explicar su transformacién en
EE.UU,, desarrollar su campo de accidén y demostrar cudn perjudicial se
ha vuelto, a lo largo de la historia, sobre todo cuando se relaciona con su
par norteamericana.

Sobre el “estar entonado”

Lo primero que habria que aclarar, cuando hablamos del origen estadou-
nidense del término “entonado” es que, a diferencia de su uso africano,
no se trata en absoluto de algo que tenga que ver con la entonacién en
términos musicales, o la tonalidad, o el hecho de cantar afinado. Si tiene
relacién con este dmbito dado que del mismo se hace la analogia, pero no
es una relacidn estricta ni formal. Se trata, en cambio, de encontrarse en
estado de ebriedad. Estar “entonado” entonces, de aqui en adelante, hard
referencia a estar simple y llanamente borracho. Los limites, el nivel de
ebriedad o el grado de alcohol en sangre que suponga el estar entonado,
a ciencia cierta, atin no se han podido expresar ni delimitar, acarrean-
do con esto diversos conflictos. Se contintia en la busqueda de poder
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definirlo, pero adn resta mucho por hacer y los resultados contintian
siendo muy desfavorables.

Esta corriente de la Tonosofia aparta por completo la concepcidn que
tienen del término en el continente negro, obviando todo lo que esta
tenga para aportar. En Africa, la disciplina adquiere un caricter com-
pletamente nuevo en su definicién mas relacionada con el amor al TON,
“ton” como malversacién del instrumento de percusién: TOM. Entonces,
aqui la Tonosofia se transforma en “la imperiosa necesidad del acto de
percutir”.

Se sabe ya que la base de fuerza de la mano de obra en Estados Uni-
dos fue, desde sus comienzos, negra. Con la gran forzada migracién de
esclavos negros desde el Africa al continente americano vinieron, enton-
ces, diversas manifestaciones y tradiciones de caracter cultural y religio-
o que éstos traian. La Tonosofia fue entonces el nombre que adquirié
la extrana necesidad de percutir constantemente que se observaba en
dichos esclavos, tanto en su quehacer cotidiano como en las grandes
concentraciones de negros en plazas o conventillos donde, ademas, des-
pués de un tiempo fueron focos de grandes fiestas que involucraban la
ingesta de alcohol y otras sustancias incluso la prictica del sexo.! Hasta
aqui nada pareciera generar ningin tipo de problemas. Entonces, sen
qué momento tuvo otra connotacién la Tonosofia? ;Cuidndo empez6 a
ser relacionada con conflictos o con cuestiones negativas?

Tonosofia: mala, mala, mala...

A decir verdad, al dia de hoy no existe una sola corriente de pensamiento
tonosoéfico que la proponga como algo que acarrea problemas. Es una de
nuestras intenciones aqui demostrar que si los genera, tanto en un nivel
individual como grupal e incluso social.

La Tonosofia (atin en su concepcién africana) se fue perpetuando con
el paso de las décadas enraizindose en las costumbres americanas hasta
formar parte de las mismas. Pero existe un claro punto de inflexién don-
de todo esto empieza a tomar otra connotacién. Como cuenta Adrienne
Aimeé Agnés Babineaux en su “Traité sur I'économie impérialiste cé-
lérat”, durante la gran depresion en la década del 30, con millones de
estadounidenses desempleados, en condicién de pobreza, otros tantos

1 Asilo expresa Rony “Drunky” Michaels en su libro “Be safe from the drums and
the alcohol”. Algunos le adjudican el origen del término a los toneles que utiliza-
ban los negros como instrumentos de percusién. Lo que nunca tuvo en cuenta
esta propuesta es que tonel en inglés es “barrel” por lo que resulta improbable
que haya surgido de esta manera.
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en situacion de indigencia y varios miles simplemente viviendo en las
calles; y combindndolo con la ley seca, que no tuvo su fin sino hasta 1933,
se propici6 un contexto ideal para el nuevo origen o el nuevo perfil de
la Tonosofia. Los datos hablan por si solos: en 1930, 1 de cada 10 perso-
nas en situacién de pobreza vivia debajo de los puentes, para 1932 eran
8,45 de cada 10. De estos 8,45 solo 2,33 eran blancos, los demds, negros.?
Cuenta Babineaux en su escrito “..era recurrente ver como éstas perso-
nas abusaban de la ingesta de bebidas alcohdlicas, se encontraban en
constante estado de ebriedad, tocaban tambores hasta altas horas de
la noche, generaban desmanes e incomodaban a los transetdntes. Era
normal en esa época, encontrarse con madres que les dijeran a sus hijos
-no te juntes con los del puente- o -no pases cerca de los del puente-. De
repente estar debajo del puente (in-tunnel) se convirtié en sinénimo de
muchas cosas negativas y dicha gente termind siendo estigmatizada”.
Encontramos aqui, no solo el primer indicio que relaciona a la To-
nosofia con la ingesta de alcohol y el estado de ebriedad, sino también
la sorprendente coincidencia de los términos “in-tunnel” que algunos
malversaron a “in tune”: entonado, en inglés. No sorprende entonces ver
la relacién entre las dos concepciones de Tonosofia, la africana y la ame-
ricana, si al finy al cabo una pareciera depender estrictamente de la otra.
Para el caso de la expresién “entonado” en espafiol y, mis concre-
tamente de su uso aqui en Cérdoba-Argentina, su devenir también
resulta engorroso de definir. Si nos adecuamos a la definicién de
Ioni Maicol Iael de Iofre en su “Diccionario de las 1001 palabras remil
cordobesasa” “entonado” va a ser simplemente la traduccidn literal de
aquella malversacién estadounidense “in-tune”. Si en cambio acudimos
alas“Memorias de don Rafael Ramiro Roberto Riveras de Robles” el gran
tondsofo de la corriente de finos destilados, expuestas en el XII° Congre-
so de Tonosofia Interdisciplinaria, podremos leer la anécdota en la que
él mismo en su viaje a Manhattan en 1933 interpreté mal la expresién
in-tunnel que le vociferd un peatén cuando casi lo arrolla con su auto,
traduciéndola desde la mera fonética a “entone”. Nuevamente, las coin-
cidencias son mds que sorprendentes, aunque jamds sabremos cual de
las dos estuvo en el desembarco original del término con su connotacién
negativa a nuestras tierras. De lo que no cabe duda es que su uso es lite-
ral al americano. De ello dan cuenta los archivos del caso por hurto y cha-
pazo que se dieron en noviembre del 2013 a la vera del cordén del Coloso
Sargento Cabral en Barrio San Vicente. El estudio del Catedratico Juan
Carlos Jiménez Rufino compara las declaraciones: “estaba chupadazo”

2 Datos obtenidos del “Censo Clandestino Angolefio para el resurgimiento de la
fuerza negra” en el cudl se basaron las Panteras Negras para sus practicas.
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supo declarar Quesito Marquez, el principal testigo del caso, mientras
que Ramona sin apellido declaraba que el involucrado “se encontraba un
poquito entonado” para explicar su completo estado de ebriedad.

iQué problemén!

Ahora bien, imaginemos por un momento que fuésemos samurdis. Si de
repente y ante tan particular fenémeno nuestra cultura se viera practi-
camente saboteada. No tendriamos mas remedio que imponernos con
medidas estrictas para intentar hacer retroceder los efectos de semejan-
te perjuicio. Estamos hablando de una disciplina que no solo fomenta
las adicciones y el vicio individual, grupal y socialmente, sino que pro-
mueve la explosiva -y al parecer indivisible- combinacién entre la ingesta
patoldgica de alcohol y la percusién a pequefia, mediana y gran escala.
Lamentablemente la l6gica occidental no funciona de la misma manera,
y lejos de intentar disuadir las practicas tonosdficas, las sistematizamos
y perpetuamos.

En América Latina la gravedad del asunto es atin mayor si tomamos
los ejemplos de paises como Brasil?, Bolivia* o Colombia®. En Argenti-
na‘ no estamos exentos de esto. Lo hacemos en el ambito académico o
en las practicas culturales tradicionales, practicamos la Tonosofia de la
manera mas seria o de formas muy festivas. Encontramos Tonosofia en
su sentido mds pleno, por ejemplo, en todas las movilizaciones masivas,
donde el uso de un gran nimero de instrumentos de percusion interpre-
tados al parecer sin criterio alguno y la ingesta de bebidas alcohélicas se
da de manera corriente, dejando a mas de un “entonado” por ahi. En las
canchas, en la politica, en el ambito de la misica popular es igual de re-
currente. La practica el rico y el pobre, el doctor y el ignorante, hombres
y mujeres, pequefios y grandes. Percusion y alcohol.

Sibien la relacién de la Tonosofia con la ebriedad, como pudimos ver,
es algo muy reciente; notamos -por fin- que su origen se remonta a una
practica milenaria, cuyo proceso histdrico nos la termina presentando
de esta nefasta manera.

3 FREITAS MADEIRA, André Benedito. “Tonosofando no carnaval”. Ed. Macaquin-
ho. Ouro Preto. 2000.
RAMOS, Adolfo Catunta. “Si bebiera en el altiplano”. Inca Ediciones. Oruro. 1993.
PINEROS, Yency Isabel. “sQue hubo mi parce? Venga y tonosofe conmigo”. Uni-
versidad de Cali. Cali. 2015.

6 GATO GARCIA, Juan Pablo. “Tonosafame esta’. Chupete. Buenos Aires. 1999.
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Informe de experiencia de laboratorio patafisico

Todos sabemos que escribir un ensayo no es tarea sencilla. Se trata de
conocer la trama de los textos pertenecientes al género académico y las
estrategias fundamentales que se requieren para su elaboracién. La pro-
duccidn de un ensayo, en este caso, precisa de la busqueda y seleccién de
una temdtica de interés, la construccién de una hipdtesis o tesis cohe-
rente que responda a un interrogante inicial y la utilizacién de recursos
propios de la secuencia explicativa y argumentativa que se constituyen
en la columna vertebral del discurso ensayistico.

Segtin Parodi (2007), todo ensayo necesita de un registro formal y un
lenguaje que tienda a la objetividad, empleo de definiciones, ejemplifi-
caciones, clasificaciones, citas y reformulaciones; claridad conceptual y
empleo de nominalizaciones. En este sentido, serd fundamental selec-
cionar aquellos autores que nos brinden los conceptos tedricos necesa-
rios para el desarrollo de la hipétesis de trabajo y para esto se debera
trabajar con las normas de citado correspondiente para establecer con
claridad qué es lo que proponen la/las voces de los autores del ensayo y
las voces de los autores citados.

El informe de experiencia de laboratorio patafisico nos permite de-
ducir que el humor y el absurdo se convierten en vehiculos del saber;
pero de un saber que posibilita la deconstruccién de aquellos saberes
demasiado obturados por metodologias y modas académicas. A partir
del andlisis del ensayo elaborado en el marco del laboratorio del taller ex-
perimental: Tonosofia africana, un mal milenario podemos dar cuenta de
las potencialidades que el humor y el absurdo le brindan al estudiante a
lahora de apropiarse de ciertos conceptos tedricos, en este caso referidos
ala estructura del ensayo académico.

Notamos, a partir del analisis, como el alumno -autor del ensayo- ha
hecho posible la construccién de una tesis: “en el presente trabajo me
propongo reivindicar la concepcién Africana de la TONOSOFIA, explicar
su transformacién en EE.UU., desarrollar su campo de accién y demos-
trar cudn perjudicial se ha vuelto, a lo largo de la historia, sobre todo
cuando se relaciona con su par norteamericana”. Que los alumnos desa-
rrollen una hipdtesis, que planteen una postura respecto a un determi-
nado tema es uno de los problemas que se encuentra con mayor frecuen-
cia cuando se les solicita la escritura de un ensayo. Podemos deducir, a
partir de la experiencia personal, que uno de los motivos principales es
el poco conocimiento del tema que han elegido para realizar su texto ar-
gumentativo, cuestién que no sucede al darles la libertad de encontrarse
con un tépico creado totalmente por ellos.
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Posteriormente, el alumno utilizé uno de los recursos mas importan-
tes de la argumentacién y con el que suelen comenzar sus escritos gran-
des ensayistas: la definicién. No es posible comenzar a hablar de un tema
desconocido si no lo definimos, y el estudiante en cuestién lo entendid
desde el primer momento; comprendi que “Tonosofia” serfa un término
desconocido para el lector y procedié a definirlo: “Lo primero que habria
que aclarar, cuando hablamos del origen estadounidense del término
‘entonado’, es que, a diferencia de su uso africano, no se trata en absoluto
de algo que tenga que ver con la entonacién en términos musicales, o la
tonalidad, o el hecho de cantar afinado”; definicién que continda.

Otro de los recursos argumentativos que utiliza para sostener su tesis
y otorgarle mayor riqueza a este escrito es la pregunta retérica. Veamos:
“Hasta aqui nada pareciera generar ningin tipo de problemas. Entonces,
sen qué momento tuvo otra connotacion la Tonosofia? ;Cudndo empezd
a ser relacionada con conflictos o con cuestiones negativas:”. El alumno
tiene presente la figura de un lector a quien convencer, a quien persuadir
a través de su escrito, otra dificultad que suele presentarse al escribir un
ensayo por primera vez a la manera “tradicional”. A su vez, también hace
uso de citas de autoridad en varias oportunidades, asi como ofrece datos
estadisticos necesarios para la argumentacién: “Como cuenta Adrienne
Aimeé Agnés Babineaux en su ‘Traité sur |'économie impérialiste célé-
rat’, durante la gran depresion en la década del 30..” y “Los datos hablan
por si solos: en 1930, 1 de cada 10 personas en situacion de pobreza vivia
debajo de los puentes, para 1932 eran 8,45 de cada 10”.

Continuando con la enumeracién de recursos utilizados, observa-
mos el uso de una analogia que le permite comparar el fenémeno de la
“Tonosofia’con otra situacién semejante: “Ahora bien, imaginemos por
un momento que fuésemos samurais. Si de repente y ante tan parti-
cular fenémeno nuestra cultura se viera practicamente saboteada. No
tendriamos mas remedio que imponernos con medidas estrictas para
intentar hacer retroceder los efectos de semejante perjuicio”. Por otro
lado, también es posible encontrar varios ejemplos, otro recurso carac-
teristico de los textos argumentativos: “En América Latina la gravedad
del asunto es atin mayor si tomamos los ejemplos de paises como Brasil,
Bolivia o Colombia. En Argentina no estamos exentos de esto”.

Por ultimo, hallamos la conclusién de su ensayo que, aunque breve,
sintetiza nuevamente su tesis que ha logrado sostener con éxito a lo
largo del escrito. Y no olvidemos la bibliografia; otro gran aprieto que
se presenta cominmente en la escritura de textos argumentativos es el
famoso “copio y pego”. En este caso, no sélo colocd citas acordes con su
tema, sino que escribié fuentes y citas creativas, en las que abundan con-
notaciones de humor. El alumno ha logrado, sin caer en el plagio, utilizar
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las estrategias y recursos generales de la argumentacién. Se apropi, se-
gtn lo que observamos en su escrito, de los elementos basicos a tener en
cuenta al escribir este tipo de texto.

sQué reflexiones podemos extraer de lo anteriormente observado?
Todos sabemos que la ciencia actual se funda en el principio de induc-
cién, en la basqueda de generalidades. Quizas hoy, mas que nunca, de-
bamos ser capaces de ver un poco mis alld de lo que nos estd permitido
y pensar que otra realidad es posible. La patafisica es, sin duda, una via
mas que adecuada para transgredir lo establecido.

Parece evidente que la patafisica es un repudio al positivismo; es
también “un elogio de la curiosidad”, lo cual nos devuelve a la génesis de
la ciencia, al motor del conocimiento, que es justamente lo que quere-
mos provocar en nuestros alumnos.
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Resumen

“;Por donde empezar?” La pregunta que alguna vez formuld Barthes
para la critica estd en el origen de todo proceso de escritura creativa.
Esta ponencia expone una propuesta didactica para la produccién de
relatos ficcionales que se origind y se desplegd en la interaccidn, en el
marco de un taller de escritura universitario. En un primer momento,
con el objetivo de indagar el mundo del trabajo, los estudiantes efectua-
ron una serie de entrevistas en profundidad a trabajadores, al tiempo
que discutian diversos abordajes literarios y cinematograficos del tema.
En la instancia siguiente, las entrevistas funcionaron como punto de
partida para la escritura de un cuento que explorara algiin aspecto de la
tematica. Las consignasy el didlogo en el taller favorecieron el andamia-
je para pasar de la entrevista al relato. Se trataba de identificar —en el
intercambio con el entrevistado— una epifania, una imagen significa-
tiva, una frase discordante, el germen de un conflicto. El pasaje supuso
(a partir de sucesivas consignas intermedias y reescrituras) la puesta en
juego de los procedimientos de la representacién narrativa, tanto en la
construccién de personajes como en la exploracién de los espacios. Al
mismo tiempo, ese pasaje les permitid a los estudiantes reflexionar acer-
ca de la verosimilitud, y revisar representaciones sociales respecto de la
narracién, la imaginacién y la “literatura”. La narracién articula nuestro
conocimiento del mundo (Bruner, 1998) y nos permite abordar la expe-
riencia (Berger, 2004); imaginar no es tanto concebir imagenes como
recrearlas sensorialmente (Kartun, 2004); si enfrentamos los juicios de
valor que establecen qué es “literario” (Eagleton, 1998), podemos encon-
trar ‘literatura” cerca de una fabrica o en el Impenetrable. La experiencia
tuvo lugar en la catedra Klein de Taller de Expresion I de Ciencias de la
Comunicacién de la UBA.
Palabras clave: ficcidn, taller, relato, escritura creativa, entrevista
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Introduccion: la pregunta por el origen

¢Como se origina un relato de ficcién? Esta pregunta —muy presente en
las indagaciones que los narradores nos hacemos acerca del oficio- se
plantea también a la hora de pensar propuestas de escritura en el mar-
co del taller. “sPor dénde empezar?”, se preguntaba Roland Barthes en
un ensayo candnico (Barthes, 1977). Y nosotros: ;como lograr que los
estudiantes produzcan textos significativos, tanto para ellos como para
sus potenciales lectores? En términos generales, los coordinadores de
talleres podriamos establecer dos tipos de estrategias para elaborar una
secuencia de escritura narrativa: ir desde la exploracion del tema a la
busqueda de procedimientos discursivos, o partir de los procedimientos
discursivos para que luego surja el tema del relato.

En la medida en que consideramos a la literatura como un hecho lin-
gliistico, un discurso que “les sabe” a los otros discursos su relacién con
el lenguaje (Barthes, 2003), pareceria mas productivo partir de los proce-
dimientos, en la linea —por ejemplo- de las propuestas de los ejercicios
deliteratura potencial del grupo Oulipo (AA. VV., 2016) o de las consignas
del grupo Grafein (Tobelem, 1994). Sin embargo, en las propuestas de
largo aliento, las consignas que se sostienen en los recursos discursivos
pueden dar lugar a resoluciones mecénicas, en términos de “ejercicio”
literario, sin comprometer la subjetividad del estudiante.

Por tal razén, en este trabajo expondremos el desarrollo y algunos
resultados de una secuencia didactica que toma como punto de parti-
da la indagacién de una tematica—el trabajo- a través de entrevistas en
profundidad y relatos de narradores espontaneos, para, a partir de esa
bisqueda, avanzar en la puesta en juego de procedimientos discursivos
de la ficcién. sPor qué? En primer lugar, porque creemos, con Claudio
Magris, que “cada uno de nosotros, si piensaen un instante en las cosas
que ocurren, en las que ha vivido (...) verd que hay una materia para la
narracion que, si se sabe contar, no tiene menor categoria ni es menos
cierta de la que puede inventar” (Magris, 2009, p. 16) o, como diria Mau-
ricio Kartun, la invencién se vincula mas con la indagacién sensorial
que con la creacién (Kartun, 2017). Pero también porque, al enfrentarse
a la produccién de los narradores espontaneos es posible descubrir alli
nuevas formas, nuevos recursos, de la ficcidn. Se trata, en muchos casos,
de afinar la escucha a partir de las herramientas que proporcionan los
escritores profesionales.

La experiencia tuvo lugar en la citedra Klein de la materia Taller de
Expresion I de la carrera de Ciencias de la Comunicacién de la Facultad
de Ciencias Sociales de la UBA.Aqui daremos cuenta de las diferentes
etapas del proceso de escritura: la entrevista, las lecturas, las sucesivas
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consignas intermedias y la interaccién para la escrituradel cuento. En
cada una de esas etapas analizaremos algunos ejemplos.

La entrevista como motor del relato

En el momento de proponer la entrevista en profundidad, los estu-
diantes involucrados venfan participando del taller desde hacia varios
meses. En ese marco, habian escrito unas primeras producciones au-
tobiograficas y luego, una serie de textos cortos de ficcién a partir de
la explicitacién de los recursos narratolégicos. Los textos ficcionales les
permitieron poner en practica los procedimientos discursivos y adquirir
un lenguaje comun, pero se alejaban notablemente de los aspectos signi-
ficativos abordados en los autobiograficos.

Por esa razdn, volvimos a estos tltimos para, a partir de la informa-
cién que proporcionaban, guiar—-en la mayoria de los casos-la eleccién
del entrevistado. Una estudiante, por ejemplo, entrevistd al duefio de
una fibrica de zapatillas donde ella era obrera; otro, a su abuelo, ex obre-
ro metalargico y militante; otroindagé a su abuela, empleada doméstica
en Salta. Una estudiante entrevisté a un educador prestigioso que ha-
bia llegado a ese lugar después de una infancia en el analfabetismo y
la miseria. Otra estudiante, a una mujer que habia logrado recibirse y
trabajar como enfermera después de un recorrido muy complejo. Para
elegir al entrevistado se evalud no solo su experiencia, sino la habilidad
para producir un buen relato en el marco de la entrevista e interesar a
quien lo escuchara. Como proponePiglia en el prélogo a Gente y cuentos.
A quién pertenece la literatura?(Piglia, en Hirschman, 2011):“un buen na-
rrador no es solamente el que ha vivido la experiencia, el sentimiento
de la experiencia, sino aquel que es capaz de transmitir esa emocién”
(p-14). Pero mas alla de la emocidn, resultaba de interés para nosotros la
posibilidad del entrevistado de involucrar en su relato lo que Alessandro
Portelli (1997) denomina “tres estratos verticales basicos” en la historia
oral: el personal, que se refiere a la vida privada y familiar; el colectivo,
que involucra la vida de la comunidad y el institucional, que se refiere al
contexto histérico nacional o internacional (Portelli, 1997, p. 208). Este
entrecruzamiento de niveles podia darse de manera explicita o implici-
ta, como una simple alusién.

Observemos, por ejemplo, el siguiente fragmento de la entrevista que
Santiago Caffer le hace a su abuelo, ex obrero metalargico:

(...)El tema es que los envases se soldaban con estafio, una maquina
que lo suelda automaticamente con estafio. Hubo un momento en
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que para ahorrar millones de pesos trajeron maquinas nuevas de
Italia, que soldaban con plomo que era mucho mds barato, entonces
el ahorro era total. Lo que no previeron o no les importd, yo creo mds
lo segundo, es que estaban infestando (sic) a todo el mundo. Empe-
zamos con problemas de salud en los obreros. Qué hicieron ellos,
pusieron unos extractores fabulosos adentro, nosotros nos queja-
mos, hicimos paros durante mucho tiempo para que se hagan las
reformas necesarias (...). El tema es que infestaron a medio Lavallol,
porque los extractores que pusieron eran muy hermosos, pero tira-
ban todo el humo para afuera; y ahi es que empezamos a reclamar,
que le pardbamos de vuelta, empezamos a movilizarnos a hablar con
la gente de Lavallol, porque a los extractores les faltaban unos filtros,
que se ve que era lo mas caro, para que el plomo en lugar de salir al
aire se quedara en los filtros. (...) ;Qué es lo que causa el plomo? El
plomo causa saturnismo, una enfermedad mortal si las hay. Empe-
zamos con un acuerdo que hicimos con el Hospital Posadas, para que
toda la planta (...), fuera a hacerse anilisis y el que necesitaba trata-
miento iba a tratamiento todo pagado por la fibrica que era la que
nos estaba envenenando. (...) ibas un dia, te daban suero con alguna
droga, para sacar el plomo y eliminarlo por la orina. Siempre hay
una parte que te queda. Pero bueno en ese interin fue cuando em-
pezd a ponerse jodida la mano politicamente en el pais (...).Estamos
hablando ya casi llegando al 76, el golpe militar, yo ahi ya hacia un
tiempo que habia dejado de ser delegado y en ese interin fue cuando
pasd el golpe. Luego del golpe llegaron dos, tres camiones del Ejército
y le preguntaron al gerente de la fabrica, cosa que era lo normal, lo
hicieron en todas las fabricas, le preguntaron cémo se comportaba
la comisién interna. Yo si bien ya no era de la comisién, estaba meti-
do y estuve metido en todo con ellos, era de los que habiamos dado
vuelta toda la fabrica y todos militdbamos en la izquierda, hay que
aclararlo también. Cuando vinieron a preguntar el gerente les dijo,
palabras mas palabras menos: “son buenos muchachos, no joden, no
pasa nada, hacen las cosas que hay que hacer y piden lo justo, pero
no molestan™.(...).”

Aqui es posible entrever los modos y niveles a los que se refiere Porte-
1li: aparecen cuestiones personales, acciones que atafen al grupo social
mas cercano y referencias al contexto histérico-politico. Los niveles se
articulan en el marco de lo que Adam y Lorda (1999) denominan la “es-
tructura de relato elemental”, es decir, encontramos un sujeto o un gru-
po de sujetos que van llevando a cabo una serie de acciones con un de-
terminado fin a lo largo de una sucesién temporal. Podemos encontrar
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dos relatos: el de la pelea por la intoxicacién producida por el plomo, y
el del gerente que salva a los delegados durante el golpe del 76. En el re-
lato del entrevistado se insertan, entre otros recursos, una escena y una
explicacion.

Los relatos elementales dieron a los estudiantes un posible punto de
partida para el cuento; aunque en la mayoria de los casos estos relatos se
verian transformados en funcién de abrir los sentidos, y evitar el didac-
tismo y los lugares comunes que suelen aparecer en los relatos espon-
tineos. Los argumentos, entonces, surgirian del cruce entre la materia
prima proporcionada por la entrevista, y el analisis de las matrices y los
procedimientos de un conjunto de cuentos acerca del trabajo.

Por otra parte, para avanzar en la representacion, se propuso escribir
un encabezado, a la manera de los de las entrevistas a escritores de The
Paris Review, En su mayoria, estos breves textos presentan al entrevistado
a partir de acciones minimas, que lleva a cabo en su dmbito habitual,
también representado. Asi arranca, por ejemplo, la entrevista de Trini-
dad Mosqueira:

Enla ciudad de Necochea, el barrio los Tilos queda alejado del centro.
Después de un colectivo de cuarenta minutos desde la playa, llego a su
casay toco timbre. Tras la reja se acerca Felipe, un labrador de pelo dora-
do que parece esbozar una sonrisa mientras intenta cazar una paloma
con la boca, a los saltos. Después de unos minutos aparece ella. Rubia,
piel blanca, ojos color miel, un metro ochenta. Al saludarla me doy cuen-
ta de que detras de su mirada hay un velo de cansancio.(...)

La escritura de estos encabezados, ademds de permitirles a los es-
tudiantes avanzar en la representacién de los personajes y los espacios,
los invit6 a explorar otro recurso: el narrador testigo que participa de
la historia. Una vez editadas, las entrevistas se antologaron para que el
grupo contara con todo el material en el proceso de escritura.

Otros escriben/filman sobre el trabajo

Los estudiantes discutieron acerca del trabajo en la sociedad contempo-
ranea a partir de una serie de films: Dos dias, una noche, de los hermanos
Dardenne; Yo, Daniel Blake, de Ken Loach; El empleo del tiempo y Recursos
humanos, de Lauren Cantet. Estos films ponen en escena la precariedad,
la explotacion, la inestabilidad, el maltrato laboral. Al enfrentarse con los
entrevistados, pudieron formular algunas preguntas orientadas a pen-
sar estas problematicas, que luego retomarian en el ensayo final.

A su vez, se analiz6 un conjunto de relatos que abordaban literaria-
mente de manera disimil el trabajo: algunos con una estructura clasica,
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otros casi como apuntes desconectados; algunos desde una poética re-
alista, otros desde el policial. Se trata de “El joyero”, de Ricardo Piglia
([1967]12006), “Larga distancia’, de Alejandro Zambra (2013), “Infierno
grande”, de Guillermo Martinez (1989),“Apuntes de la sala de urgencias,
1977, de Lucia Berlin (2016) y “Una se va quedando” e “Impresiones de
una directora de escuela’, de Hebe Uhart (2010).

Surgieron recursos productivos para construir sentido y, a la vez,
alejarse de los clichés o del didactismo: en el caso de Hebe Uhart y Lucia
Berlin, nos atrajo el humor negro, la coloquialidad y la estructura frag-
mentaria entre el cuento y la crénica; en el caso de Guillermo Martinez,
la alternancia de las dos historias (una en la superficie y la otra elidida) y
el punto de vista del narrador poco fiable; en el caso de Piglia, las pausas
descriptivas y las catdlisis para representar en detalle el oficio desde una
focalizacién interna, y la relevancia de las analepsis; en el caso de Alejan-
dro Zambra, la representacién del trabajo desde un punto de vista mas
contemporaneo.

Ademais, los estudiantes compararon las estrategias de comienzo y
de cierre de los relatosen tanto lugares privilegiados de sentido, el papel
que jugaba el trabajo en el argumento e identificaron la matriz narrativa
de cada uno.

Las consignas intermedias y la escritura del relato

Mauricio Kartun escribe: “La sensorialidad —insisto—es el procedimiento
base del trabajo del autor. Su herramienta fundamental. Con ella viaja e
indaga su mundo fantastico” (Kartun, 2017, p. 26). Esa sensorialidad es
descripta también en un ensayo clisico de Flannery O’ Connor (1997),
“Para escribir cuentos”, en el que la autora plantea que la ficcién opera a
través de los sentidos y por lo tanto el escritor “tiene que crear un mundo
con peso y dimensidn”. A esto nos referimos cuando hablamos de repre-
sentacidn narrativa. Como sefiala Hebe Uhart: “Lo mds importante para
escribir es la atencidn, atender bien lo que hace y c6mo se comporta mi
personaje. Si yo atiendo eso, estoy haciendo literatura” (Uhart, en Villa-
nueva, 2015, p. 61).

En la lectura critica de los relatos, nos enfocamos en el modo en que
estaba construida esa experiencia sensorial y observamos que, si bien en
muchos de los relatos espontineos podiamos encontrar representacion,
en los cuentos esos recursos se ponian en juego de manera mucho mas
intensa.

Para pasar entonces, de la entrevista al cuento, antes de pensar en
posibles argumentos, se propuso la escritura de una escena en la que el
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entrevistado realizara su trabajo cotidiano y se describieran las acciones
con minuciosidad. Veamos un fragmento de una escena escrita por Tri-
nidad Mosqueira:

Pone la pava para hacerse un café. A los veinte no le pasaba, pero con
cuarenta y una noche entera de guardia en el quir6fano necesita te-
ner algo en el estémago. Antes de que hierva el agua, se desata el
sonido del sector mas critico. Ahi estd Mateo, un prematuro extremo
de veintiséis semanas de gestacion. Pesa seiscientos gramos y entrd
hace dos dias por la falta de maduracién de sus 6rganos. Agustina
lo llama “el mas complicadito’. Trabajar tanto tiempo con madres y
padres preocupados por sus bebés y con abuelas y abuelos querien-
do entrar atin sabiendo que no pueden, la hizo empezar a usar los
diminutivos (...).

Vestida con suambo azul marino, se lava las manos con una solucién
antiséptica para poder acercarse a la incubadora. Cuando llega mira
los monitores alrededor de Mateo y ve que estd desaturando, el oxi-
geno no le llega a los pulmones. Agustina sabe que la tinica opcién es
estimularlo a través de la planta del pie. Aprieta el talén con un solo
dedo, con una presidn apenas mds leve que quien le hace cosquillas
en el pie a un adulto, y evalda la piel de Mateo. No tiene irregulari-
dades en el color, pero sigue sin reaccionar. A través de sus anteojos
mira el monitor para chequear las frecuencias cardiaca y respira-
toria, la temperatura, la presion arterial y la saturacién de oxigeno.
Este es, probablemente, el paciente mas pequefio al que ha asistido
en toda su vida.

Esta escena surge de unas lineas del didlogo entre Trinidad y Agusti-
na. La estudiante (que leyd los relatos de Lucia Berlin acerca de la sala de
urgencias) toma esas lineas y construye una experiencia sensorial para
el lector, a través de un narrador heterodiegético con focalizacién inter-
na, que se detiene minuciosamente en la descripcidn del trabajo de la
enfermera (como Piglia en el del joyero).

¢Esta inventando la estudiante? Si, estd inventando, pero no en el
sentido usual de la palabra. Al examinar la relacién entre “inventar” y
“encontrar”, Claudio Magris escribe: “(...)la contraposicién no es tan
fuerte como se pudiera creer, porque inventar, que nos hace pensar en la
fantasia mas desenfrenada, originariamente significa encontrar” (Ma-
gris, 2009, p. 15). A esta misma acepcidn de inventar se refiere Mauricio
Kartun (2017), y es a partir de esa idea que desarticulamos la represen-
tacién social de imaginacién e invencién que suele predominar en los
alumnos y que se evidencia en los primeros textos de ficcién producidos
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en el taller. En esos primeros textos, la experiencia y la literatura se pre-
sentan como compartimentos estancos.

Ahora bien, al desarmar esta idea de la invencién como fantasia,
surgié otra dificultad. Algunos estudiantes no querian incorporar al
relato espacios, acciones o didlogos que no se presentaran en la entre-
vista por miedo a “mentir” sobre el personaje. Surgié entonces la dico-
tomia verdad/verosimilitud. Los estudiantes confundian verosimilitud
con posibilidad de verificacién. Esto los afectaba, porque los limitaba a
trabajar con sucesos ocurridos en lugar de pensar en la construccién de
un mundo posible. Y peor, en los casos en los que la escena incluyera
didlogo, algunos se limitaban a reproducir textualmente las palabras del
entrevistado. Se trabajaron entonces, en la devolucidn, los conceptos de
verosimilitud y de mediacién’.

Luego de la escritura de la escena, se propuso la elaboracién de una
story line del relato propio, que funcionara como una linea narrativa
flexible. Las storys surgieron de la interaccion en el taller. Partimos de la
lectura del ensayo de Hebe Uhart “De dénde surge un cuento” (Uhart, en
Villanueva, 2015, p. 61), donde la narradora se refiere a posibles origenes
para un relato: una imagen, la memoria, otro cuento, algo que me cuen-
tan, una frase o una palabra.

Indagamos las entrevistas para encontrar ahi no solo algin relato
elemental poco previsible o alguno de los elementos mencionados por
Uhart, sino por ejemplo una imagen discordante y por ello cargada de
significado, una epifania, una linea de dialogo inesperada, entre otros
disparadores.

En la entrevista de Tatiana Presumido, por ejemplo, Nilda, la entre-
vistada, le cuenta una picardia de uno de sus primeros trabajos en la
bomboneria Savoy. Engafaba a los clientes haciéndoles creer que les
regalaba 50 gramos, pero luego a escondidas les quitaba 100.A partir del
espacio laboral y la actitud politicamente incorrecta de su entrevistada,
Tatiana imaginé un relato sobre una mujer contemporanea que, hastia-
da de suvida familiar miserable, se involucra en la vida de los clientes de
la chocolateria en que trabaja, donde esta tan alienada como en su casa.

En la entrevista de Maria Luz Cairo a su abuelo ferroviario, encon-
tramos un relato elemental sobre una mujer que a lo largo del afio 1982,
concurria todos los meses a la estacién a buscar un telegrama de su
hijo reclutado para la guerra de Malvinas. El telegrama nunca llegé y

7  Abordo el problema de la verosimilitud en “Los efectos de realidad: construir el
verosimil y dialogar con lo real en un cuento”, en Irene Klein (Comp.), De la trama
al relato. Buenos Aires: La Parte Maldita, 2018.
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la estudiante transformé (a través de un intenso trabajo de indagacién
sensorial y representacion narrativa) el relato elemental en cuento.

Al pasar dela story line al relato, los estudiantes tuvieron que explicitar
qué elementos trabajarian de las entrevistas, pero también qué recursos
discursivos tomarian de los cuentos analizados. En muchos casos, par-
tieron de la idea de narrar una historia en la superficie y de manera mais
elusiva contar otra, como en el cuento de Martinez; muchos tomaron el
recurso de la analepsis de Piglia; otros, el sarcasmo y la coloquialidad de
Uhart y Berlin. Pero més alld de estos cuentos, al presentar las story lines
en la interaccién surgieron otros posibles relatos de los que tomar re-
cursos: el terror de Mariana Enriquez, la mirada del conurbano de Pablo
Ramos, el cruce entre lo culto y lo popular en Fabian Casas, entre otros.
Las nuevas lecturas, pensadas especificamente para cada proyecto, enri-
quecieron las segundas y terceras versiones de los textos.

Uno de los relatos més logrados fue el de Rodrigo Centeno. Este es-
tudiante entrevistd a su abuela, que trabajando de empleada doméstica
en Salta habia sufrido acoso por parte de un patrén. En la entrevista,
la abuela apenas habia sugerido la situacién y el contexto. En el relato,
Rodrigo cuenta la historia de una mujer joven, que trabaja de empleada
doméstica. Su patrén intenta abusar de ella. Al compartir la situacién
traumdtica con su familia, la joven no es escuchada y es enviada nueva-
mente a trabajar. Ella se lleva sus ahorros y escapa a Buenos Aires.

Escribe Rodrigo Centeno en un momento de su relato:

Se sacd las zapatillas nuevas, las tinicas decentes que tenia para ir a
trabajar, y dejé que el agua corriera desde sus pies hasta el piso de la
sala. Cerrd un instante los ojos y se permitié relajarse un segundo.
Cuando abrié los ojos el viejo estaba ahi. Sentado en la escalera con el
vaso de whisky en la mano. Parecia que los parpados le pesaban y le
costaba enfocar. Pero mantenia su mirada en ella. Primero en sus pies
descalzos. Luego en sus manos que iban y venian moviendo la escoba.

Conclusiones

La secuencia de escritura del relato fue acompaiiada por el registro en
un diario de escritor y la elaboracién de un ensayo sobre relato, ficcién
y trabajo. Tanto en los diarios como en los ensayos los estudiantes pro-
blematizaron diversas cuestiones. Se puso el acento en la importancia
de la narrativa, sea o no ficcional, para articular nuestro conocimiento
del mundo (Bruner, 1998) y para dar cuenta de la experiencia humana
personal, comunitaria y social (Berger, 2004; Portelli, 1997). Ademais, se
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hizo hincapié en la capacidad de “rehacer la realidad” que proporciona la
ficcidn a través de la indagacion sensorial.

Pero también muchos estudiantes revelaron que el contacto con las
historias de los trabajadores y su reelaboracién narrativa les permitieron
cuestionar la ética del trabajo en la sociedad capitalista, la alienacién la-
boral. Escribe Tatiana Presumido:

Todas son historias. Nadie se para a cuestionarlas. En todas, el traba-
jomarcalavida de cadauno. (...) Qué modelo de mundo, de personas
nos cred el trabajo? (..) Entrevisté a una persona que describié todos
los trabajos que la llevaron adonde estd hoy. Y en ningiin momento la
escuché preguntarse por qué hizo lo que hizo. Su naturalizacién de
cémo cada uno la complementd en algiin aspecto de su vida sorpren-
de. Pero més lo hace su incapacidad de ver de lo que la privo.

Mis estudiantes son jovenes; la mayoria de ellos trabaja o busca tra-
bajo. Llegan a la clase después de cumplir jornadas agobiantes en call
centers, turnos rotativos en las cajas de hipermercados, de pegar suelas de
zapatillas en la fibrica familiar, de dar clases de portugués en negro a los
empleados de una empresa. Al contar las historias de otros trabajadores
adoptaron, como pide Ricardo Piglia en Tres propuestas para el proximo mi-
lenio (Piglia, 2001), la mirada del testigo. Pero ese desplazamiento hacia
las historias de los otros les permiti6é también pensarse a ellos mismos.

En su columna “Escribir”, el narrador espafiol Juan José Millds (2000)
analiza un brevisimo relato escrito por un oficial del submarino Kursk.
El oficial y el resto de los tripulantes se encuentran encerrados, en pani-
co, conscientes de que van a morir. Las palabras, escribe Millas, “tienen
la turbadora exactitud que pedimos a un texto literario”. Y mas adelan-
te, plantea que ese papelito responde a la pregunta de para qué sirve la
literatura. “Sirve para contarlo’, escribe el autor, y sigue: “Ser escritor,
al menos cierto tipo de escritor, significa vivir rodeado de panico perci-
biendo a tu alrededor bultos que pasan de un compartimiento a otro con
los calcetines mojados. Y td eres uno de esos bultos (..)”.

En algiin sentido, la experiencia narrada en estas paginas quiso co-
municar a los estudiantes esa mirada. La literatura nos permite contar,
redescribir la experiencia y, si enfrentamos los juicios de valor que es-
tablecen qué es “literario” (Eagleton, 1998), podemos encontrarla en el
relato de un empleado del ferrocarril o en las memorias de una abuela.
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aprendizaje cooperativo.

Introduccion: puntos de partida

Ante la urgencia de la implementacién de la nueva reforma en la provin-
cia, los y las docentes del Area de Lengua nos invitaron, como docentes
de la Universidad, a acompafiarlos en el proceso de adecuacién. El pri-
mer acercamiento al proyecto destacd los puntos fundamentales que los
y las inquietaban: la reflexidén sobre las relaciones transdisciplinares y
la instrumentacién de los talleres. La referencia al marco tedrico desta-
cado en la propuesta gubernamental no merecia, al parecer, problema-
tizacién alguna. La intervenci6én formativa no podia ser sistemdtica, ya
que coincidia cronolégicamente con el inicio de actividades del nuevo
modelo escolar. Se pensd, entonces, en el acompafiamiento en las ins-
tancias semanales de reunidn del drea, en la participacién en el disefio e
instrumentacién de los talleres y en la revision de marcos de referencia
tedricos y diddcticos.

El comienzo de la indagacién estuvo definido por el relevamiento
de los documentos curriculares, el reconocimiento de la trama de jus-
tificaciones de la propuesta de reforma de la escuela secundaria, que
se articulaba con una serie mis o menos asistemadtica de propuestas
previas, pero en diferente direccién desde el abandono del proyecto de
los afios ’80 que todavia se sostenia como grilla curricular de referen-
cia. Al mismo tiempo, comenzamos a entrevistar a las/os docentes, a
recuperar las lineas que daban sentido a las practicas en las reuniones
de trabajo referidas a presupuestos tedricos y a propuestas de inter-
vencién didactica (Bronckart, 2006). Lejos de cerrar una propuesta
metodoldgica, se tomd la decision de que las acciones se fueran cons-
truyendo a lo largo del proceso, en didlogo con el equipo directivo, el
drea de Sociales y, de ser necesario, otras areas. El grupo de docentes
del area de Sociales se extendié similar invitacién a otro colega de
ese campo especifico de la Didactica. El objetivo, en ambos casos, fue
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crear insumos para resignificar las practicas escolares a través de la
discusién de la clausura disciplinar y de la actualizacién de espacios
de aprendizaje colaborativo.

A pesar dela difusidn, de las propuestas formativas orientadas desde
el ministerio, la resistencia en las instituciones se sostuvo hasta este afio.
Zanjada la pregunta por el acceso a los cargos, el nuevo disefio comenzd
a ponerse en marcha a pocos dias del inicio de clases. El clima en las
escuelas era a la vez de conflicto y de expectativas encontradas. Poco se
habia leido, poco acuerdo habia respecto de los marcos tedricos. Se pre-
suponia que el acuerdo al disefio debia ser universal y no admitia dis-
cusiones. En particular, en el drea de Lengua y Literatura, la inscripcion
en el marco del ISD subrayaba un conflicto con los marcos habituales de
la formacién de las y los docentes, por lo que, en lugar de avanzar en el
reconocimiento de la propuesta, en general se ha optado por reproducir
las practicas conocidas, remozar las selecciones de contenidos sin recu-
perar la propuesta por lo diddctico.

La nota que se reconocia esperanzadora y critica se relacionaba
con la letra del proyecto: “realizando un trabajo colaborativo y partici-
pativo de la practica docente, los enfoques didacticos y las estrategias
de ensefianza y aprendizaje para favorecer y fortalecer la implemen-
tacién de la ESRN” (Resol. 3470). En este sentido, cabe recordar que el
borramiento en Rio Negro de los espacios de trabajo cooperativo con-
tribuy6 a volver sobre las practicas a “puerta cerrada’, muy lejos de una
inscripcién clara en los proyectos institucionales, con la designacién
por cargos que fortalecié el individualismo. Para quienes tuvimos la
oportunidad de ver la implementacién de la reforma de los 80, se re-
novo el mayor cuestionamiento a la practica docente de aquellos tiem-
pos, que fue la invitacién a visibilizar la practica, pero en un contexto
en que también se han sometido a juicio los compromisos politicos
con la practica y los epistemoldgicos con la disciplina. En relacién con
estos ultimos, las propuestas de actualizacién no han sido solidarios
con una verdadera puesta en cuestién de los marcos de la formacién
que las y los docentes reconocen.

Toma de decisiones: ;qué modo de intervencion proponer?

Todavia en el marco de la preparacién, después de las subastas de cargos,
tuvimos la oportunidad de participar de una de las reuniones plenarias
del flamante equipo docente en la ESRN n° 5 de Cipolletti. A pesar de
participar en calidad de invitada, la respuesta generalizada subrayd
el rechazo, por lo que se alentd a identificar aspectos positivos de la
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transformacion tras el comin reconocimiento de las debilidades del mo-
delo en curso después del desguace de la reforma a partir de 1995. Es pre-
ciso reconocer que, con algunas excepciones, la mayor parte del colectivo
docente desconocia las justificaciones que articularan tal proyecto. Se
alent6 también el reconocimiento de la distancia entre la construccién
colectiva y la individual de aprendizajes, ademds entre la planificacién
de estos trayectos y los objetivos disefiados para los trayectos de asigna-
turas. Uno de los sintomas, fue que se subray6 como dificultad central la
planificacién de ‘talleres’.

Las nuevas areas de Lengua y Literatura y de Lengua y Comunica-
cién de la escuela que nos convocé estan formadas por ocho docentes,
seis de Letras y dos de Ciencias de la Comunicacién. Ninguna/o de
ellas/os ha participado de la capacitacién propuesta en 2017. No tie-
nen noticia de la actual convocatoria y no planifican anotarse. La re-
sistencia al marco tedrico es la justificacion. Se trat6 de profundizar
la relacién que las/os docentes de Letras reconocian con el ISD: la
respuesta fue que no tenian conocimiento de la perspectiva. Declaran
que prefieren no detenerse en esto por el momento, ya que la urgencia
de la implementacién es mas importante. Se les acercaron materiales
para comenzar a revisar las propuestas que, se aclard, establecen una
propuesta diddctica y pocas lineas de distincién respecto de las bases
tedricas que conocemos.

También durante esos trayectos iniciales, el grupo participé de la
reflexion propuesta desde los talleres del area de Sociales, en los que la
intervencién de docentes formados en la reforma de los ’80 en la pro-
vincia de Rio Negro sirvid, parcialmente, como orientador de la activi-
dad de disefio. La distancia en el tiempo, el sostenimiento de practicas
individuales y la falta casi absoluta de articulacién de los proyectos en
un PEI derivaron en la debilidad actual para el trabajo colectivo. La
identificacién de problemas, asi como la orientacién de las pricticas
a partir de ellos y para la actualizacién en la experiencia de los y las
estudiantes sirvié como modelo para todo el establecimiento testigo.
Se reconoci6 que la intervencidn en los talleres fue, ademas, objeto de
preocupacién para docentes de otras dreas, dada su dimensién inter-
disciplinaria asi como la revisién de la tradicional escolarizacion del
concepto de taller®.

8 Tomamos como referencia, alentados por el Dr. Jara, Didactica de las Ciencias
Sociales, FACE, UNCO, el concepto de ‘taller escolarizado’ propuesto por Souto
en su tipologia de clases (1995).
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Encuentros semanales en la escuela

Para iniciar el acompahamiento, se dispuso la asistencia a los espacios
del drea, como modo de resolver los diferentes momentos del proceso
de implementacién. Los aportes que hiciéramos no se asumirian como
univocos, sino como orientadores, facilitadores de las practicas. Al co-
mienzo de la primera sesién de trabajo, el tema a resolver fue cémo se
irfa articulando la propuesta de trabajo en taller. La primera dificultad
residia en el disefio del trabajo transdisciplinario, la segunda en la in-
tervencion de otro actor en la articulacién de las actividades dulicas. El
intercambio sirvié para reconocer los modos de resolver la practica de
cada una/o de los docentes, incluso, en algunos casos, la falta de previ-
sion acerca de como hacerlo’.

Una de las docentes se declara “enamorada de la escuela tradicional”,
sugiere que esta reforma se convertird a poco tiempo en un “hacer como
que” ya que no hay consensos reales acerca de qué es un taller o de cémo
llevar dichos trayectos adelante. Anticipa que ella se “fuma el taller” y que
seguird adelante como siempre en su practica. La experiencia en talleres
solo es problematizada por algunos agentes que solidarizan dicha expe-
riencia para alentar la multiplicacidn en otros espacios. En los otros casos,
los trayectos se imponen a los grupos y no se habilita la discusién acerca
del cambio en el modelo de actividad ni de cémo se articulan los conte-
nidos disciplinares o los modos de evaluacién con la propuesta de taller.

Ante la consulta sobre qué se entiende mayoritariamente por ‘taller’,
se lo identifica mayoritariamente como trabajo de grupo. La imposicién
de la reforma aparece como justificadora fundamental de la resistencia
docente (no la hay, en cambio, respecto de la nueva relacién contractual).
“Yo no lo pedi” afirma una docente: la transformacién se implement6, a
diferencia de la reforma de los ’80, no surgié de las deliberaciones colec-
tivas, cuyos disefios fueron participativos. Sin embargo, la potencia de la
resistencia en estos afios es equiparable a la que se vio ante la reforma
consensuada. El reclamo es volver a las practicas a puertas cerradas y sin
posicionamientos que propongan una critica efectiva al sistema educa-
tivo. Parece ser la solucién preferida de los/as docentes.

A partir del reconocimiento del contexto conflictivo y de las resisten-
cias al cambio se propusieron algunos lemas conocidos, como “Las insti-
tuciones educativas brindan contenidos del siglo X1x, con profesores del
siglo xx, para estudiantes del siglo xx1”, la invitacién de los documentos

9 Para una de las docentes, el tinico modo de pensar la clase es la exposicién, a
pesar de que su experiencia. Las diferencias entre marcos de formacién se hacen
evidentes van delimitando los aspectos problematicos
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a pensar en comunidades de aprendizaje y a considerar las trayectorias
individuales como niicleos problematicos en el disefio de los modelos de
intervencién. El debate politico aparece corrido de las preocupaciones
docentes, el grupo, en general, desaprueba las politicas propuestas por
la gestidon nacional anterior y sus sentidos. La objecién a unas y otras
propuestas, asi como a la oferta de capacitacién permanente en unay
otra gestidn, evidencian un posicionamiento poco solidario con la idea
de cambio. Lamentablemente, la opcidn es el sostenimiento de ritos sin
justificacién ni articulacién con otro colectivo; asi, la instrumentacién
de la reforma parece correr el mismo riesgo que la anterior, es decir, que
la inercia docente lleve a cuestionar politicamente el sostenimiento de
una propuesta de modificacion del sistema.

El segundo encuentro estuvo destinado a otro emergente que tam-
bién se relacionaba, indirectamente, con el problema identificado como
central, esto es, los modos de resolver la practica y la articulacién en-
tre lo didactico, los contenidos y la realidad estudiantil. En este caso, se
debia a la discusién sobre planillas de evaluacidn, los ejes para los pla-
nes del drea. En principio, se revel6 una confusién general entre planes
generales y particulares para cada nivel. Hasta la implementacién de la
reforma, los acuerdos del area se debian exclusivamente a seleccién de
contenidos. Para el caso, que promueve la reflexién sobre las practicas,
definen como ejes “Lectura, escritura y oralidad”, aunque no queda muy
clarala adscripcién de contenido en cada uno de ellos; la distribucién de
contenidos, de esa manera no merece mas que una ajustadisima adap-
tacién. No se propone la reflexién sobre géneros, tal como propone el
documento curricular, sino solo tipos, de acuerdo con una tipologia que
no reconoce marco mas alld de un sentido comun de la practica.

Las variables que definen para la inscripcién en la planilla de eva-
luacién remiten a contenidos demasiado especificos y desarticulados
respecto de las pricticas anuales, de los objetivos. Se les sugiere que la
remision a estos ejes sugiere la propuesta vinculada con actividades.
Vuelve a insistirse en que son los contenidos lo que objetivamente puede
evaluarse; la docente en resistencia confunde las variables de su plani-
ficacién didactica con contenidos disciplinares, no quiere hablar de ob-
jetivos: “si quisiera discutir objetivos volveria a la primaria’, con lo que
refuerza una falsa identificacién del campo académico como espacio de
reproduccién de saberes, afiade “Yo voy a hacer lo que se me cante dis-
frazando ... no puedo ir contra el sistema ... hagamos trampa”: la eviden-
te demanda de acompafiamiento deberia centrarse la reflexién sobre el
sentido de las pricticas docentes.
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Ante un mensaje sugerente®, el coordinador optd por la suspension
de nuestros encuentros semanales, hasta tanto pasara la sensacién de
“desnudez pedagdgica’ que habian percibido las compafieras del drea;
se resolvid avanzar con las lecturas y con aquellas/os que estuvieran
preocupados por la instrumentacién de los talleres. El tercer encuentro
fue suspendido. La invitacidn sugiri tampoco participar de la jornada
institucional del 11/4. Tal sugerencia no se debia sino a los conflictos que
en todas las dreas comenzaban a darse, en el espacio de confrontacién de
estilos, tradiciones y usos habituales que derivaron en general en explo-
siones de cardcter ptblico. En el caso del drea de Lengua, la mediacion de
una agente externa logré evidenciar que la dificultad podia resolverse en
el colectivo para poder avanzar en la toma de decisiones sobre los conte-
nidos y la identificacién de ntcleos de accidn referidos a los talleres -ya
resueltos en términos generales para la siguiente reunién con el refe-
rente del Area. La directora de la escuela, incluso, se mostré gratamente
sorprendida ante la capacidad del grupo de potenciar las diferencias en
el disefio de una propuesta y la resolucién de los conflictos personales
en el grupo.

A pesar de tales resistencias iniciales, las variables del trabajo de
grupo fueron precisindose hacia el fin del primer cuatrimestre. El ini-
cio del segundo alenté la toma de decisiones acerca de un nimero mis
alentador de trayectos de taller, propuestas apoyadas en los intereses
manifestados por las y los estudiantes, la identificacién de ejes temati-
cos y el corrimiento de la pregunta por el contenido sugerido antes que
por la propuesta diddctica a considerar. Se sostuvo, sin embargo, la des-
confianza general por la consideracién de las trayectorias individuales,
la evaluacién cualitativa y la fé en la potencial mejora de las pricticas a
partir de la transformacién.

La oferta de actualizacion disciplinar oficial

En el relato previo se destaca la poca solvencia del analisis de las prac-
ticas; por primera vez después de varios encuentros (18/4/18) surge la
preocupacion por lo pedagdgico, las lecturas han comenzado entre al-
gunos/as a proponer alternativas para pensar la practica. La inmediatez
del trabajo, la urgencia en la toma de decisiones ha retrasado la pregunta
por la‘desnudez pedagdgica’ que, sin embargo, comienza a reconocer re-
levancia. En la conversacion sobre los talleres, se reconoce que no logran

10 El mensaje de texto sugeria‘en un hermoso momento de indefensién sin nada
hechoy se sienten cohibidas ante la desnudez pedagdgica”.
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dimensionar la potencialidad del trabajo compartido, de lo colectivo con-
tra la inercia individualista que reconocian como modo de hacer hasta
el afio anterior. Se propuso articular un taller sobre las potencialidades
de los colectivos en el disefio y articulacién didictica en el drea, idea que
parece mas cercana a las necesidades que van observando en el trabajo
cotidiano (que no llegd a llevarse a cabo hasta la fecha de produccién del
presente informe).

Se declara el interés en la caracterizacion del escenario de actualiza-
cién permanente que propuso el equipo directivo en linea con el ‘circulo
de directores’ para el dia 11/4. La resolucién que norma tales encuentros
de capacitacién, 201/13, reza:

instalar una cultura de la formacién permanente para propiciar la
profundizacion de la formacién disciplinar y didactica de los docen-
tes; impulsar el trabajo institucional y colaborativo de los docentes
que implique reflexién y transformacién de Pricticas institucionales
y de ensefianza, y promover la produccién y circulacién de conoci-
mientos e innovacion pedagdgica generada en las escuelas y en otros
dmbitos académicos.

El plan de formacidén tiene aprobacién nacional: CFE No 286/16
aprueba el Plan Nacional de Formacién Docente 2016-2021. La resolu-
cién continda el detalle de la implementacién en el que se destacan las
variables de acreditacion -asistencia, registro y evaluacién de los docen-
tes de cada institucién. No hay detalles mas alla del acento en la cons-
truccién colectiva del conocimiento didactico, del saber pedagdgico, y de
la formacién docente especializada.

La jornada mencionada corresponde al primer eje del disefio para la
formacidn situada, construccidn colectiva del saber pedagdgico. Al cabo
de la reunién con los dos docentes fuera del espacio de rea, acuerda en
que la misma fue “surrealista’. El detalle en el documento, que fue ‘baja-
do’ sin ninguna adecuacidn por parte del equipo directivo, se relaciona
con la ‘resolucién de problemas en el aula™, lo que explica claramente
que los problemas se relacionan exclusivamente con la formulacién de

11 En el documento del Consejo, en relacién con los objetivos de construccion del
primer eje, construccion del saber pedagdgico, dice: “A partir de la elaboracién
de cada documento integrador individual, se espera que directivos y docentes
cuenten con un registro que evidencie la trayectoria y el proceso de trabajo ocu-
rrido en los circulos de directores y jornadas institucionales, con los insumos
suficientes para convertirse en una herramienta de acompafiamiento de sus
practicas”.
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consignasy los ‘problemas’ que la interpretacién pudiera proponer. Apa-
rentemente, el equipo directivo no estuvo a la altura de tal propuestay se
centrd en la resolucidn del problema que aparece en la propuesta como
disparador. Una nota mds para cuestionar las propuestas ‘masticadas’
por el CFE, no estin tampoco a la altura de los requerimientos que la
implementacion de la propuesta para la ESRN tiene.

En la presentacién del programa de formacién permanente, se re-
conocen como objetivos una cultura de la formacién permanente ten-
diente a la ‘calidad’, la jerarquizacién de agente e instituciones, la pro-
mocién del profesionalismo, la colaboracién entre docente, la formacién
especifica y la didactica y la innovacién, discurso equiparable al que los
’90 nos dejaron. El equipo directivo coincide con las y los docentes de lo
poco ajustado a la realidad institucional que estin las propuestas, aun-
que asegura que desconfia de cualquier tipo de propuesta y devuelve al
cuerpo docente la responsabilidad del fracaso de las intervenciones. Se
ofrecié una participacién mas activa en relacién con la resignificacién
del espacio ‘taller’.

Devoluciones oficiales al cabo del primer cuatrimestre

Al cabo de los primeros meses de implementacién, cada jurisdiccién
fue sometida a una supervision bastante superficial de las soluciones
implementadas en cada institucion, a la vez que de un supuesto acom-
pafiamiento de técnicos de cada drea. La jornada impactd de diferente
manera en directivas y docentes. Para las directivas, la demanda estaba
centrada en lo formal sin atencion a la diversidad de contextos institu-
cionales. Para las y los docentes, representd una verdadera estafa, ya que
solamente se les acercd una propuesta de ‘clase’ animada por estrategias
que virtualmente constituirian un fracaso en el aula, que discutia el pre-
supuesto del trabajo con los géneros que el marco tedrico propuesto por
el disefio curricular alentaba. La propuesta se acercaba mis a un plan
tradicional de ensayo de estudiantes de profesorado y no reconocia las
variables que orientan habitualmente las practicas.

El informe girado a las y los directores de Cipolletti resultan en un
punteo sumamente sugerente -aunque bastante desordenado- de cuales
son los ‘problemas’ que se evidencian para la gestién provincial respec-
to del éxito de su reforma impuesta. En general, se reconoce un estilo
performativo, se insiste en lo que debe ser, complementado por férmula
hipotética que derivan en enunciados igualmente dedntico como, por
ejemplo, “si hubiere necesidad de efectuar cambios para mejorar la orga-
nizacion institucional y por ende el proceso de ensefiar y aprender hay
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que hacerlo”, aunque no hay proposicién que venga a completar el modo
en que los cambios son pensados. Se eligio este particular ejemplo, entre
muchos otros enunciados semejantes, para poner el acento en la contra-
diccién existente entre la implementacién rigida inicial y la opcién a la
trasformacidn operativa sin ningtn tipo de orientacién.

Por otra parte, el documento “Sintesis en torno a los aspectos peda-
gbgicos, didacticos y organizativos durante la recorrida territorial de la
DES en Cipolletti del 8 al 9 de mayo de 2018” transparenta las preocu-
paciones centrales del equipo evaluador: la preocupacién central estd
en el cumplimiento de las horas pagas sin asignacién fija para las y los
docentes, asi como para los talleres y los espacios de reunion de areas;
la asignacién de responsabilidades a coordinadores y tutores, quienes
no tienen asignacién de cargos especificos para tales funciones, solo un
namero reducido de horas para ocuparse de las obligaciones previstas;
la publicidad de los horarios para consulta de estudiantes y padres.

Entre los pendientes que subrayan, propone un trabajo colaborativo
entre equipos directivos de cada localidad, para actualizar problematicas
y buscar soluciones en las que otras instituciones han tomado. Las fun-
ciones del equipo se limitan a lo organizacional, se posterga toda dimen-
sién didictica o disciplinar de sus intervenciones, con la excepcién de
la referencia a lo que extensamente llaman “emergentes de la practica”.
Se alienta a los equipos directivos a delegar responsabilidades en otros
actores y se insiste en su responsabilidad en el seguimiento de asistencia
y cumplimiento de los espacios flexibles por parte de las y los docentes.

Las Unicas referencias a lo pedagdgico y didictico se centran en la
atencién especial a las ‘trayectorias estudiantiles’ y a los marcos pro-
puestos por el disefio. Se responsabiliza a los coordinadores de area de
lo didactico, a través de la férmula “promocién de nuevas estrategias de
enseflanza’. Vale aclarar que la designacién de los coordinadores no se
resolvié por un reconocimiento de las capacidades, la antigitedad o la
formacién de los responsables, sino por la disponibilidad y/o compati-
bilidad para asumir el compromiso magramente recompensado. Lejos
de pensarse la reforma como un discurso a imponerse para orientar la
ensefianza y los aprendizajes de los estudiantes, parece mas bien un dis-
positivo para ‘ordenar’ a las y los docentes a través de un engafioso con-
trato que impone nuevos sentidos al tiempo escolar, limita las libertades,
exige trabajo cooperativo pero niega toda libertad para la determinacién
de proyectos que efectivamente propongan un cambio para el nivel.

Durante el segundo cuatrimestre, se sucedieron varias reuniones
entre coordinadores, directivos y docentes, con la direccién de nivel y
con los orientadores para la instrumentacién de la reforma. Llam6 la
atencion el presupuesto de que el disefio curricular “es ley y por tanto
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debe aplicarse tal cual (dicho de la directora de nivel de la Provincia)”,
la falta de respuesta a los problemas que las pricticas evidencian en las
escuelas y el cardcter conservador de las propuestas de intervencién de
las capacitadoras.

Algunas conclusiones para pensar la
implementacion de reformas en el sector

1.

La implementacién no puede sugerir una imposicién, sobre todo
de marcos y referencias didactico-disciplinares, ya que presupo-
ne un desconocimiento de cudles son los contextos de formacién
de las y los docentes, las trayectorias construidas y las demandas
que la practica le han propuesta durante ellas.

Tampoco es factible si no hay acuerdos acerca de cudles son los
requerimientos de una propuesta de transformacion, para lo que
son precisamente los y las integrantes de las comunidades esco-
lares quienes pueden contribuir en ella. Del diagnéstico podra
orientarse la propuesta.

La implementacién debia suceder a una propuesta sistemati-
ca de formacidén en servicio y rentada. Una vez mas, las ofertas
desconocieron las condiciones materiales de trabajo del colectivo
docente y no lograron concertar acuerdos reales sobre las necesi-
dades de reflexion tedrico-epistemoldgica.

La propuesta curricular pretende implementar un mapa discipli-
nar que no resulta consistente con las preocupaciones que denota
respecto de los cambios en la realidad educativa.

Con respecto al acompafamiento, la alternativa definida por el
equipo deriv6 en un trabajo sostenido, a demanda del grupo, que
pretendi borrar el caricter impositivo para promover la reflexién
por la necesidad de una trasformacion efectiva de las practicas,
repensar el valor de la escuela y de la formacién en el contexto
del siglo xxT. La relacién con los saberes no puede presuponer un
movimiento unidireccional sino la oportunidad del didlogo para
logar aprendizajes/desaprendizajes que puedan ser reaprovecha-
dos. No hay acuerdo sobre las urgencias y los tépicos didacticos
del documento curricular. Con lo cual, se da “un enajenamiento
natural de la cuestién politica” (Barco, 2016), fundamento de toda
determinacién didactica (alentado por una regresién a una peda-
gogia delas capacidades, ala insistencia en nuevos cognitivismos
y conductismos, inscripcién ficilmente reconocible en las pro-
puestas de capacitacién del ME y de la provincia).
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6. No se alienta la autonomia en la toma de decisiones: la reforma
es una solucion pensada desde lo politico-organizacional, a espal-
das de las preocupaciones colectivas. Se pretendid la imposicién
del disefio como una trama textual sobre la realidad educativa
provincial sin consulta, sin diagndstico y sin horizonte real de
expectativas de logro.

Para terminar, repondré una extensa reflexién de Michael Apple que
puede orientar cualquier determinacién positiva o negativa respecto de
los cambios que se proponen para el sistema:

Una de las razones principales para la continuidad de los discursos y
politicas dominantes es que la propia naturaleza del sentido comtn
sobre la educacién estd siendo permanentemente alterada. Esto es
en gran medida el resultado del poder de grupos particulares que
entienden que si cambiamos las formas basicas en que pensamos la
sociedad y sus instituciones- y especialmente nuestro lugar en dichas
instituciones- estos grupos pueden crear un conjunto de politicas
que los beneficiarin profundamente, mis que a nadie. Los grupos
dominantes se han implicado activamente en un vasto proceso so-
cio/pedagdgico, un proceso en el que lo que cuenta como una buena
escuela, buen conocimiento, buena ensefianza, un buen alumno y
buen aprendizaje estin siendo radicalmente transformados. (...)[la
Imodernizacién conservadora, combina en general cuatro grandes
grupos (Apple, 2006). El primero y més fuerte incluye multiples frac-
ciones de capital comprometidas con las soluciones neoliberales mer-
cantilizadas para los problemas educacionales. Para ellos, lo privado
es necesariamente bueno y lo ptblico es necesariamente malo. La de-
mocracia- una palabra clave cuando pensamos en las instituciones y
nuestro lugar en ellas (Foner, 1998)- se reduce a practicas de consumo.
(...) La eleccién en el mercado reemplaza acciones sociales mis co-
lectivas y reactivas. La democracia fluida reemplaza a la democracia
sdlida. Esto desmoviliza movimientos sociales progresivos de gran
importancia que han sido la fuerza motora de pricticamente todos
los cambios democraticos en esta sociedad y en nuestras escuelas.

Michael W. Apple (2015: 29-39)
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Resumen

La narratologia postclasica o cognitiva, que surge en 1997 con el articulo
“Scripts, secuencias, historias: elementos de una narratologia postclasi-
ca’ de David Herman, se preguntan qué elementos aumentan o disminu-
yen la narratividad de un relato. Desde esa perspectiva, centran su aten-
cién en aspectos que la narratologia cldsica no habia tenido en cuenta
como la relacién entre estructura y forma semidtica; la interaccién entre
la enciclopedia o conocimiento de mundo; la funcién y el significado de
un relato; la dindmica y el proceso de la narracién; la influencia del con-
texto y sobre todo, el rol del receptor.

El narratdlogo suizo Raphaél Baroni, que se inscribe en la narrato-
logia postclasica, sostiene en su articulo “Tense, Mode and Intrigue: de
la forma verbal a la funcién narrativa” (2015) que, contrariamente a una
idea recibida, heredada de tradiciones formalistas y estructuralistas, la
dimensién verbal de la representacién de la accién y la eleccién de los
tiempos y los modos, estian vinculadas a la intriga del relato. Las pers-
pectivas retdricas y cognitivistas consideran la intriga, sefiala el autor,
como una matriz de posibilidades cuya funcién es la suscitar “ el deseo
cognitivo” del lector. Los tiempos y los modos verbales juegan un papel
importante en la estimulacién o neutralizacién de ese deseo.

En esta ponencia reflexionamos, a partir de la lectura del articulo de
Baroni y desde nuestra experiencia con estudiantes de la materia Taller
de Expresién de la Carrera de Ciencias de la Comunicacién (Facultad de
Ciencias Sociales, UBA), sobre la incidencia didactica de una propuesta
que, centrada en la relacion entre tiempos verbales y escritura de narra-
cién ficcional, conjuga lengua y literatura.

Palabras claves: narratividad, narracién, ficcién, tiempos verbales,
intriga
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Manifestacion verbal e intriga

La palabra intriga significa despertar curiosidad. Aplicada a la narrativa,
implica el medio por el que el autor de un relato intriga al lector que, atra-
pado en el el universo textual quiere saber cémo finaliza la historia. De
alli que el narratélogo suizo Raphael Baroni defina intriga como “ una
matriz de posibilidades, ontolégicamente inestable” cuya funcién es la
des suscitar el “deseo cognitivo” del lector (Baroni, 2015:125). Y en tanto
es una forma dindmica vinculada a la dimensidn temporal de la narra-
cién, las formas del discurso, sostiene, especialmente la manera por la
que el proceso esta representado verbalmente, juegan un rol esencial en
la excitacién o neutralizacion de ese deseo:

“Contrariamente a una idea recibida, heredada de tradiciones for-
malistas y estructuralistas, la dimensién verbal de la representacion
de la accidn, y especialmente la eleccidon de tiempos y modos, estd
lejos de ser indiferente para definir la intriga del relato’. (Baroni,
2015:125)

Subraya de ese modo lo que propone la narratologia postclasica en
oposicién a la narratologia cldsica : la existencia de una interaccién entre
el texto y la representacién cognitiva de la historia que el lector elabora a
lo largo de la progresion del relato.

La categoria de “narratologia postcldsica” surge en 1997 con el articu-
lo “Scripts, secuencias, historias: elementos de una narratologia postcla-
sica’ de David Herman, en el que se establece una diferenciacién entre la
narratologia cldsica y la postclasica. Si la primera se basaba fundamen-
talmente en la lingiiistica estructural, la postclisica incorpora elementos
provenientes de otras ciencias, tal como la lingiiistica computacional, el
analisis conversacional, la sociolingiiistica, la psicolingiiistica, las cien-
cias cognitivas y textuales. El objetivo que la guia es abordar las cuestio-
nes en torno al relato, sobre todo, qué hace que un relato sea “narrable’ y
en qué consiste la narratividad, o sea aquello que caracteriza una narra-
cién, y qué elementos la aumentan o disminuyen. En consonancia con
estas preguntas, su interés se centra también en aspectos que la narrato-
logia clasica no habia tenido en cuenta como la relacién entre estructura
y forma semidtica; la interaccion entre la enciclopedia o conocimiento
de mundo; la funcién y el significado de un relato; la dindmica y el pro-
ceso de la narracidn; la influencia del contexto, el rol del receptor, etc.

Los lingiiistas le han reprochado a menudo a la narratologia cldsica
no haber tenido suficientemente en cuenta la materializacién verbal de
la historia. La lingiiista francesa Dairine O Kelly sostiene que no hay que

150 | JORNADAS DE INVESTIGACION Y PRACTICAS EN DIDACTICA DE LAS LENGUAS...



olvidar que el analisis textual comienza por el analisis lingiiistico que
muchas veces es un andlisis estrictamente “gramatical” (O” Kelly 2012 :
97 en Baroni, 2015:126 ). Pensar la relacién entre la materialidad verbal
del relato y la dindmica de la intriga es atender a la interaccién entre
texto y lector, es decir, a la perspectiva performativa de la narracidn.

En este trabajo reflexionaremos, a partir de nuestra experiencia con
los estudiantes en la materia Taller de Expresion de la Carrera de Cien-
cias de la Comunicacidén (Facultad de Ciencias Sociales, UBA), sobre el
proceso de escritura de narracién ficcional en funcién del anélisis que
Baroni y la narratolgia posclasica proponen para la lectura como proce-
so cogntivo. Consideramos que promover el reconocimiento del vinculo
que existe entre la materialidad verbal, la dindmica de la intriga y el sen-
tido del relato, lo que implica promover el uso intencional de categorias
narratolégicas y de aspectos lingiiisticos, como el uso de los tiempos ver-
bales, incide en el desarrollo de la capacidad narrativa del escritor.

Tiempo y narracion

Se suele definir a la narracién como el arte de armar historias. Pensarlo
en términos de arte puede ser riesgoso en tanto uno tiende a olvidar
que todos narramos y que narramos todo el tiempo. Narramos desde
el preciso momento en que, mucho antes de ingresar a la escuela, uni-
mos palabras. Tan pronto como unimos un sujeto con un verbo (Abbott
, 2002:1) como por ejemplo, cuando el nifio grita: “Me caf”, puede ser el
inicio de una narracién. La capacidad narrativa aparece en el nifio en
algun momento entre los tres y los cuatro afios (Abbott, 2001:2) , cuando
comienza a unir verbos con sujetos, lo que coincide en mayor o menor
medida con los primeros recuerdos que retiene el adulto de su infancia.
Esta conjuncién llevé a algunos a proponer que la memoria en si misma
depende de la capacidad narrativa. Podemos decir que no tenenemos
registro de quén somos hasta que aparece la narracién, que da armadu-
ra y moldea ese registro.

¢ Qué hace la narracién por nosotros?, se pregunta Abott (Abott, 2002:
3). En tanto somos la tinica especie en la tierra que posee lenguaje y con-
ciencia del paso del tiempo, la narracién es, para él, el modo principal
por el que organizamos nuestra comprension del tiempo. Los otros mo-
dos de organizarlo, como lo es el reloj y los modos no narrativos como
el pasaje del sol, las fases de la luna, la sucesién de las estaciones son
modos abstractos en el sentido que proveen una cuadricula de interva-
los regulares en los que podemos localizar los eventos. La narracién, en
cambio, permite que los eventos mismos creen el orden temporal.
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Cuando el nifio grita “ me cai” (Abbott, 2002: 4-5), da forma a lo que,
medido por el tiempo del reloj, dura apenas unos segundos. El chico talla
del tiempo un fragmento, lo estira para dar cuenta de la caida. Este es
el modo por el que el tiempo , en términos de Paul Ricoeur, se vuelve “
humano”:

“(...) el tiempo se hace tiempo humano en cuanto se articula de modo
narrativo: a su vez, la narracion es significativa en la medida en que
describe los rasgos de la experiencia temporal” (Ricoeur, Vol 1, pdg.39)

El tiempo narrativo, a diferencia del tiempo del reloj, no esta marca-
do por intervalos regulares de cierta extension, sino que estd vinculado
a los hechos y no tiene necesariamente una extensién. Si uno afiadiera
detalles o hechos a la secuencia, el tiempo se demora y se expande. Si
partimos, por ejemplo, de una secuencia como la que sigue: “ el nifio llora
de miedo en la habitacién y luego de un rato se duerme “y le aftadimos
incidentes o detalles como: “ el nifio ve siluetas en la oscuridad de su
habitacidn, tiembla, se esconde bajo la sdbana, de a poco se queda dor-
mido”, la narracién gana en complejidad. Esa complejidad no estd dada
porque se le aflada tiempo de reloj sino porque se afiade tiempo narrati-
vo (Abbott, 2002: 4- 5).

Veamos el relato que sigue: “Cada vez que el hombre entra a la ha-
bitacién de su hijo, recuerda cuando era nifio y temia a la oscuridad de
su cuarto. Veia siluetas, temblaba, se escondia bajo la sdbana. Al rato, se
quedaba dormido y tenia pesadillas. El miedo permanecié por muchos
afios. Por eso, el hombre cada vez que acuesta a su hijo, espera junto a la
cama hasta que se quede dormido.”

La narracién cubre acd una dimensién temporal mayor. El tiempo -la
cantidad de noches que tuvo miedo de nifio- se representa con pocos tra-
zos y aparece en el presente rutinario del hombre — cada vez que acuesta
al hijo- para formar una secuencia temporal mayor en la que también
participa el tiempo abstracto -“ por muchos afios”-, que inevitablemen-
te afiade, como sefiala Abbott (Abbott, 2002: 5) su propio contrapunto al
tiempo estructurado por los incidentes. Ese vaiven entre presente y pa-
sado se manifiesta verbalmente a partir de la eleccién del tiempo verbal
presente (“entra”, “recuerda”) y del pretérito, imperfecto en este caso (
veia”, “temblaba”) porque da cuenta de acciones rutinarias.

El lenguaje tiene esa caracteristica particular de poder describir la
accién de manera suscinta o de manera extendida. Joel Feinberg ( 1965)
designa como “ efecto acordedn” esa propiedad de la lengua relacionan-
dola con el instrumento que puede estirarse hasta su amplitud maxima
o contraerse hasta su amplitud minima (en Gervais,1989). Del mismo
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modo, el narrador puede extenderse varias paginas para relatar una ac-
cién (como lo hace Cortazar en No se culpe a nadie, en Final de Juego de
1956,cuando narralaaccién de ponerse un pullover) y estirar el tiempo
narrativo o condensar muchos anos en una sola frase: “veinte afos des-
pués ". En un caso, el relato es moroso y demorado, en otro avanza con
rapidez. Esto es lo que Genette (1972) denomina duracién o velocidad
del relato. En tanto la temporalidad que cubre el discurso es siempre in-
ferior a la temporalidad que abarca la historia narrada, Genette analiza
esta relacién comparando el lapso temporal al que alude la historia con
la cantidad de espacio fisico - paginas, renglones o palabras __ que el
relato le otorga.

Elsignificado de los hechos vividos por un personaje puede ser trans-
ferido al lenguaje a través de la configuracion del tiempo en el relato. Un
mismo lapso temporal puede expandirse infinitamente, por ejemplo, si
el sujeto lo inscribe en la espera o suceder vertiginosamente si ofrece
resistencia a la experiencia del ;_Es decir, la experiencia de la tempora-
lidad del personaje se traduce en determinadas elecciones que realiza el
narrador para comunicar el significado de esa experiencia.

Dairine O Kelly afirma:

“La historia, recordemos, no existe sino es a través del relato; el tiem-
po que pone en juego implica un tiempo virtual, portador de los he-
chos que llamamos tiempo del universo. Este tiempo esta calcado del
tiempo de la experiencia: uno tiene la experiencia de la duracién, del
fluir del tiempo segiin una cronologia, una sucesividad (por ejem-
plo la sucesion de los dias, las estaciones, etc.). Pertenece al discurso
narrativo ( relato) que encuentra ese tiempo de la experiencia ima-
ginaria por intermedio de la historia, organizando los hechos segin
un orden que responde a sus necesidades expresivas.” (O Kelly 2012 :
75, en Baroni, 2015:127)

Genette mide la temporalidad desde la extensién espacial, O Kelly
vincula la temporalidad a la vivencia subjetiva. Desde esta tltima pers-
pectiva, podemos decir que es a través de determinada configuracién
temporal ( estirando o contrayendo el tiempo narrativo por ejemplo) el
narrador intenta traducir una experiencia temporal (la suya, la de un
personaje) y trasmitir el signficado de esa experiencia al receptor del re-
lato para involucrarlo en la historia, para “intrigarlo”.

Pensar la temporalidad desde esa mirada es correr el acento de la
descripcién del relato a la interaccién entre el texto y el lector, lo que im-
plica una lectura renovada de la narratologia clésica tal como lo propone
la narratologia postclasica o cognitiva.
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La propuesta didactica

No se trata acd de proponer un analisis lingiiistico sobre el sistema ver-
bal ni una perspectiva nueva a los modelos sobre los tiempos de la narra-
cién como los que plantean Harold Weinrich (1973) o Kithe Hamburger
(1994) , sino solamente reflexionar sobre la relacion entre las categorias
narratoldgicas de la temporalidad y el uso de los tiempos verbales en el
proceso de escritura.

En primer lugar, es necesario recordar la relacién entre teoria y prac-
tica de escritura. La materia que estd a mi cargo, Taller de Expresion, tie-
ne por objetivo desarrollar las potencialidades cognitivas de la escritura
de los estudiantes. Desde hace muchos afios abordamos el analisis de
relatos desde el modelo propuesto por la narratologia. Lo hacemos sobre
todo para distinguir el nivel de la historia y el del relato, es decir, entre
qué se narra y como se narra. La materia se estructura en base a clases
practicas y clases tedricas. Estds tltimas estan estructuradas en funcién
de un desafio: como dar “teoria” en una materia estructurada a modo de
taller y como encontrar una vinculacién significativa entre la teoria y la
practica que resulte productiva.

Como modelo analitico descriptivo, la narratologia resulta limitante.
De alli que fuimos ampliando la perspectiva tedrica integrando nuevos
paradigmas, como el fenomenolégico _hermenéutico, en la linea de Paul
Ricoeur y, de manera reciente, la narratologia postclasica o cognitiva que
atiende a las funciones pragmaticas y cognitivas de la narracion.

La propuesta de la materia se centra en la lectura y en el analisis de
los relatos a fin de reconocer, desde el marco de la narratologia, las cate-
gorfas narrativas descriptas por Genette. El objetivo es que el estudiante
reflexione sobre el modo en que contribuyen al sentido del relato (de qué
modo una escena, los retrocesos en el tiempo que Genette llama analep-
sis, etc, dan cuenta de la experiencia subjetiva del tiempo) y generan in-
triga al involucrar la participacién del lector. Es asi que si comparamos,
por ejemplo, el cuento La espera de Borges con el de La espera de Moyano,
vemos dos modos de configuracién temporal de quien espera a sus ase-
sinos en el primer caso; a su padre ausente, en el segundo. En el cuento
de Borges, la historia avanza rdpidamente en un juego de escena (de
tiempo mas demorado) y resumen ( tiempo condensado) y proyecta un
tiempo como un presente continuo sin recuerdos ni futuro. En el cuento
de Moyano, narrado en forma de escena (representacion minuciosa de
las acciones y hechos que ocurren alrededor del personaje) interrumpida
constantemente por el recuerdo ( relato de hechos anteriores al tiempo
de la historia o analepsis) del padre ausente, la historia apenas progresa,
el tiempo de la espera es demorado y no parece llegar a su fin.
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Si la temporalidad del relato estd configurada a través de esas cate-
gorias de la temporalidad, las elecciones verbales son fundamentales. El
estudiante aprende, en primera instancia, a reconocer la funcionalidad
de cada tiempo verbal en relacién a las categorias propuestas por Genet-
te: por ejemplo, el uso de los tiempos verbales para ordenar los hechos
en la trama. Si se elige para el tiempo de la narracién el presente, se de-
bera elegir para el relato de los hechos que han ocurrido previamente,
el pretérito perfecto; si se elige el pretérito perfecto para el tiempo de
la narracién, se deberd elegir el pluscuamperfecto para el relato de los
hechos que han ocurrido previamente:

Presente Pretérito Perfecto

Entra al cuartoy recuerda lo que vivid afios atras
Pretérito perfecto Pretérito Pluscuamperfecto
Entrd al cuarto y recordé lo que habia vivido afios atras

Es comiin que en los primeros textos de los estudiantes aparezca una
fluctuacién de los tiempos verbales ( se mezclan indiscriminadamente,
en el tiempo de la narracidn, el presente y el pretérito). Es recién cuando
el estudiante toma conciencia de que debe evitar que el lector confunda
la organizacion cronolégica de los hechos (no sepa cuales ocurrieron
antes, cudles después) que reconoce la importancia de la eleccién de los
tiempos verbales.

El estudiante comienza a tomar conciencia también de que cada
eleccién estd ligada a la intriga. Por ejemplo, cuando decide en qué tiem-
po va a narrar, jelige el pretérito del relato canénico, que permite poner
en relieve algunos hechos a través del pretérito perfecto y desplazar a
un segundo plano a otros en tiempo imperfecto (“ Martin subié al auto.
Llovia. Las luces de la ciudad reverberaban bajo el agua”) o prefiere el
presente, tiempo camaledn que no es el atemporal del presente histérico
(“San Martin cruza los Andes”) ni el de la enunciacién (“ Digo esto por-
que lo recuerdo.”) sino el que simula un relato en simultaneidad con los
hechos (“Martin sube al auto. Llueve. Las luces de la ciudad reverberan bajo
el agua.”) ? La eleccién no es gratuita. El presente actualiza los hechos,
como lectores nos parece participar de la accién de los personajes, de las
luces de la lluvia, intensifica la representacion.

¢Qué ocurre con el relato en el que predomina el imperfecto: “Martin
subia al auto. Llovia. Las luces reverberban. Algo se acercaba y volvia a
desaparecer.”? Sumerge los hechos en el espacio del recuerdo o del suefio
0 genera una atmosfera inquietante.
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La elecciéon del tiempo verbal también es cuestién de ritmo. Porque el
predominio del imperfecto o de acciones secundarias puede generar un
ritmo mads lento y demorado (“Llovia. Las luces reverberban. Hacia frio.
La niebla ocultaba el camino. “), la acumulacién de acciones y verbos en
pretérito, un ritmo mds vertiginoso ( “Martin subi al auto. Encendié el
motor. Pisé el acelerador. Avanzé por las avenidas. Cruzé calles sin gente.
Atravesd puentes.”) La eleccién de uno u otro conformara un tipo de in-
triga, donde abunden los momentos tensivos o los distensivos, o el juego
entre ambos.

Contraer la accién en una solo verbo o accién (“Fue solo un segundoy
Martin fue despedido del auto”), lo que Joel Feinberg llamé “ efecto acor-
dedén”, puede aportar a la intriga en tanto el relato se vuelve més eliptico
y sugerente porque se omite gran parte de acciones. Pero hay que tener
cuidado: puede convertirse en un relato de menor narratividad en tanto
solo se nombra la accidén general (“chocd”) y se descartan las acciones
comprometidas en esa accién general: “ Martin estampd el pie en el fre-
no, se aferré al volante pero el coche no le respondié. Escuché el ruido
mucho después, cuando su cuerpo impacté contra el asfalto”, lo que va
en desmedro de la representacién.

¢Cabe poner “pero el coche no le respondié” o “pero el coche no le
respondia”? La opcidn tiene que ver la accién representada: en un caso,
Martin fue expulsado directamente del auto, en el otro, se debate en una
breve lucha previamente. La elecciéon de uno u otro tiempo verbal influye
directamente en el modo en que percibimos como lectores la naturaleza
dela accién representada.

Ahora bien. Veamos el siguiente ejemplo: “ Avanzé por la ruta sin ver.
Ahora era de noche. Gritan los cuervos y el padre entra intempestiva-
mente a su habitacidn. -Martin- grita. Martin espant los recuerdos y
siguié manejando ”. ;La inclusidén de este presente ( “gritan”, “entra )
en el pretérito de la narracién es producto de un uso fluctuante de los
tiempos verbales? No, el presente no remite al tiempo de la narracién
sino al pasado que se vuelve presente en la memoria del personaje. La
eleccién del presente permite dar cuenta de cémo el narrador se instala
en la mirada y en la conciencia temporal del personaje. Entonces, ;cémo
reconocer si es una eleccion intencional o se trata de una eleccién aleato-
ria? Reconocemos que se trata de un uso intencional porque el narrador
sistematiza su uso en el relato: el lector sabe que cada vez que el pesonaje
recuerda, se desplaza, como si el tiempo se espacializara, hacia ese pasa-
doy se instala en él como si estuviera presente. El lector lo entiende por-
que el relato ha armado ese sistema y no hay posibilidad de confusién.

Al igual que existe un sistema verbal en la lengua, el relato también
debe crear su propio sistema en el que nada es aleatorio ni casual.

156 | JORNADAS DE INVESTIGACION Y PRACTICAS EN DIDACTICA DE LAS LENGUAS...



Conclusién

En el trabajo intentamos mostrar que es posible vincular lengua y litera-
tura solo sila lengua esta al servicio de la literatura y no al revés, en que la
relacidn se convierte en una operacién estéril regida por mero afin des-
criptivo. Consideramos que es fundamentalmente a través del proceso de
escritura que se reconoce el estrecho vinculo que existe entre la materia-
lidad verbal y la dindmica de la tensidn narrativa, la intriga y el sentido
del relato. Es a través de una prictica de escritura conciente y reflexiva, en
interaccion con la lectura, que el estudiante puede profundizar su com-
petencia lingiiistica, comprender que el uso de los tiempos verbales esta
en estricta consonancia con la recepcién del relato: posibilitan al lector la
comprensién de la temporalidad del relato y lo involucran en la trama. De
manera inversa, como sefiala Baroni (Baroni, 2015:140), pensar en la ten-
sién narrativa, permite al estudiante también una mejor comprension de
los diferentes valores asociados a los tiempos narrativos.

Si el cuento es, como dice Quiroga, una flecha que, cuidadosamente
apuntada, parte del arco para ir a dar directamente en el blanco, el buen
escritor deberd sopesar cada eleccién narrativa, cada tiempo verbal. En
suma, cada palabra. Porque cada una de ellas orienta la atencién y la
percepcion del receptor de un arte que, a diferencia del cine, el teatro, la
pintura, la danza, no tiene més visibilidad que el lenguaje del escritor.
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Hemos planteado como eje para esta ponencia la posibilidad de articu-
lar naturalmente conocimientos y aprendizajes de gramatica y de teoria
literaria en las propuestas de escritura en taller, donde, ademas y por la
misma razén, nos detendremos a analizar el rol del coordinador.

Nos gustaria, sin embargo, comenzar con una reflexiéon que nos pa-
rece interesante en este momento en que la modalidad de escritura en
taller viene recobrando cierto interés en las escuelas y en algunas uni-
versidades. La pregunta que nos hacemos es por qué el Grupo Grafein, y
sobre todo El libro de Grafein (publicado en 1981 y agotado de inmediato,
de modo que hoy practicamente el inico modo de acceder a sus paginas
es a través de alguna copia ilegal) sigue siendo uno de los libros mas ci-
tados en la bibliografia sobre la ensefianza de la escritura, siendo que
la dindmica del grupo no proponia ni ensennar ni aprender a escribir; no
formulaba una técnica, ni garantizaba la formacién de escritores, ni
alentaba a mejorar la ortografia o la redaccidn, tal como se explicita con
toda claridad en su prélogo.

De hecho, los primeros sorprendidos fueron sus propios mentores.
El grupo surge casi azarosamente (0 no) en el contexto de la citedra de
Literatura Hispanoamericana del Profesor Jitrik, pero nunca estuvo li-
gado a la actividad académica formal, muy por el contrario; cobré iden-
tidad y trazé una marca en la practica de la escritura desde un espacio
aleatorio, en los bordes del aula, hasta se dirfa en un vacio generado por
la franca oposicién del ejercicio de la teoria literaria y lingiiistica que de-
sarrollaba la Academia, por un lado; y los talleres literarios tradicionales,
por el otro.

¢Qué hubo en aquel gesto rebelde, contra-académico y contra-
academicista pero que recoge y se fundamenta en la teoria, que sigue
seduciéndonos al punto de que casi todos quienes proponemos la escri-
tura en taller, dentro o fuera de las aulas, lo mencionamos como eslabén
fundante?
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Una primera hipdtesis seria la que explica por qué, cada tanto, algtiin
libro hace historia, sea del terreno que sea: alfabetizacién inicial, grama-
tica, didactica. Podria conjeturarse, en este sentido, que aun antes de que
el libro se escribiera, ya tenia sus lectores, esperandolo. En este caso, el
fenémeno se explica, precisamente, por su dimensién colectiva y expo-
nencial, que se proyecta hasta nuestros dias. De pronto alguien le pone
voz, palabras, a algo que muchos estin buscando y que hasta entonces
no se alcanzaba a definir. Casi siempre estos movimientos son refracta-
rios: hay algo de lo que se tiene, de aquello con lo que se cuenta, que en el
fondo no satisface, no alcanza. O que incluso se percibe intuitivamente
como un contrasentido, a pesar de cierta frondosa fundamentacién o
tradicién académica. Nos referimos, desde luego, a la ensefianza de la
escritura y estamos remontandonos a los aflos 70 y 80.

En nuestra lectura, creemos que el acto mds revolucionario de Gra-
fein fue proponer la dimensién significante de la escritura. La escritura
como cuerpo. Para ello, no sélo no es casual sino que queda expreso que
se toman los aportes del Postestructuralismo que comenzaban a hacer
eco en la Argentina: la idea de texto contra la idea de obra. El texto como
espacio de produccién permanente de sentidos versus la propiedad del
autor sobre los significados de su obra. Fue necesaria la muerte del Autor
para que naciera el lector, dird Barthes. Y éste es, ademds, un lector que
escribe. Asi, Grafein podria haber parafraseado al semidlogo francés
diciendo que con la muerte del autor nace el escribiente, el que toma
la palabra para jugar a generar sentidos que incluso ni él mismo podra
controlar, ni planificar, ni predecir. Y es en la practica de la escritura don-
de eso sucede.

Pero para escribir, para soltar la palabra, Grafein impondrd como no-
vedad algo que hoy ya hemos naturalizado (aun cuando todavia no se ha
dimensionado su valor yla importancia de aprender a redactar): la nece-
sidad de una buena consigna. Es desde alli que se traza el arco sustantivo
entre la propuesta aparentemente anti-didactica de Grafein, y lo que pue-
de hacer la escuela. No es necesario siquiera forzar la proyeccion de esta
hipétesis; su peso es evidente. Haciendo foco en el disefio de la consigna,
aquel grupo visionario tuerce el recorrido de la did4ctica basada en “ejer-
cicios” y abre paso al fructifero trabajo que continuaran y desarrollarin
luego Maite Alvarado y Gloria Pampillo (por cierto, ambas miembros de
Grafein desde sus inicios) en torno a la escritura en la escuela.

Y aqui se encuentra la punta del ovillo que nos hemos propuesto
desanudar en esta ponencia. Grafein significa, precisamente, yo escribo.
Es decir, hay una apuesta de base a la capacidad y condicién de quien
se asuma con derecho a escribir, contra toda idea de inspiracién o de
talentos innatos. Escribir es un trabajo. Y ese trabajo (accionado por una
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buena consigna que obrard como valla y trampolin) es un trabajo con el
lenguaje, con las unidades de la lengua y su potencialidad sintictica,
morfoldgica, semantica, 1éxica, pragmatica.

Es aqui también donde se amalgaman y funden, aunque sin perder
identidad como practicas, la tarea del lector y del escritor: en un taller el
escribiente se vuelve lector de si mismo y todos leen, a su vez, los escritos
de los demds, en un verdadero trabajo colaborativo, orquestado por el
coordinador.

La escritura como significante. Estamos proponiendo, como Grafein,
un participio presente: lo que es, lo que esta siendo, lo que cobra sentido
a medida que sucede. Dice Fernanda Cano refiriéndose a los principios
que postulaba aquel grupo: “si el texto importa en su productividad, si
se trata de investigar las formas en que la lengua ‘trabaja’ en el texto, si
se adscribe a una concepcién de la escritura como practica significante,
todo importa en un texto”? (Cano y Vottero; 2018: 24).

Si hablamos de la escritura como significante le estamos dando un
estatuto propio donde no solamente cuentan las normas ortograficas o
de estilo, sino un amplio juego de sintaxis, un trazo, una inscripcion; se
trata de producciones diferentes de las del discurso oral, pero no sélo
por el diferimiento temporal en que serdn leidas, sino sobre todo por los
procesos recursivos que admiten, ensayan y potencian. En el texto como
espacio significante todo es legible, todo significa. Todo tiene su valor.
Todo revela algo y se revela como tangible y susceptible de ser modifica-
do, ajustado, reemplazado, expandido, sintetizado, pronunciado. Lo que
el texto muestra puede ser del orden de lo intencional, o no; del orden
de lo lingiiistico, o no. De lo que estd en ciernes, de lo que todavia se esta
haciendo, de lo que el cuerpo de la escritura muestra o resguarda, de lo
que sugiere, de lo que calla.

En el aula, en nuestras aulas, sin embargo, lo primero que suele apa-
recer, de parte de los alumnos, es el prejuicio contra la propia calidad
del texto y su perspectiva de accidn finita: “no sé si lo hice bien, no sé si
estd correcto, no me animo a leer, seguro que lo hice mal”. El alumno en
su “oficio” es un sujeto precavido contra la légica escolar del castigo: el
fantasma siempre latente de no haber respondido correctamente a lo que

12 Reproducimos la nota al pie que acompaiia en el libro de Cano y Vottero la re-
ferencia al modo de trabajo de Grafein, y que corresponde al propio Libro de
Grafein: “Al analizar un texto tratibamos —ante el asombro de algunos- de no
dejar pasar ninguna oportunidad de hacer intervenir esos niveles de analisis.
Una “h” ausente en la ortografia nos permitia ingresar al sistema de un texto;

una “n” sistematicamente “volada” potenciaba un comentario; la firma, la fecha,
las tachaduras, eran analizadas con la misma seriedad que el resto”(1981:15).
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debia hacer y de no tener posibilidad de repararlo. Pero ya volveremos
sobre este aspecto para contar cdmo trabajamos en nuestro taller.

Regresemos una vez mas a la idea de produccién de un escrito como
un proceso de textualizacién. O como textualidad en proceso. De alli la im-
portancia de que lainstancia de lectura y comentario de las escrituras no
sea un momento adicional sino que se proponga como segmento medu-
lar de la escritura en taller. Porque es alli donde todos operan como lec-
tores de cada una de las escrituras -en lo posible- y también del conjunto,
a través de la socializacién expresa y guiada por el coordinador. Es alli
donde aparecen o se perciben las marcas de cada texto, la transparencia
ola opacidad de sus rasgos y -desde luego- sus potenciales reescrituras.

La funcién y rol del coordinador es esencial para ayudar a leer/adver-
tir esos indicios, esos blancos, alentando la exploraciéon de cada texto y
mostrandose a si mismo como modelo lector. Esas marcas emergentes
seran de diversa indole: lingiiisticas, estéticas, pragmaticas. El comen-
tario para cada una debera ser, consecuentemente, orientado a su con-
dicién. A mayor conocimiento y dominio de la gramatica que tenga el
coordinador, se fortalece su rol para guiar el trabajo sobre cada una de
las unidades o aspectos lingiiisticos del texto. Asi también en relacién a
las teorfas literarias -y naturalmente, a la literatura- si el texto propuesto
es escritura de ficcion.

Es en la escritura que se enlazan todos los conocimientos que pre-
tendemos como contenidos del area que es objeto de nuestro ejercicio
profesional: los gramaticales y los literarios. Las gramaticas de la palabra
y las del texto. Las diversas teorias sobre poética y sobre narratologia;
sobre géneros, sobre analisis literario.

La escuela y la universidad, en cambio, han privilegiado la lectura
para el reconocimiento de recursos lingiiisticos y literarios. La marca-
cién en el texto de otros. En la escritura, en cambio, el escribiente se las
tiene que ver con sus propios conocimientos y habilidades. Se va a “pe-
lear” con las palabras, con los géneros, con el perfil de su eventual lector.

Y aqui tropezamos con un serio malentendido, segiin nuestra consi-
deracién, que ha entrampado a muchos de quienes dicen apostar y ser
afines con esta modalidad. Desde los 80 la lectura y la escritura se con-
virtieron en objetos de estudio en tanto practicas y procesos. En nues-
tro pais, en particular, de la mano de la recuperacién de la democracia,
aunque en otros paises las investigaciones habian comenzado hasta dos
décadas antes. Tal fue la novedad, que se llegd a afirmar que ya no se
trataba de verbos transitivos. Se propuso, de alguna manera, que se podia
ensefiar y aprender a leer y a escribir privilegiando los procesos cogniti-
vos que estas practicas generan y centrando la atencién en los formatos
textuales antes que en la dimensién retérica singular de cada texto. Asi,
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el maestro y profesor de Lengua y Literatura recibié el mandato de ense-
flar tipologias textuales, caracteristicas recurrentes en diversos géneros
discursivos, estrategias y recursos apropiados para cada trama textual:
argumentativa, expositiva, narrativa.

Contrasentido -en nuestra apreciacién- en la medida en que muchos
entendieron que, sobre esa base, el profesor de Lengua podia y debia en-
sefiar a debatir sobre cualquier tema, a exponer sobre cualquier tema, a
argumentar sobre cualquier tema. Se trataba bisicamente de reconocer
las marcas del texto a través de la identificacion de una serie de recursos
supuestamente propios de cada género. En otras palabras, qued6 en se-
gundo plano el qué se lee y se escribe (y sobre todo a quién y para quién)
para anclar en los procesos de produccién y de comprension.

Contrasentido porque los resultados fueron (en un abanico de varian-
tes, pero signados por una marca que contindia atravesando, en buena
medida, la didactica de la escritura) lo que nadie hubiese propuesto en
términos declarativos: separar forma de contenido, superficie de fondo,
la armadura de su carne.

Paradéjicamente, la concentracion formal en las condiciones del texto
termind despojandolo de aquello que se pretendia central: suvalor social
en intercambios verdaderos, en la multiplicidad de condiciones en que
los textos se producen y circulan bajo numerosos y versatiles géneros
discursivos. No se superd, tampoco, la dicotomia entre la clase de Len-
guay la clase de Literatura, a no ser por forzados pasadizos o endebles
puentes flotantes.

La escritura en taller, en cambio, cuando es bien entendida, no se
pregunta si la clase serd de Lengua o de Literatura. Simplemente se
orienta a la toma de conciencia de las condiciones retéricas de la es-
critura. De cada escritura. Vale recordar una vez mas la advertencia de
Maite Alvarado cuando, sobre las huellas de Grafein, nos decia: “si no hay
un tema, un procedimiento, un tipo de texto al cual circunscribirse, las
opciones se multiplican hasta el infinito, y el efecto suele ser paradéjico
(..). [La consigna] siempre [debe tener] algo de llegada, y por eso es tam-
bién el enunciado de un contrato, de un acuerdo entre partes, que debe
guiar la produccién y la evaluacién de los textos. Como herramienta
didactica, la consigna proporciona un marco de referencia compartido
por alumnos y docente, que encauza el comentario y la correccion de los
trabajos” (2013: 159-160).

No negamos que haya ciertas recurrencias de género. Que puedan
reconocerse tramas y tipologias, pero si renegamos de que su valor se
proponga como un presupuesto cuya aplicabilidad garantice un enun-
ciado correcto. Maite se explaya en varios de sus articulos sobre los ries-
gos de priorizar la comprensién y la produccién en el marco del enfoque
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comunicativo (cf 2013; 78-79), aun cuando menciona la necesidad de es-
pecificar en la consigna el tipo de texto que se propone, refiriéndose mas
expresamente al concepto de género discursivo propuesto por Bajtin.

En este sentido, la multiplicidad y variedad de los textos que se pue-
den producir no sélo es practicamente infinita, sino que la misma con-
signa (en tanto contrato) que restringe necesaria y adecuadamente la
escritura, cuando estd bien disefiada se abre a diversidad de produccio-
nes, todas vilidas y reciprocamente enriquecedoras.

La redaccién de la consigna puede involucrar, entonces, conceptos de
distintas disciplinas: tono y perspectiva en la narracién, secuencialidad,
clase de relato, de poema, uso de algtn recurso poético, etc. etc. etc. y,
concomitantemente, orientar a la reflexion y exploracién de las unida-
des delalengua para lograrlo: el valor del sustantivo, el uso del sinénimo,
la condicién del verbo, la arquitectura de las subordinadas y su efecto
en el texto, etc. etc. etc. Y también a la inversa: centrarse en un aspecto
gramatical y, concurrentemente, abrevar en lo literario.

Eslo que nos hemos propuesto en nuestro taller de lectura y escritura
en la Universidad Nacional de Villa Maria, en el Profesorado en Lengua
y Literatura. Desde hace algunos afios llevamos adelante una investiga-
cién experimental, sobre la que hemos expuesto en diversos encuentros
académicos, que se fortalece en la conviccién de que la formacién de
los futuros profesores necesita espacios para la escritura de invencidn.
Hacemos pie en la linea fundante de Grafein, como puede apreciarse,
recorriendo sus repercusiones pero a la vez intentando construir una
propuesta concreta en y desde el aqui y ahora.

Nos detendremos, al afecto, a mostrarles algo del trabajo que imple-
mentamos este afio lectivo, donde renovamos el programa para dedicar-
le un semestre completo a la escritura lidica, bajo las condiciones que
describimos.

Dedicamos buena parte de ese semestre al trabajo con consignas de
escritura del recuerdo que invitaron a procesar, a hilvanar, a tejer narrati-
va, descriptiva, poéticamente, lugares, sucesos y rutinas de las infancias
de nuestros alumnos y alumnas del taller. En estos casos, la escritura,
tal como sefialdbamos mas arriba, se materializa, en el aqui y el ahora,
en su dimensién corpdrea, como significante que se deconstruye y se
reconstruye en un proceso recursivo permanente que muestra, que vela
y que revela aspectos del pasado del sujeto escribiente: la escritura como
modo de descubrir, de aprehender o de apenas arafiar el entramado des-
mesurado y excesivo de la propia historia personal o, para decirlo mejor,
de las impresiones que cada uno guarda sobre su historia.

En todos los casos, nuestros estudiantes debieron tomar ciertas de-
cisiones, algunas cefidas por las propias consignas y otras, producto de
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las modelizaciones de sus recuerdos para generar determinados efectos
de lectura.

Dice Sigrid, como respuesta a una consigna tendiente a explorar es-
cenas recurrentes de las propias infancias: “Haciendo singulares soni-
dos nos comunicdbamos jurando que lo que salia de nuestras bocas eran
rugidos y aullidos de salvajes animales. Asi, entre rocas y drboles, jugdba-
mos hasta que mi abuelo nos llamaba a comer, y entonces los arbustos se
transformaban en almohadones y el pasto en duro suelo”. Con el uso del
pretérito imperfecto, la alumna no necesita introducir ninguna aclara-
cién ala rutina del juego en la casa de su abuelo. De forma natural, elige
utilizar este tiempo verbal para seflalar que esas escenas sucedian en su
nifiez de modo recurrente: concentrandose, asi, en el foco de la narra-
cién, y aportandole al relato, por tanto, verosimilitud ligada al tono. Ese
tono es labrado por una voz narradora en primera persona que asume la
perspectiva de una nifia. Con esta decision, la alumna configura nuestra
lectura de la narracién: nos sumergimos con ella en la selva y también
nosotros arrojamos un rugido mental al sentirnos identificados con un
juego mds real que el aburrido rito del almuerzo. Ademds, Sigrid, me-
diante un simple conector consecutivo, “y entonces”, logra diferenciar
dos espacios y dos tiempos en el relato. Destacamos, por otro lado, la
anteposicién de ciertos adjetivos a algunos sustantivos (“singulares so-
nidos”, “salvajes animales”, “duro suelo”), lo que evidencia una basqueda
consciente, una exploracién del lenguaje a voluntad, una reflida pelea
con las palabras, en miras de un lector a quien la alumna, devenida es-
cribiente, desea seducir: podemos arriesgarnos a pensar que la arqui-
tectura coloquial de la lengua cotidiana, doméstica, de todos los dias,
le resulta insuficiente para significar las impresiones de sus recuerdos,
entonces potencia la fuerza de los adjetivos para irradiar los sustantivos.

Vemos materializarse aqui lo que afirmibamos mds arriba: en las
propuestas de escritura en taller es posible articular naturalmente, dia-
l6gicamente, conocimientos y aprendizajes de gramdtica y de teoria li-
teraria. Conceptos, practicas y disciplinas que tradicionalmente se estu-
diaron por separado ven, en el taller de lectura y escritura, la posibilidad
de maridarse. Pero esto es posible gracias a un proceso de larga duracién
en el que la puesta en comun de las producciones habilita sugerencias,
tanto del grupo de compafieras y compaifieros, como del coordinador
o coordinadora, guia fundamental para alentar la exploracién de cada
texto, con comentarios enriquecedores para cada caso singular, y aten-
diendo a los diferentes aspectos de los escritos.

Y a riesgo de resultar reiterativas, quisiéramos, aproximandonos al
final de nuestras reflexiones, volver sobre el valor fundamental de la
consigna que restringe y posibilita, que cifie y potencia para invitar a
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escribir pero también a pensar. Veamos, en ese sentido, la consigna que
corond este proceso de trabajo sobre la narratividad del yo, en el que
propusimos la escritura de recuerdos asociados a rutinas, como ejem-
plificamos hace un momento, a la descripcién de algan espacio sentido
especialmente como propio, y a alguna anécdota, algiin hecho particular
que hubiera irrumpido en la cotidianeidad de la infancia de nuestros
estudiantes, y que aun permaneciera en sus recuerdos. Esbozaremos, de
manera sintética, la propuesta de escritura que concluy6 ese médulo, al
que amorosamente, y muy a prop6sito, llamamos “Escribir re-cordando:
volviendo a pasar por el corazén’.

La consigna tenia como objetivo la experimentacion con la escritura
poética. Para ello, les pedimos a los integrantes del taller que rescataran,
delas producciones anteriores, sustantivos y verbos, materia fundamen-
tal sobre la que cimentarian su labor. Al respecto, les advertimos que es-
cogieran sélo los que consideraran relevantes, teniendo en cuenta que la
brevedad es indispensable para expandir la potencialidad de la palabra
poética, por lo que deberian realizar una comprometida y consciente
seleccion léxica, descartando, por ejemplo, sinénimos de menor peso
semdntico. Entre otras restricciones, los instamos, ademads, a que eva-
luaran la necesidad de agregar signos de puntuacién, asi como palabras
conectivas o subordinantes, y a valorar la anexién de ciertos adverbios o
adjetivos, estos ltimos, tanto en su forma tradicional como mediante la
reconversion de sustantivos o verbos en participios que operaran como
adjetivos. Y luego, por supuesto, los convidamos a probar el armado de
los versos, el ordenamiento de las frases, a desarmar oraciones logicas
para concentrarnos en la fuerza sintetizadora de una palabra. Nos detu-
vimos en el ritmo, en el pulso de esos versos, en los respiros necesarios.
Y también, claro, en los diversos recursos estilisticos que, queriendo o
sin querer, fueron surgiendo: metiforas, adjetivaciones, aniforas, enu-
meraciones, paralelismos, que abrieron sentidos e interpretaciones para
la pequefia comunidad de lectores del taller, pero también, y sobre todo,
para los alumnos que experienciaron, en ese proceso de escritura, a la
literatura como arte. Subrayamos, asi, la idea de que la escritura es un
trabajo que, orientado por una buena consigna, es capaz de operar con
las diversas unidades del lenguaje, convidandonos a asir la lengua en
toda su complejidad, y a asumir el derecho a pensarnos como sujetos
escribientes, capaces de decir, de elegir, de tomar decisiones, de pensar
y de pensarnos.

Cerramos con la version final de la escritura poética de Jessica,
una estudiante que comenz el ciclo lectivo con no pocas dificultades
en sus redacciones. Ella logrd, con un acompafiamiento sostenido del
equipo de citedray con la guia fundamental de la consigna de escritura
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recientemente detallada, transformar la descripcién de su lugar favorito
en la infancia, el techo de su casa en el Chaco, en este abanico sutil de
palabras que son imagenes, impresiones, marca de identidad, nacimien-
to: “En la cornisa/de una casa/una nifia jugaba/y la brisa de la noche/la
abrazaba’.
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La escritura en taller en la formacién de
profesores en Letras. Una experiencia en
la Universidad Nacional de Villa Maria

Autora: Beatriz Vottero
Universidad Nacional de Villa Maria
e-mail: beatriz.vottero@gmail.com

Resumen

En el Profesorado en Lengua y Literatura de la UNVM venimos soste-
niendo una propuesta de escritura de ficcidén en practicas de taller, en-
tendida como habilitacién a la exploracién ladica del lenguaje literario
en entornos de escritura no convencional al dmbito académico, que pro-
mueven diversos desafios para los estudiantes. Entre los mds importan-
tes, se destaca su gradual descubrimiento y potenciacién de sus propias
condiciones como escritores, que en general no sélo no habian experi-
mentado antes, sino que crefan ausentes por falta de “talento” para la
creatividad literaria.

Alentamos, de esta manera, puentes naturales entre la lectura litera-
riay la escritura, sobre la base de los aportes de la teoria contemporanea
de la narratividad del yo (Arfuch, entre otros) y posicionindonos desde
una mirada que atiende a la figura del escritor inscripto simbdlicamente
en su produccién. Trabajamos, asimismo, sobre conceptos clave de na-
rratologia provenientes del enfoque post-estructuralista que nos permi-
ten orientar la escritura de textos narrativos propios, y no sélo la mirada
analitica sobre textos consagrados, tan natural al espacio académico de
formacién en Letras.

La escritura de ficcién viene ocupando en los tltimos afios un es-
pacio de importancia creciente en la agenda pedagdgico-académica de
algunas universidades e institutos de formacion superior, tanto para la
formacién de grado como para la capacitacién permanente. Resistida
por los sectores mas conservadores y cientificistas, la escritura creativa
en practicas de taller ha demostrado, sin embargo, su impronta decisiva
en el perfil del egresado que ha recibido la oportunidad de atravesar la
experiencia de escritura literaria como instancia de creatividad artistica
y no sélo como objeto de estudio tedrico.
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En este sentido, recuperamos la impronta que en Argentina al-
canza un enclave nodal a partir del grupo Grafein en la década del
70, resignificando los talleres de escritura literaria tradicionalmente
destinados a personas iniciadas, para resituar el rol del coordinador
de taller y -sobre todo- entendiendo la figura del sujeto que escribe
desde su condicién de capacidad y derecho a sondear, tensar y recrear
el lenguaje del arte de la palabra, explorando las dimensiones de su
propia voz.

EXPLORAMOS LA SINESTESIA

Todos sabemos que percibimos el mundo a través de nuestros sentidos.
Sin embargo, a veces las experiencias de ese "mundo’ no pueden reducir-
se a uno u otro de nuestros sensores bioldgicos, en tanto las "sentimos”
hibridas, complejas. El lenguaje nos ayuda a nombrarlas: color chillén,
persona aspera, celeste suave, rojo furioso, palabras picantes, etc.

El lenguaje poético interroga como ningiin otro esa experiencia del
mundo, a través de un recurso que se denomina sinestesia y que signifi-
ca, precisamente: conjuncién de los sentidos.

Les proponemos escribir sus propios textos (frases, oraciones, pa-
rrafos o incluso un poema) usando las siguientes expresiones: tarde
azulada - corazén deshabitado - imperiosa mafana - negra lujuria - luz
temerosa - verde amordazado - dolor irreverente - infancia blanda

ESCRIBIMOS USANDO EL GLIGLICO

Les proponemos jugar un poco con palabras inventadas, escribiendo sus
propios textos. Las condiciones son las siguientes:

- Escribir un texto de aproximadamente 10 lineas, utilizando o incor-
porando al menos cuatro de las palabras que extrajimos entre todos del
capitulo 68 de Rayuela y listamos en el pizarrén.

- Segtin el tipo de texto que vayan a escribir, el significado de esas
palabras podra aproximarse al que Cortdzar sugiere en su relato de tono
erdtico, o adoptaran significados nuevos. Por ejemplo, si escriben la cré-
nica de un crimen, “amalar” podria significar “apuntar con un arma”, o
“amenazar”, o ‘llorar”, etc. Déjense llevar por su propia imaginacién y no
se aten al texto de Cortazar.

- Pueden inventar otros términos si quieren (ademas de usar el mini-
mo de cuatro del capitulo 68).

- Recuerden que pueden convertir un verbo en adjetivo, si lo nece-
sitan. Por ejemplo, el verbo “amalar” podria usarse con valor adjetivo
(participio pasado y participio presente del verbo): “el secreto amalado”,
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“la amalante sefiora”. Y también con valor de sustantivo: “el amalado fue
llevado a prisién”. Eso lo permite la morfologia de la lengua castellana.
También usarlo en gerundio: “amalando”. Jueguen con las palabras, de-
jen que ellas se expandan en el texto, no se “aten’”.

- Deberan decidir/elegir qué clase de texto van a escribir. Algunas op-
ciones son: un relato breve (por ejemplo, de un viaje, o de la infancia, etc.
pero sin excederse de los 10 renglones), una anécdota (recuerden que la
anécdota refiere a una accién concreta donde sucedié algo inesperado,
gracioso o fuera de lo comun), un relato policial, una descripcién (de
un espacio fisico, de un sujeto —animal, persona, etc., por ejemplo, de su
mascota—, de un sentimiento por algo o por alguien, etc.), una aventura o
relato de accidn, etc. Sean libres al elegir sobre qué van a escribir.

- Si escriben un poema pueden pasarse un poco de las 10 lineas. Tam-
bién si escriben un dilogo.

- Pueden escribir en tono humoristico, erdtico, nostalgioso, amoroso,
etc. Si se animan, pueden tomar ideas de los poemas de Girondo que
leimos, por ejemplo usando muchos verbos, o muchos sustantivos, o mu-
chos adjetivos.

ESCRIBIR RE-CORDANDO, VOLVIENDO
A PASAR POR EL CORAZON

CONSIGNA A:

Cuando éramos chicos sucedian muchas cosas, el mundo era siempre
nuevo. Sin embargo, nuestros dias también estaban marcados por al-
gunas repeticiones: los ritos de levantarse de la cama, ir a la escuela;
pelearse con los hermanos, protestar siempre por lo mismo. El sabor
favorito de helado.

Recurrencias que, sin embargo, no solo tenian lugar en el dia a dia,
sino a veces verano a verano, domingo a domingo, en los cumpleafos,
navidades y carnavales. Seguro que habia una tia detestable o divertida.
Un vecino hostil y un amigo temerario o miedoso. Un pariente que hacia
chistes que no entendiamos o que exageraba todas las cosas.

Te proponemos que relates esa escena que tanto te gustaba, te fas-
tidiaba, te divertia o te asustaba, con todos sus detalles, describiendo lo
mejor posible el escenario donde sucedia obstinadamente y a las per-
sonas, ademas de vos, que la protagonizaban. Usa el verbo en primera
personay contd desmenuzando tu recuerdo.

CONSIGNAB

Te proponemos ahora que cuentes una anécdota de cuando eras chico.
Algo particular que sucedié en una oportunidad y que recordds en todos
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sus pormenores.
Hacé una buena introduccién para que tus lectores podamos
situarnos.

CONSIGNAC

Ahora vamos a hacer una descripcién. Elegi un espacio que sentias
como especialmente tuyo porque te gustaba estar alli. Un cuarto de tu
casa —tu dormitorio tal vez, o la cocina-, el patio o un rincén del patio;
un lugar de tu barrio, de tu escuela, de la casa de tus abuelos o de alguien
muy querido. Y describilo para que los demds podamos imaginarlo, con
todos sus detalles. Y ahora si, contanos por qué te gustaba ir o estar alli.

CONSIGNAD

El poeta serbio Charles Simic afirma: “decir poco y dar a entender mu-
cho, de eso se trata la poesia’. También dice que la poesia es “el reino de
los significados sumergidos”y que “como la nifiez, es un lenguaje que no
puede reemplazarse por ningdn otro lenguaje”.

Te propongo entonces intentar una escritura poética. Para comenzar,
rescatards de tus escritos (las respuestas a las tres consignas anterio-
res) lo que llamaremos el eje vertebral del poema: una lista de palabras
significativas.

Para ello, recorré atentamente tus relatos y descripciones, subrayan-
do los sustantivos y los verbos que te parezcan més relevantes (incluidos
los sustantivos propios). Transcribilos en hoja aparte tal como fueron
apareciendo en tu redaccién (a los verbos ponelos en infinitivo), uno
debajo del otro.

Leé lo que quedd y trata de rearmarlo como esbozo de un poema. Te
sugiero que elimines los menos significativos y los que se repitan.

El poema debe ser relativamente breve. Si aparecen sindénimos, fija-
te si vale la pena dejarlos o conviene descartar alguno. Agregi algunas
comas u otros signos de puntuacién, sélo si te parece que mejorarian
el poema. Mantené el formato de versos, pero agrupando dos o mds pa-
labras en un mismo verso, ahora ya sin seguir el orden en que fueron
escritas originalmente, dejandote llevar por la intuicién o el recuerdo.

Evalua la necesidad de nuevas palabras, pero sin olvidar lo que se-
nala Simic. Puede ser algin pronombre, unas pocas preposiciones, un
conector, un adverbio. Agrega unos pocos adjetivos, incluso animando-
te a reconvertir un verbo o un sustantivo en su participio pasado o su
participio

presente, inventando si fuese necesario; por ejemplo, “frutilladas ma-
fanas de noviembre”, “acidulantes vacaciones en el campo” y cosas asi,
que te parezca que potencian el poema, pero sin sobrecargarlo.
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COCTEL DE CLASICOS
Shrek o el mezcladito

En la conocida serie que tiene al simpatico ogro de protagonista pode-
mos ver que los personajes no han perdido sus condiciones esenciales
pero en algiin momento deben cumplir roles diferentes de los esperados.
Asi, la historia narrada tuerce el recorrido previsto por los cuentos de
hadas, con la peculiaridad de que los propios personajes son conscientes
de ello y se debaten entre acatar el mandato de su condicidn, o librarse
de ella. El happyend acontece, pero de modo sorpresivo. Los malos y los
buenos se han mezclado y hasta, por momentos, invertido. El principe
azul es cobarde y caprichoso; las princesas son frivolas y envidiosas.
Quiza lo mis interesante es que esta variante de la caracterizacién de
los personajes, propia del folklore del carnaval (donde se consagra rey
al mas incapaz) o de la Noche de San Juan, no hace sino mostrarlos més
humanizados, con todas sus virtudes y defectos.

CONSIGNA:

Piensen al menos en cuatro historias que les gustaban particularmente
cuando eran chicos o que sean sus favoritas, ya sean cuentos tradicio-
nales (como Los tres cerditos), leyendas (como El hombre lobo), series
populares del cine o Ia TV (como El Grinch, Los locos Addams o El Chavo
del 8), o libros que leyeron (como El Principito o Harry Potter) y escriban
un relato donde intervengan personajes de todas ellas, al estilo de Shrek.

Tengan en cuenta que cada personaje debe conservar medianamente
sus caracteristicas particulares e interactuar con los demas en un con-
texto posible que los retna. Al elegir el género, les recomendamos un
clasico relato de aventuras o, incluso, de terror, pero pueden optar por
otras variantes.

Mantengan, eso si, el narrador omnisciente, propio de los relatos
populares. Para el escenario, pueden elegir el de alguna de las historias
escogidas o inventar uno nuevo.

Escriban el relato en pequefios grupos. S6lo uno del grupo deberd
compartirlo en el foro, indicando quiénes son los autores.

NUEVAS Y OCURRENTES FORMAS DE
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DENIGRAR AL EX-AMOR

(recreacién de una consigna de autoria de Valeria Daveloza, Cérdoba,
compartida durante el cursado del Taller La ensefanza de la escritura
en la escuela. Una brjula, un mapa de rutas, un puerto... y un deseo,
dictado por Beatriz Vottero en la Escuela de escritura on line ENTREPA-
LABRAS, 2017)

¢Cémo nombrar la desilusién, el desconcierto, la desesperanza y el
enojo cuando se acaba un amor? ;Cudndo nos dejan por otra persona
que parece tener mejores condiciones que nosotros?

Si estar enamorado es flotar en el paraiso, ;desenamorarse o ser “de-
jado” es sucumbir en el infierno? Cémo sucede que aquella/aquel que fue
nuestro capullito se haya convertido en la peor hilacha que habita sobre
el planeta y galaxias vecinas?

Escriban, de a dos, las palabras que puedan nombrar esa desdicha,
eligiendo uno de los siguientes géneros discursivos.

- Una carta a la persona que ya no amamos, y en cambio, ahora des-
preciamos (0 queremos creer que despreciamos...)

- Una cancidén que exprese nuestro amor roto

- Un dueto (composicién musical escrita para ser interpretada por
dos voces) al estilo Pimpinela donde ella/él nos pide volver y nosotros
nos negamos diciéndole cosas horribles

Condiciones:

Deberan utilizar la mayor cantidad posible de descalificaciones del
otro, exagerando al maximo sus defectos, aunque sin incurrir en el uso
de insultos de los que comtiinmente denominamos “malas palabras”.

Les dejamos, ademas, algunos ejemplos que pueden ilustrar la
consigna:

«  Que los ruidos te perforen los dientes, de Oliverio Girondo

« Ratade dos patas, por Paquita la del barrio

« Sorbacana, de Carlos de la Plia

« Estanoche me emborracho, de Enrique Santos Discépolo

« Si, querida; por Quino

VARIANTES DEL LIPOGRAMA

Escribir un breve relato donde sucede algo gracioso, usando la mayor
cantidad de palabras esdrtjulas, pudiendo inventar algunas. Por ejem-
plo: Aristébulo Rémoro era misico y tocaba la citara, amaba a Clérice
Dérsenay odiaba los tubérculos rosiceos, pero era fanatico de los autén-
ticos pajaros erécnidos y plaricos...
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LARULETA

Libremente, cada uno comienza a escribir, y debera incorporar la pala-
bra que la coordinadora vaya dictando, cada cinco segundos. Se admite
la licencia de usar una variante de la palabra dictada; por ejemplo, si la
palabra es azul, se puede escribir azulado, azulando, azular, azulaba, etc.

NOTA:

Las consignas son de autoria de Beatriz Vottero, salvo aclaracién expre-

sa. Algunas son recreaciones de las propuestas en el libro de coautoria:
CANQO, Fernanda y VOTTERO, Beatriz (2018) La escritura en taller. De

Grafein a las aulas. Goya, Corrientes, Arandi ediciones.
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Resumen

La palabra “metodologia” no ha tenido buena prensa en el campo de la
Diddctica de la Literatura. No es extrafo que su sola mencion despierte
sospechas asociadas a intentos normalistas o eficientistas de producir
“recetas”, esto es, prescripciones aplicables a cualquier situacién de en-
seflanza que ignoran tanto la diversidad y heterogeneidad de los contex-
tos como la creatividad del trabajo docente y la imprevisibilidad propia
de las practicas.

Pero aun entre quienes admiten la necesidad de formular orienta-
ciones generales como parte de las tareas de la Didactica de la Litera-
tura, las propuestas metodoldgicas varian significativamente segtn la
respuesta que ofrezcan al interrogante de como leer literatura en la escuela.
En efecto, las orientaciones didacticas para docentes se muestran ra-
dicalmente distintas si se postula que las pricticas escolares de lectura
deben asemejarse lo maximo posible a aquellas que se llevan a cabo en
ambitos extraescolares (la lectura se concibe asi como cercana a la idea
de promocién de la lectura) que si se sostiene que la lectura escolar de lite-
ratura posee una especificidad que la distingue del tipo de lectura que se
realiza en cualquier otro espacio (la lectura se concibe asi sélo como un
medio para el estudio sistemdticode literatura).

El trabajo que presentamos reflexiona, en primer lugar, acerca de la
necesidad de formular propuestas metodoldgicas para la formacién do-
cente y, en segundo lugar, acerca de la grieta entre “enseflanza sistema-
tica’y “promocién de la lectura” en el ambito escolar. El objetivo consiste
en ensayar una sintesis que logre articular un espacio de estudio y un
espacio ludico, a fin de esbozar una metodologia capaz de proporcionar
posibles respuestas a una de las principales necesidades de la formacién
docente, que advertimos en nuestra tarea desarrollada en el marco de las
didécticas especificas de profesorados universitarios en Letras.
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Palabras claves: didictica de la literatura, formacién docente, con-
signas diddcticas, ensefianza sistemdtica, promocion de la lectura

Introduccién

En 2010, en un articulo titulado “Para debatir. ;Cémo surgen y cémo lle-
gan las propuestas didacticas?”, Dora Riestra diagnosticaba que “la ense-
fanza estd desdibujada como prictica con metodologia. Es el ambiente
el que educa con escasas acciones didacticas planificadas” (2010: 12). En
consonancia con esto, advertia el relegamiento del docente a “una posi-
cién de acompanamiento débil, como de escolta o de coordinador antes
que profesor”, asi como el predominio de una “posicién espontaneista
frente al aprendizaje” (ibid.: 4).

Tempranamente, en los afios de la Reforma Educativa, Gabriela
Diker y Flavia Terigi (1997) ya observaban que la didictica general -y
puede sumarse en este diagnéstico a la didactica de la literatura— habia
producido una fuga hacia las metateorias, generando un discurso cada
vez mais alejado de la transmisién de estrategias sobre cdmo ensefiar.
Las autoras sefialaban también las consecuencias de tal fuga sobre la
formacién docente:

..muchas veces los formadores de docentes invierten una porcién
importante del escaso tiempo disponible para la formacién en trans-
ferir a los alumnos los dilemas en que se debaten las didacticas,
desplazando el tratamiento de propuestas diddcticas mds especifi-
camente ligadas a su tarea futura y renunciando en consecuencia a
la comunicacién de reglas de accién (ibid.: 150).

En el caso de la didactica de la literatura, el abandono de la trans-
misién de metodologias de ensefianza en la formacién docente no res-
ponde solamente al repliegue de la didactica especifica hacia la reflexién
metatedrica. El abstencionismo metodolégico también ha sido producto
de un posicionamiento explicito de parte de investigadores que sostie-
nen que las reglas de accién deben construirse solamente en el marco del
trabajo concreto en contextos educativos particulares, sin posibilidad
de generalizacién ni transferencia hacia otros escenarios. Entonces, el
abstencionismo ha apostado a posponer la etapa de las construcciones
metodoldgicas para instancias ocasionales posteriores al momento de la
formacién inicial.

Contra este posicionamiento, el intento de recuperar la dimensién
propositiva de la didactica especifica lejos estd de querer condenar al do-
cente a obedecer instrucciones o reprimir su creatividad. Para plantearlo
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en términos de polisistemas culturales, una metodologia de ensefianza
puede pensarse como un sistema de acciones concebidas como reperto-
rios, es decir, como “caja de herramientas’ de habitos, habilidades y esti-
los a partir de los cuales la gente construye ‘estrategias de accién” confi-
guradas a través de procedimientos como la invencidn, la importacién y
la transferencia (Even-Zohar, 2008: 219). Tales repertorios, conformados
por una significativa diversidad de elementos, incluyen centralmente
modelos que determinan los productos propios del trabajo del docente,
“sea cual sea su manifestacién ontoldgica, sea un objeto fisico o semid-
tico” (Even-Zohar, 1999: 43). Aqui nos detendremos particularmente en
uno de los productos predominantes en esa practica: aquellos textos que
se enmarcan en las formas del discurso instruccional.

El problema de la instruccién de tareas

En el &mbito escolar, una clase, cualquiera sea la asignatura, constituye
un fenémeno semidtico, esto es, un hecho de social de produccién sig-
nica. El intercambio entre docentes y alumnos que se desarrolla en una
clase configura un texto, concebido como unidad de produccién verbal
derivada de una actividad humana que se realiza en acciones de lengua-
je (Bronckart, 2004; Riestra, 2008; Tapia, 2016). En relacidn con las clases
de ensefianza de la Lengua en particular, Riestra ha observado que ese
texto determina “la movilizacion del discurso interactivo con algunas
estrategias de discurso tedrico” y que, de acuerdo con su composicién
secuencial, “se trata de un género textual dialogado, con segmentos ins-
truccionales y explicativos que combinan las modalidades oral y escrita”
(2008: 192). Tal combinacién responde al significativo predominio de un
tipo particular de “instrumento mediador en la realizacién de la tarea
escolar, a la vez que en la comunicacién entre el ensefante y sus apren-
dientes” (126): las consignas de trabajo.

Desde la perspectiva del interaccionismo sociodiscursivo, las consig-
nas son “textos orales y escritos que se producen en la interaccién socio-
discursiva entre docentes y alumnos de todos los niveles de ensefianza’
(ibid.: 127) con funcién comunicativa y tedrico-cognitiva. Desde una
perspectiva pedagdgica, se definen como aquellas consignas “escolares o
académicas que se distinguen de otro tipo de consignas porque derivan
de una intencionalidad pedagégica. Ademds, son en si mismas acciones
verbales propuestas por quien ensefia para producir acciones mentales
en quien aprende” (Cicarelli y Zamero, 2012: 4). Desde una perspectiva
polisistémica, pueden concebirse como elementos de un repertorio, esto
es, “un conjunto de reglas y materiales que regulan tanto la construccién
como el manejo de un determinado producto” (Even-Zohar, 1999: 31).
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Segiin Even-Zohar, es posible distinguir, al menos esquematicamen-
te, una dimensién activa y una dimension pasiva en relacién con los usos
de un repertorio cultural. En el primer caso, los elementos del repertorio
conforman un almacén de habitos, técnicas y estilos que configuran es-
trategias de accién; en el segundo, las técnicas o habilidades posibilitan la
construccién de estrategias conceptuales, esto es, “modos de entender el
mundo” que generan estrategias de modelizacién. Un breve trabajo prictico
que proponemos habitualmente en los primeros encuentros a los estu-
diantes avanzados de profesorados en Letras que comienzan a cursar las
didécticas especificas permite un acercamiento a los usos del repertorio
de consignas de trabajo (y a su doble aspecto de accién y modelizacién)
a los que los estudiantes recurririan en situacién de clase. El trabajo
consiste en escribir cinco actividades a resolver a partir de la lectura de
un cuento, hipotéticamente destinadas a alumnos del nivel medio (de
cualquiera de los tres primeros afios, a eleccién); las actividades deben
formularse tal como los futuros docentes imaginan que las copiarian o
las dictarfan a sus alumnos’.

En lo que respecta a las principales cuestiones formales que se des-
prenden de ese breve trabajo de diagndstico, aun cuando el pedido que
realizamos sea el de “formular cinco actividades” —deliberadamente evi-
tamos decir preguntas—, el cuestionario se impone pricticamente como
la Gnica opcién posible por sobre cualquier otra propuesta de actividad
de lectura. El extraordinario nivel de modelizacién alcanzado por el gé-
nero cuestionario -y no sélo en lo que refiere a ensefianza de Literatura—
arroja dudas sobre el teorema de la variabilidad de practicas segin los
contextos educativos.

En lo que respecta al tipo de informacidn que se busca elicitar a tra-
vés de las consignas producidas por los estudiantes, es posible clasificar
las actividades en tres grupos. El primero retine aquellas que podrian
denominarse “consignas lingiisticas”, dado que apuntan a utilizar el
texto para abordar contenidos ajenos a lo especificamente literario, es-
pecialmente contenidos gramaticales o de normativa (“busque en el texto
cinco verbos e indique los tiempos verbales”; “extraigan del texto cinco sustantivos
comunes, cinco adjetivos calificativos y cinco verbos conjugados”; “busquen cinco
palabras esdriijulas en el texto”). Tales consignas suelen aparecer sin vincu-
lacién con ninguna otra; simplemente evidencian una representacién
delaclase deliteratura en la que el texto constituye la ocasién para repa-
sar los contenidos trabajados en el drea de Lengua.

Un segundo tipo de consignas podria denominarse “deteccionis-
tas”, entendiendo por deteccionismo “la practica que promueve la mera

1 Hemos desarrollado con mayor detenimiento los detalles de este trabajo en Nie-
to, 2016.
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identificacién de recursos en un texto sin recuperar ese trabajo para des-
cribirlo o formular hipétesis de lectura” (Gerbaudo, 2011: 22). Los objetos
de deteccidn por excelencia son el punto de vista del narrador, el género
al que pertenece el texto, la ubicacidn espacio-temporal y la caracteriza-
cién de los personajes. No obstante, ninguno de esos datos es retomado
en actividades posteriores destinadas a propiciar la construccién de una
interpretacion posible.

Un tercer tipo de consignas ofrece al formador de formadores un
problema mas dificil de resolver. Dada la significativa cantidad de infor-
macién y de operaciones cognitivas simultineas que suponen de parte
del destinatario, podrian denominarse “consignas saturadas”. Estas
consignas suelen estructurarse especialmente en forma de enunciados
interrogativos encabezados por formulas similares: ;Qué relacion existe...?,
sQué funcion cumple...?, ;Qué recurso se utiliza para...2, ;Qué rol desempena...?
Ademas de poner en evidencia una ilusoria simetria entre los saberes de
enunciador y enunciatario, es decir, entre estudiantes de nivel superior
y alumnos del nivel medio, estas tareas confunden objetivo con actividad.
En efecto, si el objetivo que se persigue es que los alumnos logren compren-
der que un cuento reflexiona sobre la dicotomia realidad-ficcion, la propuesta
no encuentra otro modo de concretarse mas que a través de la pregunta
;Cmo es que el cuento reflexiona sobre la dicotomia ficcion-realidad?

En relacién con los dos primeros tipos de consignas (las lingiiisticas y
deteccionistas), su recurrencia habilita una hipétesis que la investigacién
educativa ha sefalado en otros terrenos: aun cuando se trate de estu-
diantes que ya han transitado gran parte de su formacién superior, en
el momento de pensar las practicas docentes recurren a repertorios do-
mésticos configurados alo largo de sus doce afios de escolaridad (Davini,
1995). En cuanto al tercer tipo, en la elaboracion de consignas saturadas no
parecen activarse tanto las viejas experiencias escolares como las transi-
tadas durante los estudios superiores que, sin someterse a ningn tipo
de transposicién, se piensan como transferibles al nivel medio. Ya pro-
vengan de esquemas construidos en la escuela o bien en el profesorado,
la resolucién de un trabajo practico relativamente simple ofrece no sélo
un panorama sobre los modelos que operan en el disefio de consignas de
andlisis literario; los resultados del trabajo también permiten formular
hipdtesis en torno a las representaciones sobre la tarea docente, sobre
los contenidos y objetivos del trabajo escolar y, especialmente, sobre el
espectro de acciones a desarrollar durante una clase de literatura en la
escuela secundaria.
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Una propuesta para la formacion de docentes

De acuerdo con lo observado, parece evidente que una propuesta para la
formacién inicial de docentes de literatura no deberia asignar un lugar
subsidiario a la produccién sistematica de consignas de trabajo para las clases en
el nivel medio. Tan importante como la discusién sobre el resto de los ele-
mentos que conforman un posible repertorio para el docente de Literatu-
ra—las regulaciones del canon escolar, la transposicién de textos tedricos
y de critica literaria, las prescripciones curriculares, las estrategias de
escritura de una planificacidén anual, el registro de clases o el anilisis de
registros de clases—resulta la prictica sostenida de disefio de actividades.

Esa propuesta implica, como punto de partida, establecer con los
practicantes algunos acuerdos. El principal consiste en la eliminacién
de la posibilidad del cuestionario. En efecto, como lo demostré John
McDowell con su famosa boutade sobre la factibilidad de responder
preguntas sobre un texto que no se comprende?, creemos que el cuestio-
nario, rutina completamente automatizada en el ambito escolar gracias
asuinfinita recurrencia en varias asignaturas, no promueve ningan tipo
de actividad cognitiva mas alld de la localizacién de informacién a fin de
transcribir fragmentos a modo de respuesta. En su lugar, proponemos
explorar consignas que, desde el punto de vista de la tarea a realizar por
el alumno, resulten menos rutinarias que la copia de fragmentos y mu-
cho mas sencillas de resolver en lo que respecta al procedimiento solici-
tado por la tarea: unir con flechas, subrayar cierto tipo de elementos en
el texto, seleccionar la opcidn correcta, completar un esquema, indicar
“verdadero” o “falso’, entre otras. Asimismo, a diferencia del cuestiona-
rio, cuya estructura suele admitir una sucesién ilimitada de preguntas,
nuestra propuesta acota el niimero de actividades teniendo en cuenta
que estan previstas para ocupar tiempo de la clase en su resolucién.

2 “Lectura
“Plot Ro yo pedri en el catén. Socré un ban cote. El graso estaba cantamente li-
nendo. No lo drinié. Una Para jocia y un Pari joci estaban plinando a mi endidor.
Estaban gribblando atamente. Yo groti al Pari y a la Para fotnamente. No goftrie-
ron nu platién. Na el hini yo no putre licrerlo. Yo lindré vala. Posri fobanamente.
“Preguntas
“1. ;Dénde pedri6 el escritor Plot Ro?
“2. ¢Drinié al graso?
“3. §Quién estaba plinando a su endidor?
“4. ;Estaban gribblando atamente o sapamente?
“5. ¢Lindri6 o no?” (Cassany& al, 2007 [1994]: 196)
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Mas alla del formato de las consignas, y en lo que respecta al tipo de
operacion involucrada en la tarea solicitada, resulta necesario diferenciar
dos aspectos: la biisqueda de informacién en la fuente y la elaboracion de la ves-
puesta. Porque, en efecto, en la resolucion de actividades, cada consigna
suele solicitar, en primer lugar, una tarea de relectura de alguna parte del
texto literario en busca de algtn tipo de informacién y, en segundo lugar,
una tarea de produccidn, esto es, la ejecucion del procedimiento pedido
por la consigna (marcar, listar, suprimir, completar...).

En lo que respecta a la exploracién de informacién en la fuente, el
disefio de consignas requiere una instancia previa: considerar aspectos
que pueden involucrar diferentes niveles del texto que, a grandes rasgos,
podemos agrupar en tres niveles: microtextuales (cuando, por ejemplo, la
consigna busca que se repare en el sentido de una palabra), macrotextua-
les (cuando se solicita atender a la estructura global del texto) y niveles
intermedios (cuando se indica interpretar el sentido de un parrafo)®. No se
trata de disefiar consignas destinadas a verificar, en los distintos niveles
textuales, simplemente la comprensién lectora que, en @tima instan-
cia, podria verificarse en cualquier clase de texto, sea o no literario. Las
consignas necesitan prever también cuestiones especificas de un texto
literario como, por ejemplo, un cambio de narrador que se manifiesta en
una desinencia verbal (en el nivel microtextual), un parrafo en el que se
establece una relacién de intertextualidad (en los niveles intermedios) o
la pertenencia de un texto a un determinado género literario (en el nivel
macrotextual). La propuesta de atender los diferentes niveles menciona-
dos no pretende que todos y cada uno de esos niveles queden “cubiertos”
por consignas; dicho de otro modo, no se busca que los estudiantes es-
criban una consigna para cada nivel textual. Antes de comenzar con la
escritura de un borrador de consignas, los diferentes niveles textuales
se ofrecen como un mapa que orienta la relectura del texto a fin de de-
terminar qué zonas seria deseable que un alumno advirtiera con mayor
atencidn por algiin motivo y, una vez decididas esas zonas, imaginar qué
consigna se ajustaria mejor para orientar su relectura.

En cuanto a la ejecucidn de la respuesta a la consigna, resulta in-
dispensable que cada tarea solicite acciones concretas. Desde el punto
de vista de la estructura del enunciado, conviene disefiar “consignas
de estructura sintictica canénica’, es decir, “aquellas que contienen la

3 Simplificamos, de este modo, la clasificacién de los niveles de estructuracién
textual en “nivel léxico (de la palabra), proposicional (de las oraciones), microestruc-
tural (de la relacién o coherencia global en cada pérrafo y en el texto completo)
y superestructural (de la relacién esquemdtica global entre las partes o secciones
en que se organiza el texto, por ejemplo: introduccién desarrollo y conclusién)”
(Cubo de Severino, 2007: 26).
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informacidn necesaria y en las que sus partes se ordenan comenzando
por el verbo, siguiendo con el objeto sobre el cual recae la accién del mis-
mo mds las circunstancias en las que la accién debe realizarse” (Cicarelli
y Zamero, op. cit.: 5). En este punto, resultan centrales los verbos que en-
cabezan el pedido: en lugar de acciones tales como identificar, analizar,
deducir, que, mas que referir tareas precisas, tienden a expresar objetivos
(es decir, los propésitos de que los alumnos identifiquen, analicen o deduz-
can) optamos por acciones que refieran operaciones observables: subra-
yar, completar, responder, unir con flechas, encerraren un circulo..., de modo de
evitar que los objetivos de cada consigna se conviertan automaticamen-
te en actividades.

Las consignas de trabajo no se piensan como tareas “sueltas”, inde-
pendientes entre si. Una sucesién de consignas conforma una serie arti-
culada de actividades, que apuntan a un objetivo principal; por ejemplo,
que los alumnos logren reconocer las particularidades que lo fantdstico
presenta en un cuento determinado. Sin embargo, las tareas no preten-
den que los alumnos logren por si solos, a través de su resolucién, una
comprensién acabada del contenido planificado para la clase, dado que
cada consigna prevé como respuesta sélo cierta informacién acotada.
La solucién de cada consigna no es mis que un insumo para ser desa-
rrollado, fundamentado y ampliado oralmente en el didlogo colectivo.
Es en esa etapa posterior, durante el intercambio en torno a las tareas
realizadas, cuando el docente-practicante orienta el didlogo hacia el ob-
jetivo previsto. La produccion de consignas se concibe, entonces, como
condicién de posibilidad de la instancia mas significativa de la clase: la
puesta en comin. En este sentido, el disefio de las tareas no es sino un
mapa —aunque imprescindible- que pretende suscitar, orientar y poten-
ciar el intercambio discursivo entre practicantes y alumnos, momento
en el que verdaderamente se despliega la construccién conjunta del
conocimiento.

La tarea de produccién de consignas repercute en distintos senti-
dos en la formacién de docentes de Literatura. En principio, coloca al
estudiante frente al desafio de formular con claridad una interpretacién
del texto. En segundo lugar, quien logra elaborar una serie de consignas
articuladas ensaya una prevision de la direccion y el sentido hacia los
cuales orientar el didlogo y el intercambio en una puesta en comun, aun
cuando después, en la practica concreta, el practicante decida que esas
consignas (o algunas de ellas) no se resuelvan por escrito si la dindmica
de la clase sigue una direccién diferente a la planificada. En este senti-
do, la serie de consignas de trabajo funciona como un plan lo suficien-
temente andamiado como para ofrecer un soporte sélido al desarrollo de
la clase de quien se inicia en la prictica docente y, al mismo tiempo, lo
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suficientemente flexible como para que pueda alterar, en el desarrollo de
la practica, algunos aspectos de lo planificado. En efecto, por una parte,
la etapa de disefio de consignas permite evaluar si resulta conveniente,
por ejemplo, una instancia de exposicion tedrica antes o bien con pos-
terioridad a la resolucién de las tareas; por otra parte, el disefio tiene
plasticidad suficiente para habilitar decisiones tales como la supresion,
el agregado, la fusién o la modificacién de consignas en el momento de
la practica.

La formacién de docentes de Literatura en produccién de consignas
de trabajo no se limita a esa zona que podriamos ubicar en un espacio
al que podemos denominar aula de ensefianza sistematica de la literatura,
aun cuando las practicas predominantes de escritura de consignas estén
orientadas al aprendizaje de interpretaciones, de categorias tedricas o
a la identificacién de elementos textuales. La escritura de consignas es
transferible a esa otra zona que también conforma la practica de docen-
tes de Letras y que podria denominarse aula de promocion de la lectura,
un aula tan necesaria como la “de estudio”. Como advierte Maria Elena
Hauy, “nos parece irrenunciable la necesidad de leer por el simple placer
de hacerlo, de leer para nada —al menos para nada utilitario—, de leer [...]
por deseoy fundar el encuentro del lector con el texto en un erotismo de
la lectura” (2008: 182).

Cuando un docente, en esa aula de promocion, distribuye recortes
desordenados de fotocopias de cuentos breves o poemas y les solicita a
los alumnos que armen los rompecabezas; cuando ofrece un listado de
cincuenta titulos para que —aun desconociendo las obras— los alumnos
armen al menos cinco antologias posibles y coloquen un titulo a cada
antologia imaginaria; cuando solicita recorrer la escuela en busca de es-
critos ocultos en bafios, pasillos o bancos; cuando proporciona un texto
para que cada grupo hipotetice qué subrayaria en él (o agregaria o supri-
miria) un niflo, un profesor de Geografia, el ilustrador de una editorial
o la madre que debe leer ese cuento a su hijo, alli también existe una
consigna de lectura o escritura disefiada con precisién. En este punto,
nos referimos a consignas de lectura en un sentido amplio, en términos
de interpretacién: leer es también mirar una pelicula de terror bajo la ad-
vertencia de reparar en la misica, la iluminacién y los movimientos de la
camara en las escenas de mayor tension, o “leer melodias” a fin de elegir
piezas musicales para diferentes poemas con los que deben estar vincu-
ladas, bajo la consigna de que la misica debe seleccionarse entre diez
fragmentos —desde canto gregoriano hasta reggeaton-— ofrecidos por el
docente.

De manera similar pensamos las consignas de escritura de ficcidon
como un enunciado que tiene “algo de valla y algo de trampolin”, de
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acuerdo con la famosa formulacidén de Grafein (Tobelem, 1994). Pero en
esta propuesta hacemos referencia a la escritura también en un sentido
amplio, en términos de produccién artistica.* No puede sino existir una
precisa instruccién de tareas cuando, en el intento de vincular literatura
y otras producciones culturales, un docente solicita utilizar los mismos
elementos que en las clases de Educacién Artistica para, por ejemplo,
pintar el “retrato oval” a partir de la escucha del cuento de Edgar Allan
Poe; cuando pide modelar con plastilina una escultura renacentista —di-
gamos La Piedad de Miguel Angel- bajo la consigna de imitar hasta el
menor detalle para, una vez finalizada la tarea, pedir que se modifique
algtin elemento a fin de transformarla en una obra vanguardista, o cuan-
do propone tomar fotografias en blanco y negro de la escuela con el fin
de incluirlas en un folleto para posibles ingresantes destinado a promo-
cionar el colegio, o bien para incluirlas en un articulo de denuncia sobre
las condiciones edilicias del establecimiento.

Conclusién
Michéle Petit advierte:

Un curioso mecanismo hace menos visibles los lugares y los objetos
que nos rodean, pero los encuentros con textos, imagenes, o la prac-
tica de una actividad artistica como la fotografia o el dibujo agudi-
zan a veces la capacidad de asombro y permiten mirar lo que estaba
ahiy no se veia, o se habia dejado de ver, reencontrar la extrafieza de
un universo habitual [...]. Es por eso también que hombres y mujeres
siguen jugando, en todas partes, aun cuando el barco de la lectura
hace agua: para que los objetos familiares recuperen sus colores, su
sensualidad, su poesia; para que lo cotidiano no se reduzca a lo ba-
nal, a lo rutinario, a los tnicos espacios en los que se desarrollan las
actividades ordinarias. Estos serfan quiza inhabitables, sin relieve, si
no estuvieran abiertos a otra dimensidn, si no tuviéramos puntos de
pasaje hacia otro lado, hacia otro tiempo, hacia otros registros de la
lengua (2015: 119-121).

4 Nos referimos a un sentido préximo al que defendia Mirta Colangelo al hablar
de la educacién por el arte: “La educacion por el arte saborea la mezcla de lenguajes
expresivos e invita a la mismisima ciencia a integrarse al festin. [...] Apunta a las
experiencias en las que se priorizan los procesos antes que los productos y en las
que la expresidn y la creacion incorporan, entre otras estrategias, al juego. Sean
bienvenidos el azar, el extrafiamiento, la invencién libre, que afirman con leve-
dad pero con firmeza. [...] La educacién por el arte colaboré para que nifios atra-
vesados por una adversidad temprana pudieran llegar a querer leer integrando
lenguajes artisticos, a expresarse y a crear” (2013: 36-7).
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En definitiva, tanto en el aula de estudio sistemdtico como en el aula de
promocion de la lectura, la consigna tiene como objetivo tltimo el de propi-
ciar que el alumno repare en lo inadvertido, advierta lo naturalizado. La
consigna apuesta a generar extraiiamiento sobre los textos y sobre los objetos y,
al mismo tiempo, ofrece una estrategia clave para la formacién del do-
cente de Literatura.
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Los relatos, esa modalidad tan inaugural
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Resumen

Muchas de las certezas que poseia la escuela acerca de cémo aprove-
char la funcién formativa de los relatos de ficcién se han puesto en
duda ante los vertiginosos cambios culturales que se vienen produ-
ciendo en el mundo en las primeras décadas de este siglo. De alli, que
nos propusimos indagar acerca de las potencialidades de las narracio-
nes literarias en la formacién de los adolescentes y los jévenes en lo que
respecta a la construccién de su propia identidad cultural y -al mismo
tiempo- a la transgresion y la apertura hacia la diversidad cultural. Este
trabajo se enmarca en el proyecto de investigacion titulado “La lectura
y la escritura de narraciones en la formacion de los sujetos”, acreditado
ante la Secretaria de Ciencia y Tecnologia de la Universidad Nacional
de Catamarca en 2017. Utilizaremos como soporte tedrico algunos
principios de la psicologia cultural de Bruner (2003) y de los enfoques
sociales de Castoriadis (2007), entre otros autores. A través del anélisis
y puesta en didlogo de los conceptos de dichos pensadores, a los que
sumaremos nuestra experiencia en las aulas, esperamos formular una
reflexién que contribuya a pensar sobre algunos de los nuevos desafios
que las transformaciones sociales y culturales le plantean a la educa-
cién literaria.
Palabras clave: relatos — educacién - cambios culturales

Introduccién

Llevamos varios afios investigando sobre la lectura y la escritura litera-
rias en el campo de la educacién, especificamente en los niveles secun-
dario y universitario. Nuestros tltimos trabajos estuvieron dedicados a
analizar narraciones reflexivas sobre practicas de escritura de ficcidn,
que les habiamos solicitado a docentes en actividad en las escuelas y
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a estudiantes del profesorado en Letras. En esos relatos encontramos
-ademds delo que buscabamos- un plus vinculado con datos biograficos
de los autores. Es decir que las narraciones les dieron la oportunidad
de referirse a cuestiones de sus propias vidas, sin que se lo hubiéramos
solicitado. Contaban momentos de dicha o de tristeza, los vinculaban
con familiares u otras personas importantes en sus vidas, expresaban
sentimientos y emociones. Podriamos decir que la narrativa result6
una via de expresién autobiogrifica de manera espontinea, natural.
Ello nos llevé a reflexionar acerca de la importancia de la narracién en
la vida de las personas y a indagar en trabajos de quienes estudiaron
sobre la tematica.

Mas alld de la importancia que la narrativa ha tenido siempre y uni-
versalmente en el campo de la literatura, en los dltimos afios ha sido
valorada en el ambito de la educacién, debido al reconocimiento de que
constituye una capacidad fundamental de los sujetos y del género hu-
mano en general.

En efecto, autores como Hunter McEwan y Kieran Egan (1998:
9-10) sostienen: “En las narraciones, cualquiera sea su tema, nunca
estan totalmente ausentes los ritmos de los sentimientos humanos.
En cuanto a la forma, una narrativa es lenguaje ilado, configurado de
modo de revelar su anterior encarnacién en la vida’. Y sefialan, con
Paul Ricoeur, que no existe una separacion clara entre los relatos y los
acontecimientos que esos relatos supuestamente describen, agregan-
do con MaclIntyre que no se trata solamente de que los poemas y las
sagas narren lo que les sucede a mujeres y hombres, sino de que los
poemas y las sagas en su forma narrativa captan una forma que ya
estaba presente en las vidas que relatan. Refiriéndose a esa particular
forma de narrativa que llamamos relato, destacan que no sélo trata de
hechos, ideas o teorias, sino que lo hace desde la perspectiva de la vida
de alguien, o sea que en el relato estin presentes las esperanzas, los
temores y los suefios de alguien.

Asimismo, nuestros autores citan de David Lodge (11): “La narrativa
es una de las operaciones fundamentales de construccién de sentido
que posee la mente; y al parecer es peculiar tanto de los individuos como
de la humanidad en su conjunto”.

Elretorno alanarrativa reconsidera la funcién de los relatos en todas
las esferas dela vida, sobre todo en la educacién, donde se habia impues-
to un modelo no narrativo y conductista. El conductismo, al valorar sélo
el comportamiento observable y dejar de lado la posibilidad de utilizar
los métodos subjetivos como la introspeccidn, se despreocupé de la acti-
vidad creativa y descubridora de los alumnos.
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Narrativa y pensamiento

Siguiendo con McEwan y Egan (1998: 12-13), se distinguen dos tipos de
narracion: uno de ellos es la estructura narrativa que caracteriza las ex-
plicaciones de la historia humana, es decir los relatos que tratan sobre
el desarrollo del conocimiento, el surgimiento de ideas nuevas, que die-
ron lugar a las concepciones modernas de la ciencia, el arte y las huma-
nidades. Muchas veces estas historias fueron subrelatos dentro de otros
mas abarcadores, como los construidos por los filésofos, conocidos como
“grandes narrativas”, por ejemplo, la alegoria de la caverna de Platén, la
concepcion romantica de Rosseau, la idea de Hegel de la marcha triunfal
delarazén. El segundo tipo de narracion es el que relata la historia indivi-
dual de las personas, desde la infancia, pasando por la juventud y la adul-
tez. Estas narraciones no forman parte de las ideas, sino de la literatura,
por ejemplo las autobiografias, las confesiones, las novelas de aprendiza-
je, las fabulas, los cuentos populares; las expresiones de las culturas orales
conforman parte importante de este acervo, reconocen nuestros autores.

Si bien en las culturas orales la narrativa tuvo un papel primordial,
en la cultura moderna altamente alfabetizada también desempefia un
rol fundacional en el aprendizaje de los nifios, que poseen una cualidad
narrativa parecida a la de las culturas orales, muy cercana a la magiay
alejada de la razdn, a través de la cual aprenden gran cantidad de sabe-
res sobre el mundo.

En este sentido, McEwan y Egan (14-15) sostienen que la narrativa no
es s6lo una forma de hablar, sino un modo inaugural de aprendizaje, es
decir, la capacidad de narrar es una condicién para aprender las formas
mas elaboradas del pensamiento y la escritura. No podemos abordar gé-
neros como el ensayo o el informe cientifico, si no manejamos primero
la narrativa. La capacidad de relatar una historia, es algo mis que una
caracteristica de la infancia, es de gran importancia también en la con-
ciencia adulta, cuando se trata de aprender algo nuevo.

De acuerdo con Jerome Bruner (1986: 24), la capacidad narrativa es
una de las dos modalidades de funcionamiento cognitivo que constitu-
yen la diversidad del pensamiento (la otra es la modalidad paradigmati-
ca o légico-cientifica). Para él, la aplicacién imaginativa de la modalidad
narrativa no se refiere necesariamente a historias “verdaderas”; se ocupa
de las intenciones y acciones humanas, de las vicisitudes y consecuen-
cias que marcan su transcurso; trata de situar sus milagros atemporales
en los sucesos de la experiencia transgrediendo la coherencia légica,
como en las novelas de Kafka, en las que una arbitrariedad es el motor
del drama, o en las obras de Pirandello o Beckett, donde el elemento de
identidad es audazmente transgredido.
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Por otro lado, para Bruner (1986: 25) el relato construye dos pano-
ramas: el de la accién y el de la conciencia; este tltimo comprende lo
que saben, piensan o sienten quienes intervienen en la accién. Los dos
panoramas son fundamentales y distintos. Nuestro autor ejemplifica la
diferencia entre uno y otro con la diferencia que media entre el momen-
to en que Edipo comparte el lecho con Yocasta antes de enterarse por el
mensajero de que es su madre y el momento después de que se entera.

De las diversas diferencias que Bruner (1986:40) sefiala entre las
modalidades paradigmatica y narrativa de pensamiento, destacamos la
siguiente: que las dos -cada una a su manera- sacan ventaja de la presu-
posicién. Pero, si se descubriera al cientifico o al filésofo desencadenando
presuposiciones de manera encubierta, se lo convertiria en centro de las
bromas por complicar las cosas en lugar de aclararlas. Sus presuposicio-
nes deben ser inocultables. En cambio, el escritor de ficcién que no des-
encadena presuposiciones ambiguas en sus lectores, fracasara, porque
su relato carecerd de relieve.

Narrativa y educacion

Como deciamos al principio, el discurso narrativo permite conocer
pensamientos, sentimientos e intenciones de los sujetos. Para Clifford
Geertz (2005: 21-22) la narrativa es una “descripcién densa”, tomando un
concepto del antropdlogo Gilbert Ryle, en el sentido de que es un discur-
so de significacién compleja, superpuesta, donde se pueden interpretar
guifos, guifios fingidos, parodias, ensayos de parodias de la realidad.
Dicho de otro modo, pequefios hechos narrados pueden hablar de gran-
des cuestiones. Y contribuyen asi a hacer inteligibles aspectos de nuestra
vida para nosotros mismos y para los demas.

Los espacios curriculares en los que se utilizan formalmente los re-
latos son literatura e historia, cuya lectura de efectia de manera obliga-
toria por decisiones de politicas educativas o por tradicion. En general
se trata de aquellos relatos que proveen conocimientos considerados ne-
cesarios, aunque las narraciones brindan ademads otros saberes no tan
convencionales sobre el mundo y sobre la vida, aportan formacién cultu-
ral y también -muy importante a nuestro juicio- comprension simbdlica.

Con respecto a los simbolismos, Cornelius Castoriadis (2007) sostie-
ne que cada sociedad particular adopta sus propios simbolos (actos, ob-
jetos, valores), con los cuales se da a si misma “una imagen de si”y cuyas
significaciones no son estdticas ni univocas, sino que remiten de mane-
ra permanente a otros sentidos imaginarios. El filésofo griego-francés
sostiene el concepto de que lo histérico y social es el fundamento de la
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institucién imaginaria de la sociedad, y que no remite sélo al pasado,
sino también al presente y al futuro, es decir, a lo que una sociedad es y
puede llegar a ser. Esto respalda, entonces, la importancia que le hemos
asignado a la comprension simbdlica que favorecen las narraciones.

Por su parte, McEwan y Egan (1998: 27-33) toman del filésofo Richard
Kuhns la idea de la “funcién epistemoldgica” de los relatos, es decir, el sa-
ber compartido de una serie de historias, que funda nuestro sentimiento
de pertenencia a una comunidad. Para probar esta tesis, se preguntan
si una persona que desconociera en absoluto el relato de Addn y Eva o
la historia de la Segunda Guerra Mundial no se veria en cierto modo in-
capacitada por su ignorancia, culturalmente analfabeta ante los demds.
Son muchas las narraciones de este tipo, candnicas, que es necesario
conocer para no sufrir un “desajuste” social. Y es la escuela el lugar inelu-
dible donde se aprende sobre ellas; alli se lee y se escribe sobre Cristdbal
Colén, Hamlet, Hitler, Blancanieves.

Ahora bien, existe asimismo la polémica sobre qué narraciones in-
cluir en el curriculum. Cuestiones ideoldgicas podrian cuestionar la
ensefianza sobre Coldn, creencias religiosas podrian objetar la histo-
ria Adan y Eva, un sentido pragmatico podria criticar -por poco util- la
lectura de Hamlet. Otra dificultad que enfrentan los defensores de los
relatos en la formacién se vincula con la cantidad de detalles con la
que deben ser presentadas las narraciones, cudnta informacién de-
ben contener. Por ejemplo, si una persona sélo conociera sobre Adan y
Eva que -segtn la Biblia- fueron el primer hombre y la primera mujer,
que ella fue tentada por la serpiente para comer el fruto prohibido del
Arbol del Conocimiento, que Eva convencié a Addn y a causa de ello
Dios los expulsé del paraiso, bastaria para sortear cualquier situacién
en la que fuera necesario conocer el relato biblico. McEwan y Egan
(1998: 30-33) consideran que ejemplos como el mencionado pondria
a la mayoria de los educadores ante un problema epistemoldgico: si
podemos arreglarnos con un conocimiento bastante superficial de la
trama de las historias mas difundidas, ;para qué ensefiar mis de lo
estrictamente necesario?

Podriamos responder a esta pregunta diciendo que los relatos no
s6lo nos brindan conocimientos, sino que también nos emocionan,
movilizan nuestros sentimientos, nos atrapan, incitan nuestra imagina-
cién, todo lo cual se logra no sélo a través de la trama, sino a través de es-
trategias narrativas, como mediante el uso eficaz del lenguaje. Y en este
aspecto influye el hecho de haber leido narraciones completas, no con la
trama reducida. Y cabria estudiar si la lectura de las historias completas
ayuda a la motivacidn, al interés por el relato y, por otra parte, si favorece
la posibilidad de recordarlo. Dejo estas inquietudes abiertas.
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Funcién transformadora de la narraciéon

La funcién transformadora de la narracién se refiere, segiin McEwan y
Egan (1998: 33-36) a la finalidad de ciertos relatos, que no es ya informar,
sino producir algin cambio en el lector: son los relatos con moraleja. El
mas simple de estos es la fibula, que muestra a los jovenes que hay una
manera de comportarse mas prudente o mds justa que otra. Los mas
complejos son los relatos religiosos, que no solo se proponen transmitir
una enseflanza moral, sino también una forma de vida. Casi todas las
religiones tienen un texto sagrado cuyo contenido es narrativo, con el
cual -ademas de buscar adhesién a sus principios- conforman una con-
ciencia colectiva y crean una comunidad. Entre las narraciones de com-
plejidad mediana se encuentran los mitos.

Podriamos agregar otra funcién transformadora de la narrativa: la
de hacernos ser, de algiin modo, nosotros mismos. Nuestros autores re-
fieren a palabras de Arthur Danto (1985: 79) al respecto:

La literatura concierne a cada lector que la experimenta (...) es una
suerte de espejo. Pero no tanto por devolver pasivamente una imagen,
sino mds bien por transformar la autoconciencia del lector, quien en
virtud de la identificacién con la imagen, reconoce quién es.

Es decir, que cuando nos identificamos con un personaje o tal vez
con los sentidos de las narraciones que leemos, en cierta forma llegamos
a ser lo que realmente somos. Sin duda, estas experiencias no se produ-
cen siempre, sino solo algunas veces, tal vez pocas veces. Pero no por ello
habria que pensar en abandonar la lectura de narrativas como propdsito
de la educacion. De hecho, muchas acciones que se realizan en la escuela
no tienen un efecto inmediato en los estudiantes, sino a largo plazo. No
importa, a nuestro juicio, que no haya certezas.

Angela Moger (1982) es citada en McEwan y Egan (1998:47-48) por su
provocadora comparacion entre pedagogia y narrativa, cuando sostiene
que estas coinciden en su confianza en el mecanismo del deseo como
modus operandi. Existen, perduran y funcionan por medio de la posterga-
cién -perpetuamente renovada- de la satisfaccién. Una vez que ha sido
apropiado, el objeto de deseo pierde su atractivo. Los relatos funcionan
impartiendo una informacién que prometen, pero que nunca entregan
del todo. A un relato hay que perseguirlo; si no hay enigma, si no hay
un espacio que atravesar, no hay relato. Segiin Moger, la enseflanza es
también una especie de ilusién. La postura pedagdgica es la simulacién
de que hay algo importante que debe ser descifrado. Ensefiar consiste
en seguir generando el deseo del conocimiento. De manera aniloga,
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podriamos decir que leer relatos consiste en continuar generando el de-
seo de los relatos.

A modo de conclusién

La revalorizacién de la narrativa en la educacién devuelve al curriculum,
a la ensefianza y al aprendizaje las emociones con su alta significacién
humana.

Por la semejanza de la narrativa con el ritmo de la vida, por ser un
instrumento de construccién de la identidad personal y fundamento de
las mas diversas culturas, por ser -al mismo tiempo- una forma natural
de transgredir la propia cultura, por ser un vehiculo de conocimiento
que conecta nuestro lado racional con nuestro lado afectivo, por ser una
modalidad de pensamiento que carece de cercos disciplinarios, que co-
necta en vez de dividir, que es horizontal y democratica, asignamos al
relato, tanto literario como no literario, un rol trascendente en la educa-
cién a corto y a largo plazo.
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Resumen

La formacién de educadores en el area de literatura plantea un desafio
doble. Por un lado, la construccién de un repertorio variado, sustentado
en un contenido disciplinar (metaliterario); y por otro, la educacién en
el rol de mediadores de la lectura; se trata, por lo tanto, no solo de la
construccion de un conocimiento disciplinar y pedagégico disciplinar,
sino ademds de prepararlos para que sean capaces de educar a otros li-
terariamente, esto es, puedan desarrollar en sus estudiantes el gusto y
habito lector, ademds de las habilidades que les permitan participar de
las practicas literarias. Si bien la educacién literaria cuenta con tradi-
cién en estudios e investigacién que permiten avanzar en estrategias y
propuestas de aula (Colomer 1991, Mendoza 2004, Duefias 2013, Munita
2017), menos se ha estudiado cdmo evaluar este aprendizaje particular
que ha de recoger lo especifico o diferencial que la distancia de otros
aprendizajes escolares.

El presente trabajo se inserta en un proyecto de desarrollo de la do-
cencia universitaria desarrollado en la Facultad de Educacién de la Uni-
versidad Catdlica de Chile que busca mejorar las estrategias evaluativas
de tres asignaturas de literatura infantil y juvenil que, si bien adhieren al
enfoque de la educacidn literaria, presentan tensiones en las evaluacio-
nes dada la dificultad de ponderar aprendizajes que exceden con mucho
los contenidos conceptuales y las habilidades. Se presentan y analizan
las estrategias evaluativas asi como las propuestas de mejora que se es-
tan desarrollando y que impactan a mds de 100 futuros educadores cada
semestre.
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Palabras claves: Evaluacion, educacion literaria, formacién educado-
res, evaluacidn afectivo-actitudinal

1. Presentaciéon

En el marco del desarrollo de un proyecto para mejorar la docencia uni-
versitaria financiado por la Vicerrectoria Académica de la Pontificia Uni-
versidad Catdlica de Chile, el equipo de Literatura Infantil de la Facultad
de Educacién realiza una iniciativa de dos afios (2018-2019) que tiene por
finalidad fortalecer las estrategias evaluativas de los cursos de forma-
cién literaria para las carreras de Pedagogia General Basica y Pedagogia
en Educacién Parvularia. Estos cursos tienen la complejidad de abordar
la formacidn literaria de los futuros docentes, aprendizaje complejo de
alcanzar y evaluar dado su caracter no solo cognitivo, sino también afec-
tivo y actitudinal, pues no sélo se trata de que los futuros educadores de
parvulos y profesores de basica sepan de literatura y formacién de lecto-
res, sino que deben ellos mismos transformarse en lectores literarios, es-
coger la lectura como una aficién personal y convertirse en mediadores
para lograr que nifios y nifias quieran leer y formen de esta manera su
habito y competencia literaria (Machado, 1998, Munita, 2013).

El presente trabajo da a conocer los avances del proceso y reflexiona
sobre la complejidad de abordar la educacién literaria en un contexto
universitario.

2. Antecedentes tedricos

2.1. Educacion literaria y lectura en el aula

Los estudios de didactica de la literatura han intentado responder a la
pregunta de cémo abordar la lectura literaria en las aulas, conscientes de
laimportancia que esta supone para la formacién del individuo. Con este
fin, han disefiado enfoques que oscilan de acuerdo al objeto y funcién
que atribuyen a la misma y que se han focalizado en modelos vinculados
a la historia de la literatura, la preeminencia lingiistica y la connota-
cién valérica (Duefias, 2013). Esto ha dado lugar a infinidad de practicas
de abordaje de la literatura que la han supeditado a otras disciplinas,
postergando su valor intrinseco a una cuestién moral, identitaria, o a
la adquisicién de competencias lingiiisticas (Duefias, 2013), en las que
el lector es un ente pasivo que recibe y clasifica textos y estructuras, con
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fines funcionales y comunicativos. Sin embargo, fruto de la Estética dela
recepcion en la década de los ‘70 sobreviene un giro en el abordaje de la
literatura, el lector pasa a transformarse en el centro del proceso forma-
tivo y la literatura en un objeto de interpretacién con valor en si mismo
(Mendoza, 2008). Es asi como surge el enfoque de la educacién literaria.
Este utiliza como premisa fundamental que los textos literarios tienen
caracteristicas especificas que los diferencian de otros y, por tanto, los
lectores deben formarse en habilidades que les permitan comprender
estos textos en su singularidad (Mendoza, 2008).

Para ello, serd fundamental la formacién del habito (Colomer, 2005)
dado que sélo de este modo serd posible abordar en los lectores las ha-
bilidades propias para desarrollar este proceso. Por tanto, adquirira re-
levancia no solo el abordaje de textos en las salas de clase, sino también
aquellos que se abordan en otros espacios, centrados no solo en habili-
dades lingiiisticas, sino en aquellas que garanticen el habito lector dura-
dero, la capacidad de establecer relaciones intertextuales, la realizacién
de la practica de lectura en distintos formatos y espacios, la formulacién
de opinién critica, entre otras (Mendoza, 2003).

Este giro sobre el lector tiene impacto no solo en la forma como se
concibe la literatura, sino también en los roles que adoptan mediador y
lector. El segundo, relegado tradicionalmente a un rol pasivo, adquiere
en este enfoque un espacio central, dado que la educacién literaria de-
sarrollard en él su competencia lectoliteraria, con el fin de fomentar una
experiencia estética con la literatura que termine, en altima instancia,
en la emergencia de su propia voz o lectio (Munita, 2010). El mediador,
por su parte, ha de asegurar en si mismo la construccién de un amplio
y variado repertorio lector, la consolidacién de su prictica lectora y el
manejo de conceptos literarios y de mediacién lectora que le permitan
aportar significativamente a la educacién literaria de nuevos lectores.

Formar docentes que se siten en el enfoque de la educacién literaria
plantea un desafio doble, no solo que conozcan qué es educar literaria-
mente a los alumnos, sino también que ellos mismos se eduquen en las
aulas universitarias en este enfoque, es decir, que los futuros docentes
vivan en su propia formacion lo que se espera que desarrollen més tarde
en sus alumnos. Formar educadores en educacién literaria, con un ha-
bito lector afianzado, es el punto de partida para tener practicas de aula
escolar que sean coherentes y efectivas en relacion a este enfoque.

2.2. Evaluacién

Uno de los aspectos mds clave y polémico en la educacién literaria es el
de su evaluacién. Tradicionalmente se la entiende como un medio de
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certificacién de habilidades lingiiisticas y como un proceso sumativo y
descontextualizado (Munita y Pérez, 2013). Esto impacta de modo ne-
gativo en las concepciones que los alumnos y mediadores tienen de la
lectura literaria y de la evaluacién. Pues, para un andlisis critico de cual-
quier proceso de aprendizaje, es necesario que la evaluacion sea conside-
rada un proceso y no una instancia puntual y menos un producto. Este
proceso es dinimico y debe estar presente en todo momento de la ense-
fanza, permitiendo al docente tomar decisiones pedagdgicas centradas
en todas las evidencias que emergen en el aula (Ahumada, 2002). Esto
supone la recoleccién de informacién en forma sistematica y confiable,
para posteriormente contrastar con los referentes previamente estable-
cidos. Solo de esta forma la conclusién obtenida seria valida, confiable y
objetiva. (Foster & Rojas, 2008).

De este modo, una evaluacion de la literatura que no se aborda sos-
tenidamente y a lo largo de un proceso monitoreado en la sala de clases
—sea esta el aula universitaria como la escolar-, con diversas estrategias,
no redunda en un instrumento confiable que permita, ademas, determi-
nar si el habito lector esta siendo adquirido.

Evaluaciones docentes realizadas en los cursos que participan en este
proyecto demuestran en forma consistente debilidades de la evaluacién
de la ensefianza de la Literatura infantil y juvenil. Comentarios como
“Debiera haber mas concordancia con lo practicado en clases”, o como
“las retroalimentaciones se entregan tarde”, “los criterios de evaluacion
son subjetivos”, o la necesidad de “explicar y entregar previamente las
pautas de los trabajos” confirmarian que la percepcién de los alumnos
en relacidn con los procesos de evaluacidén no necesariamente se ajusta
a los criterios de calidad evaluativa. Para hacerse cargo de esta situa-
cién es importante garantizar que las evaluaciones incluyan los conte-
nidos y habilidades asociadas a la educacién literaria, estableciendo la
correspondencia entre el contenido, el campo de conocimiento al cual
se atribuye dicho contenido y las habilidades que evalda la actividad e
instrumento.

3. Disefio metodologico
El objetivo general de la propuesta es “fortalecer las estrategias eva-
luativas de los cursos de literatura infantil y juvenil para potenciar los

aprendizajes de todas y todos los estudiantes y contribuir a la formacién
literaria de los docentes formados en la Facultad de Educacién UC”.
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3.1. Muestra

Para el logro del objetivo se considera como muestra del estudio todos
los cursos que se imparten cada semestre en el drea de literatura infantil
yjuvenil que, habitualmente, suelen ser 4. La instancia de pilotaje se estd
realizando este segundo semestre de 2018, con una cantidad de 122 estu-
diantes, tal como se aprecia en la siguiente tabla:

Tabla 1: Muestra del estudio / Segundo Semestre de 2018

Curso 1 Curso 2 Curso 3 Curso 4

Literatura en la Literatura para Literatura para Literatura Infantil y
Infancia | nifios, seccién 1 | nifios, seccion 2 Juvenil

Curso minimo de la Curso minimo de la carrera de Curso minimo de la
carrera de Pedagogia Pedagogia en Educacion Basica mencion de lenguaje
en Educacion de Pedagogia en
Parvularia Educacién Basica

47 34 28 13

122 estudiantes

3.2. Fases del estudio

El proyecto tiene una duracién de 2 afios y considera 4 fases que per-
mitan dos aplicaciones de los instrumentos evaluativos mejorados, una
piloto en el segundo semestre de 2018 y una final en el primero de 2019.
En este trabajo se reportan las dos primeras fases.

1. Andlisis y disefio: en esta fase se analizan criticamente los re-
sultados de evaluaciones docentes y los planes e instrumentos
evaluativos de los 3 cursos para disefiar una propuesta de mejora
(1-2018).

2. Pilotaje y ajustes: aplicacién piloto de la propuesta con levanta-
miento de informacién sobre el uso de los instrumentos evaluati-
vos mejorados (2-2018).

3. Aplicacién mejora: aplicacién final de las propuestas mejoradas a
partir de los resultados del piloto (1-2019).

4. Disefio de propuesta final (2-2019).

3.3. Técnicas de analisis de datos
Elestudio considera, para el logro de los tres primeros objetivos, el anali-

sis de distintos documentos que perfilan los procesos evaluativos: planes
de evaluacién de cada curso; instructivos e instrumentos evaluativos de
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cada una de las instancias calificadas que se desarrollan en cada curso;
resultados de la encuesta de calidad de la docencia que la Universidad
Catolica aplica a todos los cursos de pregrado al finalizar cada semestre;
perfiles de egreso de ambas carreras y programas de los cursos.

Para el logro del objetivo cinco que compromete el desarrollo de una
aplicacién piloto de los instrumentos mejorados, se ha construido una
‘metapauta’ que recoge percepciones de los estudiantes respecto de la
calidad de los instrumentos evaluativos mejorados. Esti compuesto de 8
preguntas cerradas y una pregunta abierta.

Tabla 3: Dimensiones y preguntas de la metapauta

Dimensiones Preguntas
Informacion - La informacién sobre objetivos, contenidos, habilidades y actitu-
general des, ste sirvid para orientar el desarrollo de esta evaluacion?

- La forma en que estd organizada esta informacién en el documen-
to, ¢ste resultd clara para abordar la evaluacién?

- Consideras que la informacion general, ;es coherente con las ins-
trucciones e instrumento de evaluacion?

Instrucciones - Las instrucciones de esta evaluacion son claras, es decir, no tuviste
dificultad para saber cdmo realizar lo solicitado.

- Las instrucciones contienen toda la informacién necesaria para
|levar a cabo la evaluacion.

Instrumento Los indicadores explicitan de manera clara y especifica lo que se
de evaluacién desea evaluar, es decir, entendiste qué se esperaba en ese aspecto
de la evaluacion.

- Consideras que los aspectos relevantes de esta actividad de eva-
luacién estan recogidos en los indicadores, es decir, todo lo que es
importante de evaluar tiene un indicador.

- Los niveles de desempeno son claros y detallados, es decir, dan
cuenta de en qué medida o aspectos se estan logrando cada indica-
dor. Al leer estos niveles pudiste saber cual es el 6ptimo esperado y
cémo lograrlo.

Pregunta -;Qué sugerencias podrias dar para mejorar la calidad de las instruc-
abierta cionesy del instructivo de evaluacion?
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4. Resultados y avances

4.1. Evaluacién Docente

A partir de la sistematizacién de los resultados de la encuesta docente de
los tres cursos desarrollados entre los afios 2015 y 2017, se seleccionaron
las preguntas 7 y 8 que corresponden a distintos aspectos vinculados a
la evaluacién. Ademas, se sistematizaron los comentarios abiertos para
extraer los que correspondian a los procesos evaluativos desarrollados
en cada curso.

En relacion con la pregunta que evalda si el docente realizé evaluacio-
nes con criterios explicitos y conocidos por los estudiantes, se detecta que:

1. Delos tres cursos considerados, el que presenta mejores resulta-
dos de satisfaccidn es el de Literatura Infantil y Juvenil, corres-
pondiente a la mencién. El mas débil, en cambio, es el de Literatu-
ra para niflos, que es un curso minimo de carrera. No obstante las
diferencias, el promedio de los tres cursos se ubica en un 50% de
satisfaccion de los estudiantes, lo que se ubica bajo el promedio
de la Facultad de Educacién y de la Universidad.

2. Se produce una diferencia entre los resultados de los primeros y
segundos semestres, siendo estos Gltimos mas altos. Que la satis-
faccién de los estudiantes sea mayor podria, eventualmente, estar
relacionada con los otros cursos que los estudiantes desarrollan
al mismo tiempo que los de literatura y la concurrencia o no de
estos con las actividades de practica.

En cuanto a la pregunta 8 que evalda si el docente entregé a tiem-
po las notas de las evaluaciones, el 19,7% de los alumnos perciben que
esto se realiza siempre o casi siempre. El nivel mas alto se presenta en el
curso de la mencién (EDU0361) impartido en el afo 2017 en el primer se-
mestre, con un 81% de respuestas positivas. Por otro lado, el nivel de per-
cepcién mds baja corresponde a un 5%, el cual fue evaluado tanto en el
segundo semestre del afio 2017 del curso minimo de carrera (EDU0322),
como en el primer semestre del 2016.

El total de respuestas consideradas para ambas preguntas se eleva a
399 estudiantes. En todos los semestres, en el caso de los tres cursos, son
estas preguntas las que tienen promedios inferiores de satisfaccioén por
parte de los estudiantes, situacién que avala la necesidad de fortalecer
los procesos evaluativos en la linea de cursos.

En relacién con los comentarios abiertos que realizan los estudiantes
al finalizar cada encuesta, se seleccionaron aquellos que se vinculaban
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explicitamente con la evaluacién de los cursos. En total se identificaron
88 comentarios que fueron analizados en su contenido dando origen a 6
categorias tematicas.

La siguiente tabla da cuenta de las categorias que emergieron del
analisis de contenido:

Tabla 3: Categorias de comentarios

Categoria Descripcion
Coordinaciény Refiere la comunicacién entre los estudiantes y sus respec-
comunicacién tivos docentes y ayudantes. En esta categoria se incluye la

comunicacién para aspectos formales de la evaluacion (ejem-
plo: fecha y hora de entrega, instructivos), la comunicacién
para la explicacién de las evaluaciones (gj.: ayudantia), y los
diferentes canales de comunicacién empleados.

Disefio del curso Se refiere a los elementos de disefno del curso que afectan su
evaluacion, como el orden de los contenidos, la cantidad de
lecturas para cada clase, entre otros aspectos.

Calibracion de revisién | Da cuenta de la uniformidad en la aplicacién de criterios
de evaluacién dentro de las correcciones entre profesores y

ayudantes.
Diseno estrategia Refiere laactividad especifica que se propone para evaluar los
evaluacion aprendizajes del curso, por ejemplo, un trabajo escrito, una

prueba, un taller aplicado, entre otros.

Disefio instrumento Considera la calidad del instrumento especifico que se utiliza
de evaluacién en cada actividad evaluativa, por ejemplo, una pauta de co-
rreccion, una lista de cotejo, o una rdbrica, entre otros.

Retroalimentacion. Tiempo que se toma el docente y su equipo de ayudantes en
entregar los trabajos corregidos y la calidad de la correccién
y/o comentarios.

Los comentarios fueron clasificados en las categorias antes descritas
y cuantificados para determinar predominancias de unos u otros. Es im-
portante sefialar que en un mismo comentario se pudieron identificar,
en ocasiones, menciones a dos o mas categorias temdticas. De esta for-
ma, de los 88 comentarios se levantaron 154 menciones a las categorias.
Elsiguiente grafico da cuenta de estos resultados:
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Grafico 1: Porcentajes por categorias
Comentarios sobre aspectos de la evaluacion

Disefio del curso
Estrategias de evaluacién
Retroalimentacién
Instrumentos

Coordinacion y comunicacién

Calibracion

0,00% 5,00% 10,00% 15,00% 20,00% 25,00% 30,00%

H % menciones

Como se puede observar, los comentarios mas usuales obedecen al
disefio general del cursoy su evaluacion (24%), asi como a las estrategias
(actividades) evaluativas propuestas (21%) y a la retroalimentacién en-
tregada por los equipos académicos (19%). Se proponen tres ejemplos de
comentarios, uno de cada categoria:

Disefio del curso

Es demasiado demandante, cada trabajo, taller, etc., son muy largos, debiese ser solo
escritura creativa o solo itinerario lector, este Gltimo result6 ser muy demandante, por
lo que, la primera fase podria ser en dos entregas, la seleccién (formativa) y la justifica-
cion, incluso da para tres entregas.

Estrategias evaluativas

Elitinerario es un excelente trabajo, sin embargo, si exige tanto uso de tics que deberia
existir una ayudantia para esto. O trabajarlo en parejas. O crear una fase formativa.

Retroalimentacién

No se entregd retroalimentacion de los talleres realizados. Por lo que nunca sabremos

qué tuvimos mal.

4.2. Planes de evaluacién

Se entiende por plan de evaluacién la propuesta general de instancias
evaluativas de un curso, en el que se especifica la cantidad de evalua-
ciones, sus porcentajes y tipologia (segin agente, proceso-producto,
grupal-individual). En términos generales, priman las evaluaciones en
las que se deben aplicar los contenidos mas que dar cuenta de ellos, no
obstante, en dos cursos existe una instancia de manejo conceptual. Las
ponderacién de las calificaciones fluctian entre 6.6% y 30% (EDU0322).
En ninguno de los cursos se proponen co-evaluaciones que lleven a la
calificacidn y son escasas las instancias de autoevaluacién, primando, de
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esta forma, el criterio evaluativo de los docentes. Es relevante destacar,
ademas, que en los tres cursos se evaltian las habilidades del lenguaje en
los modos oral y escrito.

4.3. Coherencia con el modelo formativo:
perfiles de egreso y programas de curso

El analisis de los perfiles de egreso y los programas de los cursos permi-
ti6 identificar una serie de inconsistencias, por ejemplo:

« Los perfiles de egreso consideran competencias actitudinales
que resultan muy coherentes con los propésitos de la educacién
literaria, enfoque al cual adscriben los tres cursos; no obstante,
estas competencias no se retoman explicitamente en los objetivos
de los tres cursos y, menos atn, en las evaluaciones; salvo un ins-
trumento sobre actitud profesional —utilizado en dos de los tres
cursos- que no recoge la complejidad de la formacién actitudinal.

« Algunos de los objetivos declarados en los programas no solo no
son evaluados por ninguna actividad, sino que no son trabajados
en los cursos. Tales son los casos de la realizacién de un proyecto
en terreno y la incorporacién de la literatura digital.

« Se identificaron evaluaciones que no tienen un objetivo al cual
tributar, como es el caso de la lectura en voz alta, habilidad cla-
ve para un mediador de la lectura, que se intenciona y evalda en
dos cursos, pero que en ninguno tiene un objetivo de aprendizaje
explicito.

4.4, Estrategias e instrumentos evaluativos

Se analiz6 un total de 20 estrategias (actividades) evaluativas con sus co-
rrespondientes instrumentos, los que presentan una gran diversidad en
su contenido y organizacién. En el andlisis de las estrategias evaluativas
y sus instrumentos ha sido dificil poder discriminar los elementos eva-
luados, esto es, cudl es el objetivo, los contenidos, habilidades y actitudes.
Aunque suele estar presente el objetivo, de forma mds o menos explicita,
6 de las 20 evaluaciones no declara cual es su propdsito.

Elandlisis de los objetivos de las evaluaciones permite identificar ha-
bilidades, pero también actitudes, aunque estas son escasas:
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Tabla 5: Habilidades y actitudes declaras en los objetivos

HABILIDADES Escribir- Construir narracion- Reflexionar- Manejar conceptual-
mente- Abordar en profundidad- Referir correctamente- Ejempli-
ficar- Seleccionar- Analizar- Aplicar- Dialogar- Crear- Presentar- Ca-
racterizar- Ejercitar- Argumentar- Discutir- Elaborar

ACTITUDES Interesarse- Tener iniciativa- Comprometerse

En cuanto a las actitudes, pese a la presencia limitada en las descrip-
ciones de las estrategias o actividades evaluativas, aparecen en las ins-
trucciones y son mucho mas diversas que las declaradas en los objetivos,
dando cuenta de una alta incoherencia al respecto.

Quizas el elemento mas complejo de precisar es el contenido, ya que
se encuentra distribuido en las pautas y no se menciona o aborda del
mismo modo. Esto hace pensar en que el foco de los cursos es mas bien
el desarrollo de habilidades al servicio de las cuales se ponen los conte-
nidos, lo que puede resultar coherente con el enfoque de la educacién
literaria.

4.5. Aplicacion piloto

A partir de los andlisis presentados, se tomaron una serie de decisiones
en pro del fortalecimiento de la evaluacién en los tres cursos. Estas fue-
ron decisiones de ajuste que apuntan a dar coherencia y calidad a los
procesos evaluativos, traducidas en nuevos planes, estrategias e instru-
mentos de evaluacién. Los cambios se encuentran en fase de aplicacién
piloto y son acompafados por dos procesos de validacién: a) validacién
por dos expertos en cada uno de los cursos; b) metapauta con la que los
estudiantes ponderan y comentan la calidad de cada una las evaluacio-
nes de sus cursos de literatura. Los cambios introducidos fueron:

a. Unificar la cantidad de evaluaciones en relacién con los objetivos
de cada curso, asegurando que todos los objetivos declarados en
los programas tuvieran una evaluacién.

b. Unificar los formatos de las estrategias e instrumentos evaluati-
vos, proponiendo una estructura y componentes comunes.

c. Transformar todos los instrumentos evaluativos en rabricas con
el fin de hacer mas explicitos y detallados los aspectos que se eva-
ldan y los niveles de logro en cada uno de ellos.

d. Unificar los niveles de desempefio de todos los instrumentos
evaluativos, homologando ademds los términos que se usan para
referir los distintos aspectos evaluados.
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e. Mejorar la evaluacién de actitudes proponiendo un instrumento
similar para los tres cursos, con dos fases de aplicacién: una al
inicio y otra al término de semestre.

4.6. Resultados de la aplicacion piloto

Dado que esta fase se encuentra en desarrollo, se presentardn algunos
resultados derivados de la aplicacién de este instrumento solo en algu-
nas instancias evaluativas. De un universo de 42 respuestas, se puede
establecer que, cualitativamente, existe una percepcién general de que
los instrumentos si resultan ttiles para el desarrollo de las evaluaciones;
sin embargo, un porcentaje espera mayor clarificacién en el uso de los
instrumentos y en el modo de uso. A continuacién se presenta una tabla
con los principales resultados:

PREGUNTAS

1 2 3 4 5 6 7 8
De

56,1% 36.6% 46.3% 36.6% [39.0% | 44.9% | 48.7% | 43.9%
Acuerdo
Muy de

36,6% | 53.6%% | 43.9%% | 46.3% |43.9% | 44.9% | 48.7% | 46.3%
Acuerdo
En des-

2,4% 2.4%% 7.3% 12.2% |12.2% | 9.7% 2.4% 4.8%
acuerdo
Muy
endes- 4,9% 7.3% 2.4% 4.9% | 49% | 24% | 0.0%% | 4.8%
acuerdo

En relacién con la pregunta 1 que evalda la utilidad de los compo-
nentes del instrumento (objetivo, contenidos, habilidades y actitudes) se
aprecia que un 56,1% considera ttil la presencia de estos elementos. Un
36,6% la considera muy util, un 2,4% no la valora como atil y un 4,8% se
muestra muy en desacuerdo con la aseveracién. Estos resultados pue-
den interpretarse como una respuesta positiva a la medida adoptadaya
la reestructuracion de los instrumentos.

En cuanto a la pregunta 2, que indaga sobre la utilidad de la forma en
que estd organizada la informacién en el documento, un 36,6% se mostrd
de acuerdo y un 53,6% muy de acuerdo. Los resultados dan cuenta de un
acierto en la forma en que se dispuso la informacién, asi como una valo-
racién positiva de aspectos relacionados con la diagramacién y formato,
como se evidencia en las respuestas abiertas comentadas mas adelantes.
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La coherencia interna de los instrumentos, entre sus componentes
de instrucciones, informacién general y ribrica, es evaluada en la pre-
gunta 4, en la que se aprecia una mayoritaria conformidad y valoracién
positiva con un 46,3 % de acuerdo, un 43,9% muy de acuerdo. Este aspec-
to es interesante, porque se relaciona con las respuestas abiertas, en que
adn aparecen comentarios que apuntan a mejorar esta dimension.

En cuanto a la claridad de las instrucciones, indagada en la pregunta
5, los resultados parecen recoger una aprobacién general positiva que
se traduce en un 36,6% de acuerdo, un 46,3 muy de acuerdo, un 12,2% en
desacuerdo y un 4,9 muy en desacuerdo. Este aspecto es muy relevante,
pues es quizd el que mds aparece en las respuestas abiertas, donde se
solicita una mayor explicacién de las instrucciones o incluso una mayor
explicacion del instrumento en general.

Lapregunta 6 indaga en la cantidad de informacién que se proporcio-
na en las instrucciones, si esta es suficiente para desarrollar la actividad
evaluativa. Los resultados dan cuenta de una aprobacién positiva menos
contundente que en las preguntas anteriores. Un 39,0% de los estudian-
tes se considera muy de acuerdo, un 43,9 de acuerdo, versus un 12,2%y
un 4,9% que consideré que la cantidad de informacién no era suficiente.

En cuanto a la relacién entre lo que se evalda y sus indicadores, con-
sultada en la pregunta 7, se evidencia que un 44,9% se muestra de acuer-
do con que todo aquello que se evalda tiene indicadores pertinentes, y
un 44,9% que esta muy de acuerdo. Solo un 9,7% y un 2,4% no esta de
acuerdo.

Por tltimo, en cuanto a la descripcién de los niveles de desempefio
(pregunta 8) se puede afirmar que, en general, los estudiantes valoran la
descripcion de estos y su nivel de detalle, un 43.9% y un 46,3 % se mues-
tran de acuerdo y muy de acuerdo, versus un 4,8 %, coincidente para la
variable de desacuerdo y muy en desacuerdo.

La @ltima pregunta es abierta y permite hacer comentarios de todo
tipo referidos a la evaluacién. En términos generales, existe una valora-
cién positiva sobre la modificacién de los instrumentos. Sin embargo,
adn se reportan algunos aspectos débiles que deben ser considerados en
la fase de mejora siguiente: a) explicacién de los instrumentos para saber
qué se espera de la evaluacion; b) necesidad de dar ejemplos concretos
de la misma actividad evaluativa, ya calificados en semestres anteriores;
c) generacion de instancias de ayudantia o apoyo en la realizacién de las
tareas.
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5. Conclusiones

La formacién de educadores en el drea de la literatura plantea multi-
ples desafios, este trabajo ha abordado uno central: cémo evaluar sus
aprendizajes sin dejar de considerar que estos tienen un componente
actitudinal que resulta clave para que se transformen en mediadores
que logren, efectivamente, formar lectores en la escuela. Los cursos de
literatura infantil y juvenil de la Facultad de Educacién de la Universi-
dad Catdlica tienen una alta valoracién por parte de los estudiantes, no
obstante, por afios han tenido dificultades en sus procesos evaluativos.
Cuatro aspectos clave han emergido del andlisis de distintas fuentes y
han orientado el fortalecimiento de las estrategias evaluativas:

Profundizar en la coherencia formativa de las evaluaciones con
los programas de asignatura y las competencias de los perfiles
de egreso, lo que implicé hacer ajustes a los planes de evaluacién
incorporando evaluaciones para objetivos no considerados hasta
ahora, y fortalecer la evaluacién de la dimensién actitudinal que
resulta clave en el enfoque de la educacién literaria al que adscri-
ben los cursos de la Universidad Catdlica.

Situar las evaluaciones con mayor fuerza en la perspectiva de la
evaluacion para el aprendizaje, lo que implica, entre otros aspec-
tos, dar retroalimentacion oportuna a los estudiantes en evalua-
ciones de los cursos. Esta medida llev6 a hacer modificaciones
en cuanto a la cantidad, ponderacién, duracién y especificidad
de las evaluaciones, de modo de poder, efectivamente, respon-
der al desafio de retroalimentar aprendizajes variados de cursos
NUMerosos.

Fortalecer la autonomia de los estudiantes, para lo cual se direc-
cionaron las modificaciones de los instrumentos en cuanto a la
composicién interna (especificacién de objetivos, contenidos, ac-
titudes y habilidades), a su claridad y coherencia. Se produjo una
modificacién integral de los instrumentos, no solo a nivel interno,
sino como parte de una estrategia contextualizada y dindmica,
que involucra tanto a evaluadores como a evaluados.

Monitorear el proceso de cambio, para lo cual fue necesario crear
instancias que permitan visualizar la recepcién que los estudian-
tes tienen de los instrumentos, su uso y resultados. Para ello se di-
sefi6 un instrumento metaevaluativo aplicado a una muestra de
122 estudiantes que actualmente realizan los cursos de literatura.
La incorporacién de instancias que permitan realizar el ejercicio
de evaluar las estrategias con que se evaliia a estudiantes, resulta
fundamental para dar sentido a esta practica, situdndola en un
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contexto en el que los evaluados pasan a ser evaluadores. Esto,
ademds de flexibilizar y desacralizar los roles, permite una flexi-
bilidad en el proceso y sobre todo una valoracién de la instancia
como una posibilidad real de mejora. Al recibir la retroalimenta-
cién de los evaluados, es posible visualizar las posibles inconsis-
tencias, incoherencias y aciertos que las practicas han adquirido
con el tiempo.

Como proyeccidn y aspecto a fortalecer aiin, resulta muy necesario
profundizar en el estudio de formas para evaluar las actitudes. En con-
formidad con el enfoque de la educacion literaria, en que las mismas
son fundamentales y pieza clave para la mediacion efectiva, es urgente
encontrar estrategias que las potencien y fundamentalmente, formas de
evaluacidon que permitan monitorear su desarrollo.
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Resumen

La ponencia se enmarca en los estudios de respuestas lectoras en lite-
ratura infantil, linea de indagacién de reciente, mds atn si la temdtica
se vincula con la muerte. Es parte del proyecto de investigacion ;A donde
van los que mueren? Representacion de la muerte en literatura infantil chilena
actual desarrollado en la Pontificia Universidad Catélica de Chile. El ob-
jeto de estudio son las respuestas lectoras de nifios y nifias —entre 5y 10
afios- de un establecimiento educativo de la Regién Metropolitana en
Chile. Se aplicaron tareas de respuestas lectoras de caracter dialdgico-
conversaciones literarias-, en las que los estudiantes responden tanto de
forma individual como grupal, verbal y visualmente, a los contenidos de
los libros propuestos. Se busca caracterizar la comprensién de la muerte
que tienen nifios y nifias a partir de libros dlbum chilenos que la presen-
tan en situaciones de pérdida de un familiar o persona cercana, en los
que emergen con fuerza las preguntas por el sentido; y, por otra, acceder
a la comprension que tienen de la muerte en contexto de naturaleza,
donde lo que se destaca mas bien es el ciclo vida-muerte, contribuyendo
a complejizar una mirada del mundo natural que requiere ser cuidado.
La comprension estd altamente mediada por la lectura de imigenes,
destacando el potencial de los libros album para proponer tematicas
complejas a los lectores en formacién.

Palabras clave: Ensenanza de la literatura, tratamiento de la muerte,
libros album, respuestas lectoras.
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1. Marco tedrico

Desde una concepcién de la literatura como un proceso comunicativo de
caracter estético entre un texto y un lector en un contexto determinado,
se releva la actividad de lectura como eje de la discusién. La literatura in-
fantil no es ajena a esta aproximacién y en las tltimas décadas la inves-
tigacién ha ido recogiendo la experiencia de los lectores en formacion,
pues no solo se trata de lo que los libros proponen, sino de los significa-
dos que los lectores construyen a partir de los textos. En Chile, el estudio
sobre la literatura infantil es incipiente, pero més lo es la indagacién en
las respuestas lectoras de nifios y nifias.

1.2. Tratamiento didactico de la literatura

El tratamiento diddctico de las obras literarias constituye una de las pre-
ocupaciones centrales de la Diddctica de la Literatura, ya que el abordaje
que se dé a la literatura impactard, intencionadamente o no, con el tipo
de formacién literaria que se dé en la escuela. Este trabajo adhiere al
enfoque de la Educacién Literaria que posiciona en el centro del que-
hacer docente la experiencia estética de los lectores en formacién, en la
que resultan fundamentales las obras seleccionadas, pero también las
actividades pedagdgicas que se proponen en torno a ellas, esto es, con
qué propositos se las trabaja, bajo qué modalidades, con qué niveles de
protagonismo de los estudiantes, si se evaltia o no los desempefios, por
ejemplo.

Desde el enfoque sefialado, se valora especialmente la actividad de los
lectores en formacién y cdmo estos se relacionan con las obras particu-
larmente, en este caso, visibilizando las respuestas a un género literario
multimodal -el libro dlbum-y a una tematica que se ha ido incorporando
con fuerza en los dltimos afios a las producciones literarias destinadas a
lainfancia: la muerte.

1.3. Respuestas lectoras a libros album

Las respuestas lectoras a los libros album, en tanto géneros hibridos que
articulan los modos verbal y visual, suponen un lector que aplica un con-
cepto amplio de texto, no limitandolo solo a la palabra. De acuerdo con
Kress &Van Leeuwen (2006),las imagenes constituyen en si mismas un
lenguaje y tienen una ‘gramatica, es decir, elementos organizados segiin
convenciones que es posible analizar.

Investigaciones del mundo anglosajén, se han interesado en los
primeros lectores (5, 6 afios) y en la relacién que estos establecen con
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los textos y adultos de referencia. Dean y Grierson (2011) postulan que
algunos géneros multimodales, como los libros album, pueden ser pro-
blematicos por la cantidad de conceptos desviantes y los variados tipos
de géneros que combinan. No obstante, la lectura de libros que usan
imagenes es importante para el desarrollo infantil porque promueve el
lenguaje y las habilidades vinculadas a la comunicacién literaria. Carri-
gan y Surber(2010) sefialan que las imigenes en muchos textos infanti-
les tienen un rol decisivo, llenan los vacios de cohesidn en el texto verbal
e, incluso, pueden reemplazarlo. Arizpe y Styles (2004) han estudiado las
respuestas lectoras de nifios y nifias de entre cuatro y once afios ante li-
bros album logrando determinar que los lectores infantiles tienen nota-
bles capacidades delectura de textos visuales y son capaces de establecer
diversidad de relaciones entre la palabra y la imagen.

En Chile, Maturana, Ow y Castillo (2012) analizaron las respuestas
lectoras de nifios y nifias de primero bdsico al libro album Willy el cam-
pedn; el estudio demostro que los lectores infantiles no realizan inferen-
cias a partir del modo verbal exclusivamente, sino mds bien tienden a
construir los significados a partir del modo visual y de la conjuncién de
ambos lenguajes: imagen y palabra.

En otra linea de investigacién, Colomer y Margallo (2013) han estu-
diado las respuestas lectoras formuladas por nifios y nifias inmigrantes
a dlbumes ilustrados que abordan la temdtica migratoria; el estudio evi-
dencié como a partir de un didlogo cruzado con la obra, la discusion y
sus propias experiencias los lectores son capaces de construir el sentido
de los textos. Ademds, permitié obtener respuestas lectoras asociadas a
las siguientes categorias: referenciales, que buscan traducir en palabras
la historia explicada por las imagenes; composicionales, que se centran en
los aspectos narrativos; intertextuales, que conectan la lectura con otros
textos y las personales en las que los lectores utilizan la proyeccién de sus
propias experiencias en la lectura.

1.4. La muerte en literatura infantil

La literatura infantil y juvenil actual ha promovido cambios en las pers-
pectivas tradicionales de la literatura, en el formato y las formas y en los
limites de lo que tradicionalmente se ha concebido como adecuado para
los lectores en formacién.Como consecuencia de la incorporaciéon de la
tematica de la muerte en obras infantiles y juveniles, se ha observado
un incremento en las investigaciones que intentan establecer cémo se
representa la muerte, cudl es el nivel de comprensién y cudles son las
respuestas que los nifios tienen frente a la misma. Arnal, Etxaniz y Lé-
pez (2014) sefialan que los autores (particularmente de dlbumes y libros
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ilustrados), utilizan diversas estrategias para desmitificar el final de la
vida. Estas estrategias permiten aligerar la carga emocional derivada de
la pérdida de algtn ser querido, o de la toma de conciencia de la finitud
del ciclo de vida.

En una investigacién reciente, Ow, Gilvez y Gutiérrez (2017) analiza-
ron un corpus de 30 obras de literatura infantil y juvenil chilena produ-
cida en el periodo 2010 -2017 que tratan la muerte. Este estudio permitid
agrupar las obras en cuatro grupos tematicos: a) muerte como parte del
ciclo vital; b) muerte en un mundo personificado por animales, corresponde a
obras protagonizadas por animales humanizados; ¢) experiencia intima
de la muerte, caracterizadas por el protagonismo infantil, dan cuenta de
personajes dindmicos y complejos con un gran poder de reflexion so-
bre la vida y la muerte; d) procesos politicos y muerte, ponen en evidencia la
muerte producida en un escenario de dictadura.

La introduccién de la tematica de la muerte en la literatura infantil
y juvenil no ha estado exenta de dificultades. Estudios sobre cémo los
mediadores se enfrentan a este tipo de literatura han mostrado que lec-
tores adultos, como estudiantes de pedagogia, se han resistido a utilizar
libros sobre la temdtica dentro de sus aulas (Apol, Sakuma, Reynolds, &
Rop, 2002; Dedeoglu, Ulusoy, & Lamme, 2012. Bartholomaeus (2016) y
Gardner (2016) consideran que la resistencia a dicha literatura se debe,
por una parte, a las caracteristicas de las obras, en las que, por ejemplo, se
observa un predominio de ciertos estereotipos de género. Por otra parte,
se cree que los lectores manifiestan resistencia debido a las subjetividades
culturales y raciales, al conocimiento intertextual previo y a las concep-
ciones conservadoras sobre la infancia (Dedeoglu et al. 2012).

No obstante, a lo anterior, Maizonniaux (2017), sefiala que la resis-
tencia de estudiantes adultos a leer libros que abordan temas “dificiles”
disminuye tras un trabajo de un semestre con los mismos. Asimismo,
Kim (2016), reporta que los comentarios estereotipados producidos por
nifios y nifias decrece a medida que aumentan las sesiones de discusién
con libros dlbumes que desafian tales estereotipos.

Finalmente, pese a una alta presencia de literatura infantil y juvenil
que aborda temas tan complejos como la muerte, se evidencia en Chile
una escasa investigacion, acerca de cémo la tematica afecta a los lecto-
res. Ademds, estudios como el de Cortina & Herrdn (2011) muestran que
los docentes carecen de preparacién pedagdgica y de herramientas para
abordar el tema con sus estudiantes.
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1.5. Comprensién de la muerte

Investigaciones coinciden en que el grado de comprensién y evolucion
con respecto al concepto de la muerte que tienen los nifios y nifias de-
penderd de su edad y crecimiento biolégico, emocional e intelectual,
pudiéndose establecer tres etapas que van desde los dos afios hasta la
adolescencia (Cox,Garrett y Graham, 2005; Arnal, 2010).En esta misma li-
nea, Zafartu, Krimer y Wietstuck (2008) y Quiles y Quiles(2016) sefialan
que el pensamiento preoperacional de la primera infancia permite que
los nifios entiendan la muerte como un fendmeno reversible y transito-
rio con atribuciones magicas y hasta tenebrosas. Entre los siete y doce
afios, el desarrollo del pensamiento operacional permitira que los nifios
incorporen conceptos como irreversibilidad (una persona que muere no
vuelve a estar viva);inevitabilidad (la muerte es inevitable); universalidad
(todos mueren); y cese de funciones bioldgicas (la muerte implica dejar de
respirar, moverse o sentir) contribuyendo asi en la comprensién de la
muerte como un hecho permanente. Ademds, serd en etapa cuando los
ninos manifiesten temor a que la muerte suceda (Poling & Hupp, 2008;
Zanartu et al., 2008;Wiseman, 2013; Comellas, 2014; Kiibler-Ross, 2014;
Quiles & Quiles, 2016)

En otra linea de investigacidn, Speece (1995), Kenyon (2001) y Poling
y Hupp (2008), cuestionan la comprension de la muerte en funcién de las
categorias seflaladas previamente y proponen una aproximacion mas
compleja que considere las sutilezas e implicancias culturales, asi como
experiencias individuales, sociales y religiosasinvolucradas en la muer-
te. Pese a esto, existe consenso al sefialar que una comprension cabal de
la muerte se produce después de los 10 afios.

1.6. Libro album como género multimodal

El dlbum se ha caracterizado por abordar temas antes silenciados por
el mundo de los adultos: multiculturalidad, diversidad sexual, muerte,
entre otros (Colomer, 1999). Esta osadia se podria explicar, por una par-
te, porque corresponde a un género nacido bajo la posmodernidad que
busca romper con lo establecido; por otra parte, por su gran capacidad
expresiva que permite comunicat, por medio de las ilustraciones, lo que
resulta dificil de expresar a través de las palabras. El potencial comuni-
cativo del libro dlbum radica en la integracién de dos cddigos distintos:
verbal e iconico, en una relacién de necesidad en la que lo verbal estd
al servicio de lo plastico y viceversa. De esta forma, la lectura del libro
dlbum “exige al lector un esfuerzo intrepretativo doble por cuanto no
solo debe comprender el mensaje de los textos visuales y escritos, sino
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también transitar entre la multiplicidad de cddigos” (Ruiz-Dominguez,
2014, p.51).

La doble codificacién presente en el libro dlbum, evidencia el cardcter
multimodal del mismo, es decir, la utilizacién de dos modos semidticos
para la construccion de significado. Kress & Van Leeuwen(2006) sefialan
que un texto multimodal como el libro dlbum puede ser analizado a par-
tir de tres metafunciones: ideacional que estudian la representacion del
mundo;interpersonal que se focaliza en las interacciones entre personajes
y/o lector; y textual que analiza la composicién del texto. Dado que este
trabajo se analiza respuestas lectoras a dos libros dlbumes, es relevante
considerar las relaciones entre la narrativa visual-textual y la tematica
abordada: la muerte, y cdmo es representado el tema a partir del uso de
diferentes recursos visuales desde una perspectiva multimodal.

2. Metodologia

Este estudio adopta la perspectiva de andlisis de respuestas lectoras
centrada en el lector, es decir, se focaliza en las estrategias lectoras que
utilizan los lectores para construir el sentido del texto (Margallo, 2013) y
considera una muestra de seis estudiantes pertenecientes a un colegio
particular subvencionado de la Regién Metropolitana. La edad de los
participantes flucta entre los 5 y los 10 afios, ya que se consideraron
tres niveles escolares: Kinder, 2° basico y 4° basico. Tres estudiantes de la
muestra son de origen haitiano, y tres chileno.

2.1. Tarea aplicada

La tarea aplicada contempld dos etapas, en la primera, los estudiantes
debian leer el libro dlbum asignado de forma individual, en el caso de los
estudiantes de kinder, el mediador ley6 la obra. Las obras seleccionadas
para la tarea fueron: El vuelo de Francisca de Brenda Rios, que aborda la
temadtica de la muerte desde la experiencia de un nifio que pierde a su
abuela intima y Vivo deAndrea Franco, que trata la muerte como parte
del ciclo vital (Ow et al., 2017). Posteriormente, a los nifios se les solicitd
ponerse en la situacién de que el libro leido se transformaria en una pe-
licula y de que era necesario construir un afiche para promocionarla. De
esta forma, los nifios debian construir un afiche promocional conside-
rando los personajes, el lugar o la ilustracién de preferencia, los colores a
utilizar para pintar los dibujos y algunas palabras que se relacionen con
la historia leida. Ademas, debian proponer un titulo que fuera distinto
al del libro.
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Enla segunda etapa, los lectores se agruparon por nivel para contarle
a su compaifiero el libro leido y presentar el afiche construido en la eta-
pa individual, mencionando en qué aspectos pensaron para elaborarlo.
Finalmente, los estudiantes participaron de una conversacién literaria
acerca de sus lecturas, con preguntas como squé les hizo pensar el libro?,
squé elementos del libro fueron de su agrado?

3. Analisis

En primer lugar, se presenta el andlisis multimodal de los afiches ela-
borados; en segundo lugar, se analizan las conversaciones literarias con
foco en la comprensién que tienen los estudiantes sobre la muerte, en el
vinculo establecido con sus experiencias y en el vinculo establecido con
la trascendencia.

3.1. Analisis multimodal de los afiches

A partir de las creaciones de los estudiantes, se puede determinar que
todos ellos han escogido momentos especificos de las obras para cons-
truir sus afiches, afladiendo o quitando personajes o lugares. Ademas, en
todos los afiches se incorporan los personajes principales de las obras.
En términos generales, reflejan que la temadtica sobre la muerte es de-
tectada por todos los estudiantes, esto se puede observar tanto en los
dibujos como en las entrevistas realizadas posteriormente. Al analizar
las creaciones de los estudiantes se observan usos de elementos visua-
les que potencian el mensaje que quisieron entregar en sus creaciones y
que, ademads, dan pistas acerca de como estan comprendiendo el texto y
la tematica de la muerte.

En primer lugar, aquellas obras que refieren la obra Vivo (Franco,
2012), permiten observar como va progresando la comprensién del texto
por parte de los estudiantes.

El nifio de kinder focaliza su afiche en la relacién de amistad, en los
personajes que, a pesar de estar en un momento de tristeza reflejado en
la expresion del rostro del personaje principal, se ven involucrados entre
si por el uso del color que el estudiante utilizé. Ambos personajes poseen
los mismos colores, lo que también se ve potenciado con la respuesta del
estudiante en la entrevista literaria.

En el caso de la estudiante de segundo basico, la obra pareciera ser
comprendida con un grado de mayor complejidad. Se observan dos mo-
mentos importantes para conceptualizar la muerte como parte de un
proceso vital. Por una parte, el momento en que el personaje principal
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lleva a cabo el ritual de enterrar al animal que ha muerto, donde la muer-
te es caracterizada por los ojos en cruz del animal. Y, por otra, la escena
donde el personaje principal observa que la vida vuelve, reflejado en un
pajaro que alimenta a sus crias.

Esinteresante observar la composicién textual del afiche se divide en
dos momentos. La escena en el espacio superior podria reflejar lo ideal
en torno a la comprensién de la muerte como parte de un proceso vital,
donde la vida se recupera, renace y sigue su ciclo. Y la parte inferior, lo
real. La muerte como un proceso con tristeza pero que es comun y natu-
ral a los seres vivos.

Distinto a los anteriores es el caso de la estudiante de cuarto basico,
quien ha plasmado en su afiche una copia que busca ser lo mds exacta
posible al momento referido de la obra. No es factible analizar la com-
posicién de la estudiante puesto que no se podrian inferir posibles in-
tenciones en el uso de los elementos multimodales como reflejos de una
posible comprensién de la muerte.

Sin embargo, podria ser que ese momento de la obra significé parala
estudiante lo mas importante, que alude al tema principal, lo que se ve
potenciado con el titulo que afiade a la creacidn del afiche: La vida vuelve.
Ademais de esto, la estudiante en la entrevista literaria profundiza en la
relacion de su afiche con la temdtica abordada en el libro al expresar la
relacién que existe entre la vida y la muerte, lo que se ve potenciado con
la frase afiadida a la obra: disfruta la vida mientras dure.

En segundo lugar, al observar las creaciones de afiches asociadas a la
obra: El vuelo de Francisca (Rios& Pérez, 2011) se puede determinar que
los tres estudiantes perciben el libro como un cambio en la vida de los
personajes y la muerte se presenta como un evento que permite ese cam-
bio. Ademas de esto, los estudiantes focalizaron la atencién en la compa-
ffa que requiere una persona que ha vivido la muerte de un ser querido
y otorgaron elementos visuales en las construcciones de sus afiches que
permiten relevar este aspecto.

En el caso de la estudiante de kinder, se puede inferir la importan-
cia que entrega a la compaiiia que los personajes aportan al personaje
principal, la calma y proteccién. Se puede destacar que la estudiante
escogio circunstancias y personajes que permiten visualizar el entorno
del protagonistay la proteccion que se le otorga. Es relevante mencionar
el uso del color que la estudiante da a la creacién, quien escogié pintar
en tonos pasteles, utilizando en su mayoria tonos frios, principalmente
celeste. Esto podria estar asociado a la representacién del cielo, o la cal-
ma que pueden significar dichos colores en la construccién del mundo
representado
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Al observar la creacion del estudiante de segundo basico, se puede
determinar que existe mayor complejidad en la creacién del afiche y, al
mismo tiempo, un progreso en cuanto a la especificidad con la que el
nifio recrea elementos significativos de la narracién. En el afiche hay una
focalizacion en torno a la compaiiia y la proteccién que otorga la familia.

Es interesante observar la composicién del afiche creado; en la parte
superior esta situada la abuela, quien estd probablemente volando sobre
la ciudad representando un ideal de lugar para quien ha fallecido. En la
parte inferior de la imagen, estd Carlitos con su madre, acompafiados
por un gato y por la mariposa blanca.

El estudiante en la entrevista literaria menciona que esta mariposa
lo persigue y ademas que su abuela esta cerca de él, relacionando el rol
de la mariposa con la compania de la abuela del protagonista.La imagen
creada por el nifio focaliza la atencién en la estructura familiar reflejada
en la obra, lo que se ve potenciado con la frase incorporada “todos somos
una familia”. Se reconoce la muerte como parte de la tematica del libro al
considerar que todos se van y vuelven.

A partir del afiche de la estudiante de cuarto bésico, es posible deter-
minar que existe una comprension de la temdatica que aborda el texto.
Sin embargo, el foco que la estudiante ha querido darle estd mds bien
asociado a la amistad y la relevancia de estos vinculos cuando se pierde
un ser querido; segin su afiche y lo conversado en la entrevista literaria,
una de las cosas que mas le gustaron del texto fue que los amigos de
Carlitos lo querian tanto.

La estudiante intenta recrear el momento en el que los amigos de
Carlitos lo acompafian en una casa en el arbol. Se puede observar que
sobre el techo de la casa esta representada la mariposa, y a su vez, den-
tro del techo estd escrita la frase “el amor que tienen mis amigos por
mi”, otorgando importancia y protagonismo a la relacién de amistad.
Por otro lado, la casa funciona como un elemento protector de las nubes
dibujadas alrededor de la casa, las cuales en su interior tienen escrito la
palabra: tristeza.

3.2. Analisis de entrevista en torno a la comprension de la muerte

Este analisis se realiza en funcién de los conceptos que permiten dar
cuenta de la comprensién de la muerte. Posteriormente, se resefian otros
analisis que dan cuenta de lo conversado con los estudiantes.
Irreversibilidad. El caricter irreversible de la muerte no se eviden-
cia claramente en las obras seleccionadas. El dlbum Elvuelo de Francisca
da cuenta explicitamente del cardcter irreversible de la muerte, cuan-
do el protagonista sefala “Francisca ya no estard mds. No estard su voz" o
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cuando pregunta a su madre si Francisca volverd y ella le responde que
no. En la obra Vivo, en cambio, no se evidencia ningin elemento que
refiera esta categoria.

En relacién con lo anterior, el analisis de las conversaciones literarias
muestra que los estudiantes que leyeron el Elvuelo de Francisca refieren la
comprensién de la muerte como un fenémero irreversible en compara-
cién con los que leyeron la obra Vivo. Ejemplo de esto es lo sefialado por
un estudiante de kinder: “El pajaro se levantd’/ “Porque enterrd al pajaro
y cuando se levantd fueron amigos para siempre”(Estudiante 1, Kinder).

Pese a esto, la aparicién constante de una mariposa durante la obra
El vuelo de Francisca, tiende a confundir a los lectores con respecto a la
idea de la irreversibilidad de la muerte, tal como lo manifiesta una estu-
diante de segundo basico:"La mariposa se convirtié en ella” / “Cuando las
personas mueren pueden volver a la vida como fantasmas”(Estudiante 1,
2° basico).

Universalidad. Si bien en ninguna de las obras se manifiesta expli-
citamente el cardcter universal de la muerte, el analisis de las conver-
saciones literarias da cuenta de que los lectores de los tres niveles com-
prenden que la muerte es inevitable y universal. Sin embargo, se puede
apreciar una evolucién del concepto de universalidad en las repuestas
dadas por los lectores a la pregunta ;Lo que le pasé al personaje nos va a
pasar a todos?

« “Si, pero cuando seamos viejitos”, Estudiante 1, Kinder.

« “Todos se van y vuelven”, Estudiante 2, 2° basico.

«  “Si, siseacerca un joven y vamos caminando y los atropellamos o

algunas jévenes estin enfermas o les da un ataque”’Estudiante 1,
4° basico.

En los fragmentos se puede observar cémo los estudiantes se movi-
lizan desde la creencia de que todas las personas mueren cuando son
abuelos o abuelas, a la comprensién de que la muerte le puede ocurrir a
cualquier persona, ya sea joven o anciana.

Cese de funciones biolégicas.Solo una de las obras manifiesta la
idea de que con la muerte los seres vivos dejan de respirar, moverse o
sentir;pese a esto, las dos lectoras de cuarto basico fueron capaces de
sefialar que con la muerte el cuerpo deja de funcionar. Si bien esto coin-
cide con lo sefalado en investigaciones que estudian la comprensién de
la muerte (Poling & Hupp, 2008; Zafiartu et al., 2008;Wiseman, 2013;Co-
mellas, 2014; Kiibler-Ross, 2014; Quiles & Quiles, 2016), se cree que puede
estar influenciado con la experiencia de una de las lectoras, quien men-
ciona que su madre es enfermera, y que ella le relata lo que ocurre en el
hospital donde trabaja.
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«  “Porque no tiene pulso” / “No se siente el latido del corazén” / “O
a veces se ponen palidas y se empiezan a enfriar”. Estudiante 1,
4° basico.

« “Si la persona estd dormida, se olvida de todo”, Estudiante 2,
4°bésico

Capacidad de establecer relaciones.Otro aspecto relevante de men-
cionar es el hecho de que las estudiantes de cuarto basico fueron capaces
de establecer mayores relaciones entre las obras y sus propias experien-
cias y/o con las experiencias de gente cercanaen comparacion a los estu-
diantes mas pequefios que no establecieron vinculo alguno.

«  “Mimama pasa en los hospitales, entonces... cuando se le mueren
pacientes en suefio, ellalos baja alas camillas... es que pasa, que ya
estan tan mal que no quieren, por ejemplo, el otro dia no se que-
rian conectar al ventilador mecanico y falleci6 ahi en la camilla”,
Estudiante 1, 4° basico.

«  “Yo pensé que mi abuela es un poco mala conmigo, yo dije que
ojald que yo quisiera tanto como esa nifia, yo quisiera tanto a mi
abuela como esa nifia quiere a la suya”, Estudiante 2, 4°bdsico.

Vinculo con la religiéon. Dado que la aplicacién se realizé en un cole-
gio catdlico, se esperaria que todos los estudiantes manifestardn algin
vinculo con la religion en sus respuestas. Sin embargo, esto solo se da
kinder, en donde los nifios hablan del cielo y de Diosy en una de las estu-
diantes de cuarto basico, quien sefiala qué le ocurre a los muertos desde
la mirada delos testigos de Jehova. Por ejemplo:

« “Yo soy Testigo de Jehova y mi tia me dice que los muertos estin
dormidos... que los muertos no abren los ojos, no saben nada de
lo que pasa en el mundo” / “el alma se va y el cuerpo queda, por
eso el corazon ya no late, porque tu corazon esta, pero es solamen-
te como una esponja, porque el verdadero corazén ya se fue con
cuerpo, digo con el alma”, Estudiante 2, 4° basico.

Preferencias y recomendaciones.De los seis nifios que participaron
del estudio cuatro sefialaron que les gustaron las obras, pero solo dos
ellos las recomendarian porque consideran que la tematica pueder herir
a peronas sensibles. Lo anterior, podria ser debido a una imitacién que
hacen los nifios de las conductas de los adultos, ya que como se mencio-
né previamente es clara la resistencia que existe por parte de los mayores
a hablar de esta tematica con los nifios.
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4. Discusion y conclusiones

Eltratamiento didactico de la literatura si se concibe desde el enfoque de
la educacidn literaria, conlleva como punto de partida ineludible la con-
sideracién de la voz de los lectores, la validacién de sus interpretaciones
y puntos de vista. Esto siempre es crucial, pero lo es mas atin cuando la
temdtica que presentan las obras se vincula estrechamente con creen-
cias y experiencias personales, como es el caso de la muerte.

Esta investigacion, acotadisima y singular, da cuenta de cémo nifios
y ninas de 5 a 11 afios responden al tema de la muerte y cémo la media-
cién de los docentes puede resultar clave para abrir espacios en los que
emerjan visiones y vinculaciones significativas en los lectores. La aplica-
ci6n de la tarea de respuestas lectoras a libros album de muerte, asi como
el andlisis de los resultados, permiten afirmar que el trabajo con tema-
ticas complejas y el levantamiento de respuestas lectoras es mucho mas
productivo cuando se proponen actividades de cardcter abierto y com-
partido. El equipo de investigacién habia probado tareas de aplicacién
individual y con preguntas cerradas a una muestra de 20 nifios y nifas;
tales opciones impidieron profundizar en las visiones y vinculaciones de
los lectores en formacién. Las tareas que se reportan en este trabajo, en
cambio, al ser de produccidn y colectivas, permitieron que nifios y nifias
respondieran a los libros desde sus propios recursos comunicativos, por
ejemplo el dibujo, logrando de esta forma un mayor involucramiento no
solo con la actividad sino también con los libros.

Otro aspecto fundamental para el tratamiento didactico de estos te-
mas es el trabajo previo con las y los alumnos, el que no se limita solo
a conocerlos, sino también a familiarizarlos con una lectura que se
comparte y se conversa, de modo tal que se sientan en confianza para
compartir sus interpretaciones con los compafieros, dar a conocer las
conexiones que establecen y valoren la conversacién literaria como una
oportunidad formativa que no tiene que ver con la comprensién lectora
-propésito habitual y a veces tinico de la lectura literaria en la escuela-
sino con la interpretacién y el didlogo sobre esta.

El trabajo con dos libros distintos y con tres niveles escolares per-
mitié confirmar que un mismo libro puede tener mdaltiples destinata-
rios y potencialidades, y que dependera del tipo de mediacién, que las
y los lectores se involucren significativamente. En este caso, los libros
presentaban la temadtica de la muerte en dos contextos distintos, en la
naturaleza como parte del ciclo de lavida; y en la familia, como una expe-
riencia de intimidad. En ambos casos se elicitaron respuestas potentes
y los lectores afirmaron que recomendarian los libros a sus compafieros
y companeras.
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Consultados sobre la conveniencia de abordar estos temas en la es-
cuela, los seis participantes afirmaron que si es necesario hacerlo, pero
las estudiantes de niveles mds avanzados (4° basico, con 10 y 11 afios
respectivamente), plantearon una precaucion: no todos sus compafie-
ros estin preparados, pues algunos son muy sensibles y otros no se lo
tomarfan en serio. Estas respuestas llevan a pensar sobre como a mayor
edad, probablemente por muchos factores, pero sin duda por la influen-
cia de la escuela, los lectores en formacién tienen mayor conciencia del
potencial que se le atribuye a la literatura y empiezan ya a considerar la
aplicacién de filtros de seleccién o censura.

Si bien en este estudio participaron tres nifios migrantes de Hait,
la variable cultural no tuvo una influencia mayor en las respuestas eli-
citadas, salvo la mayor presencia de contenidos de fe que manifestaron.
Probablemente el hecho de que sean nifios y nifias que han desarrollado
su escolaridad en Chile y que hablan el espafiol, explique que no presen-
taran mayores diferencias en las respuestas en relacién con los nifios
chilenos.

Finalmente, destaca la vinculacién que los lectores establecen

con sus mundos personales, y cémo, desde alli, construyen
interpretaciones distintas a un mismo libro. Por ejemplo, cémo
frente a la obra El vuelo de Francisca, un lector de 2° basico (8 afios) se
interesa fundamentalmente por presencia de la abuela muerta en

la vida de su nieto; mientras que una lectora de 4° basico (11 afios)
focaliza la interpretacién en su propia experiencia con su abuela,
experiencia que no es positiva y que la lleva a plantear que le gustaria
poder quererla tanto como el protagonista quiere a la suya.
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Resumen

Es muy dificil desconocer que la historia es una construccién discursi-
va cargada de intencionalidades y que resulta de procesos de comple-
jas relaciones interpersonales donde se juegan disputas por imponer
sentidos, definiciones y filiaciones. Asi entendida, su transmisién es
un legado de discursos en el cual los datos constituyen la informacién
que permite s6lo nombrar el acontecimiento histdrico. Pero, para que el
mismo hable es preciso rasgarlo y es por ello que el gran problema de la
ensefianza de la historia es qué hacer con los datos disponibles. La histo-
ria oficial evita este conflicto epistemoldgico y hace lo que siempre hizo,
armar una escena mitica planteada desde una perspectiva evolucionista
propia del historicismo positivista. Por el contrario, una historia pensa-
da desde un enfoque constructivista-critico precipita, a quien se acerca
a ella, a una red de interpretaciones discursivas y es alli donde la gran
rasgadura la provoca la literatura. Esta, en su caracter de dispositivo pro-
ductor de subjetividades impurifica el apolineo relato de la historia ofi-
cial, lo “contamina” al introducirle rostros, conflictos, temporalidades al-
teradas, espacios dislocados. Este escrito intenta compartir lo trabajado
en el espacio “Historia y politica de la educacién argentina’, que forma
parte de la estructura curricular del Profesorado de educacién secunda-
ria en Lengua y Literatura que ofrece el Instituto de ensefianza superior
“Simén Bolivar” . Desde nuestros primeros encuentros, Comenzamos a
debatir acerca de cémo pensamos histéricamente, tematizamos trabajar
la interpretacién como actividad central y nos proponemos hacer una
lectura de la historia de la educacién argentina en clave literaria. Para co-
nocer y sistematizar los procesos de ensefianza y aprendizaje que desata
este modo de abordar la historia, se comenz6 con un trabajo territorial
que, si bien vigente, comienza a dar sus primeras producciones. El mis-
mo consiste en una exploracion etnografica desarrollada bajo el enfoque
epistemoldgico investigacién-accion.
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Palabras Claves: Lectura literaria - Verdades histdricas — Heuristica
- Hermenéutica

Introduccién

Aun cuando persiste en las aulas una historia transmitida desde fechas,
lugares y nombres y revalidada por editoriales especializadas en diddc-
tica de las ciencias sociales que proponen “innovadoras” propuestas con
la célebre epopeya nacional que va desde 1810 a 1820 (ahora estirada has-
ta 1845 con la efeméride, recientemente incorporada, de “La Vuelta de
Obligado”), es muy dificil desconocer que la historia es una construccion
discursiva cargada de intencionalidades y que resulta de procesos de
complejas relaciones interpersonales donde se juegan disputas por im-
poner sentidos, definiciones y filiaciones. Asi entendida, su transmisién
se realiza mediante una serie de discursos en los cuales los datos consti-
tuyen la informacién que permite s6lo nombrar el acontecimiento his-
térico. Para que el mismo hable es preciso desgarrarlo para permitir que
estallen los sentidos que conlleva y es por ello que, el gran problema de la
ensefianza de la historia, es qué hacer con los datos disponibles. La histo-
ria oficial evita este conflicto epistemoldgico y hace lo que siempre hizo,
armar una escena mitica planteada desde una perspectiva evolucionista
propia del historicismo positivista para, de este modo, ir encadenando
hechos en tiempos homogéneos y espacios vacios que yacen yermos a
la espera de ser descubiertos en una fecha del calendario escolar. Por el
contrario, una historia pensada desde un enfoque constructivista critico
precipita, a quien desea abordarla, a una red de interpretaciones discur-
sivas y es alli donde urge el auxilio de otras miradas dispuestas a dar
esas rasgaduras sobre la lozana cdscara que encapsula al dato. La gran
escision la provoca la literatura al crear ambientes, poner voces, montar
escenografias y jugar con los tiempos en cada uno de los guiones que
construye. En su caricter de dispositivo productor de subjetividades, la
literatura impurifica el apolineo relato de la historia oficial, lo “contami-
na” al introducirle rostros, conflictos, temporalidades alteradas, espacios
dislocados. Siguiendo esta ténica, este escrito intenta compartir lo tra-
bajado en el espacio “Historia y politica de la educacién argentina’, que
forma parte de la estructura curricular del Profesorado de educacién
secundaria en Lengua y Literatura que ofrece el Instituto de ensefianza
superior “Simén Bolivar” . En dicha institucién transito como docente
este espacio junto a estudiantes prepardndose como futuros profesores
y, desde alli, desandamos la historia de la educacién de nuestro pais, no
amanera de hechos a des-cubrir, sino de problemas a interpretar. Desde
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nuestros primeros encuentros, comenzamos a debatir acerca de coémo
pensamos histdricamente, tematizamos trabajar la interpretaciéon como
actividad central y nos proponemos hacer una lectura de la historia de la
educacién argentina en clave literaria.

Para conocer y sistematizar los procesos de ensefianza y aprendizaje
que desata este modo de abordar la historia, se comenzd con un trabajo
territorial que, si bien vigente, comienza a dar sus primeras produccio-
nes. El mismo consiste en una exploracién etnografica desarrollada bajo
el enfoque epistemoldgico investigacién-accién que parte de una apues-
ta pedagdgica de abrir cada niicleo temético con producciones literarias.
A modo de ejemplo, el abordaje del tema de la Reforma Universitaria de
1918 comienza con la lectura de fragmentos de La jofaina maravillosa
de Alberto Gerchunoff o cuando se trabaja la educacién durante la al-
tima dictadura civico militar, se consigna, como tarea de apertura, la
lectura de Los sapos de la memoria de Graciela Bialet. Luego advienen
las reuniones en las que se debate la obra y las circunstancias de pro-
duccidn, la biografia del autor, el tiempo histérico en que fue escrita,
las producciones literarias relacionadas, etc. De estos debates se hacen
registros etnograficos de lo acontecido en el aula que recogen, no sélo
lo que emerge en relacién al contenido de la obra en si, sino también
las emociones expresadas. La informacién recolectada se categoriza en
torno a dos tipos de reflexiones: reflexiones heuristicas, recuperan los
modos en que la literatura contribuye a crear escenarios donde la expre-
sién yla interaccién confluyen en experiencias colectivas de aprendizaje
de la historia y reflexiones hermenéuticas, examinan las inscripciones
semidticas delo literario en el analisis e interpretacion de los hechos his-
téricos estudiados. Ambas reflexiones, atin con su carga de contingencia
y provisoriedad, permiten visualizar cdmo acontece una experiencia de
saber en la que la literatura converge con la pedagogia, la didictica, la
socioantropologia y la politica, en un intento por realizar un proceso de-
constructivo del acontecer histérico.

De cuando “el habia una vez” se pasa al acontecimiento

El habia una vez es el tiempo de la historia oficial, un tiempo sin memo-
ria, sin filiaciones ni identidades y, por tanto, un tiempo puro del que
puede emerger cualquier hecho histérico. Los San Martin, las gestas
patridticas, nuestro propio Estado nacidn, comparten ese origen inma-
culado. Pero esta l6gica temporal, a la vez que es sustento de esa historia
porque la descomprime de cualquier conflicto o contradiccién, es tam-
bién aquello que la torna fragil ya que no resulta posible avanzar en algin
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analisis o interpretacién so pena de romper con su crénica secuencial
de acontecimientos lineales. A penas desencajamos a San Martin de su
caballo ya no lo reconocemos ni que pensar si intentamos algtn analisis
genealdgico del “nacimiento” de nuestro Estado nacién sin evitar arro-
jarnos a un mar de sendas contrariedades. Es que la historia oficial estd
escrita desde la misma racionalidad de un texto religioso y esto, no sélo
por su afiliacién creacionista y reveladora, sino por la intensa poética
que hay en su narrativa. Ahora bien, atin cuando nuestra mirada histé-
rica es diametralmente opuesta a este relato, compartimos la idea que lo
ficcional es, en la ensefianza de la historia, un andamiaje didactico muy
significativo porque, aunque suene como un oximoron, alumbra lo acae-
cido en el pasado y permite deconstruirlo. En este sentido, buscamos en
la literatura no el aporte de un “lenguaje alternativo”, como la pedagogia
tradicional gusta llamar a las practicas que se distancian del discurso
de transmisién hegeménico, sino una alternativa pedagdgica en tanto
practica que habilita otros modos de pensar e intervenir la ensefianza.

En el seno de la historia late siempre una puja de relatos, ;fue, por
caso, el movimiento reformista de la Cérdoba de principios de siglo xx,
un evento académico local o los reclamos de los estudiantes perforaron
las puertas de la Casa de Trejo y de la propia ciudad mediterrdnea? La
escena en la cual irrumpié el evento fue febril, una nacién que cultu-
ralmente se desconocia a ella misma, un Estado que abria los brazos a
las masas postergadas y, en ese mismo acto, las invisibilizada simbdlica
y fisicamente, un emerger de ideologias que desnudaban las mezquin-
dades del pensamiento liberal y, todo esto, entre los ecos de un mun-
do que renegaba de la empresa civilizatoria que la Modernidad habia
echado a rodar siglos atras. Fue éste, sin dudas, un momento liminar en
la historia de nuestro pais, un instante de rupturas con lo establecido y
un pasaje a lo desconocido como lo es todo acontecimiento, aquello que
Alain Badiou revela como “algo” que desoculta, trastoca y desordena lo
que se encontraba establecido como verdad. Tal como se expresa mis
arriba, partimos sabiendo que no es suficiente, para intentar aprehen-
der los sentidos tltimos de un acontecimiento, elaborar una cronologia
de sucesos hilvanada con tesis historiograficas aun cuando éstas pro-
muevan interesantes miradas analiticas. Se necesita ademas de la tonica
simbdlica que aporta la literatura no porque ésta complete el proceso
hermenéutico sino porque lo implica en otros modos narrativos que lo
enriquecen y profundizan. De este modo, el “habia una vez un grupo de
estudiantes que en junio de 1918 provocd una revolucién en la universi-
dad de Cérdoba” es desplazado por una investigacién historiogrifica que
comienza con la lectura de fragmentos de La jofaina maravillosa tales
como el que sigue:
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“Todo grande heroismo tiene por resorte o culto el amor a la huma-
nidad. No hay héroe misantropo. El que se yergue de pronto y sale a dar
voces para convocar legiones propénese una brega que lleva su fuerza
vencedora en el amor alos hombres y en el amor a los hombres confia. Es
por eso que es en vano disuadirlo de su empresa. Podrin decirle que sus
enemigos son ejército y que el ejército es de gigantes. Como si fuera a su
vez mesnada de mil lanzas, se arrojard al camino. Sabe que los vencers;
los vencera yéndosele la sangre por las abiertas heridas o saliéndosele
el alma por la boca espirante, pues lo heroico es imperecedero y triunfa
con persistir en el recuerdo, en cuya distancia de inmortalidad se em-
bellece como el sonido mas recio se vuelve melodia en el transcurso del
espacio”. De este modo, se trabaja en desatrapar valoraciones concientes
e inconscientes que subyacen en los fragmentos seleccionados como asi
también en desarticular de los mismo alguna frase, un adjetivo, alguna
imagen literaria o un tono dramatico a manera de fermentos que con-
tribuyen al proceso de interpretacién. Se complementa esta tarea con
ejercicios, tales como, analizar sélo titulos de obras del mismo autor con
el propésito de aventurar especulaciones respecto de las preocupaciones
epocales que se desprenden de ellos. Asi, y para continuar con el ejem-
plo de Gerchunoff, algunos titulos analizados fueron: Imagenes del pais,
El hombre importante, El nuevo régimen y El retorno de Don Quijote.
Asi mismo se trabaja con obras de autores coetineos con la consigna de
explorar sus respectivas resefas. Tales fueron, en este caso, El hombre
mediocre, Al margen de la ciencia, Hacia una moral sin dogmas, Evolu-
cién de las ideas argentinas y Los tiempos nuevos de José Ingenieros y
El porvenir de América latina y El destino de un continente de Manuel
Baldomero Ugarte.

De los avances de un proceso de busqueda

Tal como se sefiala en parrafos anteriores, este trabajo se enmarca en
el enfoque de investigacién-accién. Esta perspectiva, fue pensada en la
década del "40 por Kurt Lewis como un modo de investigacién experi-
mental cuyo objetivo consistié en volcar sus producciones en el mejora-
miento de problematicas sociales. Con posterioridad, la idea fue tomada
por Elliot quien la reenfoca hacia el ambito escolar como una estrategia
de investigacion social que parte de la premisa que las instituciones son
espacios atravesados por decisiones, elecciones y acciones que diaria-
mente toman sus agentes y, por tal motivo, aquello que acontece en las
practicas escolares necesita ser recogido y luego sometido a una reela-
boracién conceptual para que retorne en forma de nuevos saberes que
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pretenden reeditar y mejorar la experiencia escolar. El autor la describe
como una reflexién relacionada con el diagnéstico (2015; p. 23) y, en este
sentido, alejada de buscar arribar a mandatos prescriptivos respecto a
cémo se hace docencia. Aun cuando en nuestro pais sus aportes y las
discusiones surgidas de los mismos, ingresaron a la agenda de las po-
liticas educativas hace ya tiempo, no fue sino, hasta mediados de la pri-
mera década del "00 que, desde planeamiento curricular, se promovid
la investigacién-accién como una de las finalidades fundamentales de
la docencia ya sea en la formacién inicial como contintia. En esta pre-
ocupacién se afilia este trabajo, a manera de aporte colaborativo, como
un intento por construir nuevos saberes promovidos por practicas de
ensefianza entendidas como praxis de reflexién y accion.

Si bien esta alternativa pedagdgica se inicia hace algo mas de cinco
afios, fue en el afio 2015 que comenzd a sistematizarse en un trabajo de
campo con aproximadamente 30 estudiantes con los que comparto, ade-
mas de un encuentro presencial semanal, una fluida comunicacién me-
diada por un sitio virtual que se desarrolla con una participacién muy
asidua.

El trabajo cuenta con dos momentos, en la primero de ellos se con-
feccionaron dos registros de observacién. El primer registro contiene
las selecciones de parrafos, de frases destacadas, de conceptos e ideas
recurrentes que los estudiantes extraen de las obras literarias como asi
también, el analisis de dicho material. La consigna primaria y, en fun-
cién a la cual se desarrollan las actividades, consiste en poder reconocer
el tiempo histérico de la pluma de los autores, sus sistemas de valores,
sus preocupaciones, credos, contradicciones, sus ideales y todo aquello
que permita acercase a los debates politicos, sociales y pedagdgicos de
la época. El segundo registro contiene emociones, pasiones, tensiones,
silencios, gestos, y todos aquellos mensajes suscitados en clase y que
provienen de la comunicacién no verbal. Atn dificil de registrar por ser
un tipo de comunicacién que se transmite por fuera cualquier regla gra-
matical, constituye un aporte sustantivo en tanto plasma esa pulsién por
presionar los hechos del pasado desde racionalidades del presente. Es
un suerte de impulso presentista que constituye una gran dificultad a la
que se enfrentan todos los historiadores porque deviene una categoria
globalizante y explicativa (Hartog, 2010, pag.15) que provee lugares mds
comodos desde los cuales pensar los acontecimientos del pasado. Mucho
mas se percibe este impulso en una clase de historia donde la experien-
cia del tiempo estd interferida por una subjetividad contemporanea que
pareciera desligada de cualquier eslabdn intergeneracional. Aun cuando
discutimos intensamente la nocién de tiempo histérico proponiendo
una mirada desperiodizante de los movimientos de la historia, persiste
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este impulso tifiendo la idea de temporalidad que convenimos asumir
en este espacio, una temporalidad a veces circular, a veces con avances y
retrocesos, a veces con agujeros negros y a veces con esos puntos oscuros
que Hannah Arendt llama “brechas” en las que el curso del tiempo se
desdibuja.

Ambos registros se suman a la informacién que se va generando a
partir de las diversas actividades que llevamos a cabo a lo largo del afio
tales como, resolucién de trabajos practicos, visitas a lugares de memo-
ria reciente, entrevistas, dramatizaciones, visionado de peliculas, jorna-
das con invitados, conversatorios, etc. Todo ello tributa a la mirada que
sustenta este espacio de trabajo, la de transmitir el conocimiento de la
historia desde una fuerte impronta artistica en busca de reconocimien-
tos identitarios tanto personales como colectivos. Dice Diana Sperling al
respecto que historiador y artista quedan siempre del mismo lado por-
que hacer historia es una forma de hacer arte, de pintar lo que aparecen
como supuesto datos objetivos (2014, p.79).

El segundo momento del trabajo consisti6 en examinar la informa-
cién recopilada en el trabajo de campo y que se encuentra plasmada
en los registros antes mencionados, los cuales no sélo contienen notas
escritas sino también fuentes fotograficas y filmicas. A partir de este
corpus de datos se construyeron las categorias tedricas: Reflexiones heu-
risticas y Reflexiones hermenéutica a manera de vinculos que permiten
enlazar lo compilado. En toda investigacion cualitativa la elaboracién de
estos constructos analiticos es clave ya que los mismos operan como si
fuesen cordeles que van uniendo la informacién disponible a partir de
recurrencias, criterios comunes y manifestaciones anilogas del mismo
fenémeno (Wittrock, 1997, p.268). Sabiendo que no sdlo se trata de esta-
blecer nexos sino de profundizar el anlisis, a continuacién se compar-
ten dichas reflexiones a manera de retratos narrativos de lo sucedido en
el campo:

Reflexiones Heuristicas

La heuristica es tomada en este trabajo en su acepcién de sustantivo,
como un arte de descubrir, en este caso, cémo interviene la literatura en
la ensefianza de la historia. Desde esta perspectiva es posible reconocer
al menos tres estrategias diddcticas que colaboran en el fortalecimiento
de los procesos de transmision:

-De cémo la literatura permite la irrupcién de la sorpresa ante el
acontecimiento histdrico
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Hubo un hecho recurrente durante todo el trabajo de campo que
estuvo dado por las demostraciones de sorpresa que los estudiantes ex-
teriorizaban al compartir un parrafo, una frase, una figura literaria que
les revelara un clima de época, alguna contradiccién discursiva, las es-
tratagemas de construccién de poder, el papel de la escuela como vector
de proyectos politicos, etc. El segundo registro fue clave para el releva-
miento de esta emocién condensada en esa, tan reiterada frase, “lo que
a mi me sorprende es..”. Ahora bien, no se trata de una sorpresa como la
que surge incitada por alguna estrategia de motivacion ya que, en estas
circunstancias, la sorpresa se torna algo extrinseco, una exaltacién que
se expresa como entusiasmo pasajero y que, por esta razon, es utiliza-
da por la industria del marketing. Hablamos, en su lugar, de sorpresa
en términos de placer y aunque éste, al igual que el deseo, son nociones
demasiado fundamentales para poder ser delimitada concretamente
(Lapanche y Pontalis, 1981, p.96) aqui estd planteado como aquello que
los estudiantes experimentaron ante la vivencia de participar en algo
nuevo. Cuando ensefiamos estamos pasando una herencia cultural pero,
tal como afirma Derrida, para que la misma sea genuinamente apropia-
da, necesita ser reinventada por quien la recibe. Es, justamente debido
a esa creacion personal, que se manifiesta la sorpresa de los estudiantes
a la que se podria denominar como “sorpresa ante el placer de autoria”.
Un extracto de las notas de campo permitird ilustrar el modo particular
en que sucedid esta experiencia. En un encuentro posterior al que ha-
biamos discutidos las contradicciones politicas, econémicas y culturales
con las que abrié el siglo 20, sin mediar ninguna apertura al tema les
ofreci, a cada grupo de la clase, el Manifiesto liminar con la sola consigna
que loleyeran. Luego de dudar si se trataba de una poesia o un “panfleto”
politico momento dado, se comenzé a escuchar: “Mird lo que dice acd”y
a continuacién en voz alta la lectura de una frase y de otra y otra siempre
en una atmosfera de mucha atencion.

Aunque no se podria asegurar que es la experiencia literaria la res-
ponsable absoluta de abrir un espacio entre el ensefiar y el aprender que
habilite este placer de autoria si es posible decir, sin temor a equivocarse,
que la literatura vigoriza la experiencia didactica mediante una suerte
de autorizacion para expresar libremente lo que se piensa y siente. Una
especie de permiso para jugar con las ideas, con las palabras, con el sen-
tido del humor, con las preguntas sin la presion de buscar respuestas co-
rrectas sino, muy por el contrario, abriendo nuevos desafios cognitivos
en el mas amplio sentido del término.

De cémo la literatura permite expresarse en el ambiente dulico

Resulta ocioso tematizar por qué el didlogo espontineo de los es-
tudiantes en clase constituye “un problema”. Sélo basta recordar la
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genealogia de la organizacién comunicacional del aula basada en la
ecuacién bindmica de estimulo-respuesta para comprender por qué
al alumno (aqui si “a-lumno” y no estudiante) se le reservé siempre un
lugar pasivo e inmévil. La maquinaria escolar (Alvarez Uria y Varela,
1991, p.13) naturalizé determinados roles a cada “pieza” de su arquitec-
tura, entre ellos, al de estos seres sin luz ni juicio propio y que, debido
a su maleabilidad natural”, tenian como destino pedagdgico entregarse
mansamente a un cuerpo de especialistas (Alvarez Uria y Varela, 1991, p.32)
adoctrinados en un método codificado de transmisién del saber. En la
histérica entrevista que Beatriz Sarlo le realizé Rosita del Rio, se relata la
siguiente anécdota que cuenta lo sucedido en ocasién que un inspector
visitara la escuela que la inefable maestra dirigfa:

“Senorita del Rio, slos alumnos salieron hoy todos de excursién? “No
sefior, estan todos en la escuela” ;Y cdmo consigue este silencio? “Los chi-
cos estan en silencio cuando estan entretenidos trabajando, en grupos o
cada uno por su lado, pero trabajando”.

De aqui a la estructura “IRE” y de ésta al “silencio es salud” hubo el
mismo hilo conductor, la cristalizacién de lugares socioculturales fijos
a partir de los cuales funciona la escuela. Para Cazden las clases se ase-
mejan a los restaurantes y a los autobuses, o al metro, sélo que en estos
lugares son normales las conversaciones independientes y simultineas,
mientras que en la escuela, una persona, el maestro, mantiene el con-
trol de todo lo que se habla en el transcurso “oficial” de la clase (1991, p.
12). Asi, a un pequeilito asistente al Nivel Inicial le bastan unos pocos
meses para comprender de qué se trata lo escolar y aprende, sin més, a
callar y reprimir cuanta emocién o saber hubiera deseado expresar. Los
estudiantes de formacion docente comienzan la carrera el mismo dia en
que se escolarizaron en el sistema educativo de modo que llegan a las
aulas de los profesorados con, al menos, quince afios ejercitindose en
los gajes del oficio®. La “intromisién” de la literatura en esta espesa prictica
escolar se da en el terreno de la libertad de decir habilitando al otro a
darse la oportunidad de hacer lo propio. Decir es implicarse, vivenciarse,
concientizarse porque el hombre se “hominiza’, sostiene Paulo Freire,
diciendo su mundo (1996, p.17). En unos de los encuentros trabajados con
El juguete rabioso un estudiante leyd, casi recitando, un pasaje donde al
protagonista de la obra se le negaban un puesto de trabajo por ser in-
teligente® y, se pudo percibir en esa escena, como se descubria un acon-
tecimiento histérico a través de la fuerza de la narrativa literaria.
Otro momento, muy ilustrativo, ocurrié cuando una estudiante narrd

5 Categoria tedrica tomada del articulo: Iniciarse en la docencia. Los gajes del oficio.
Op. Cit.
6  “Eljuguete rabioso” Roberto Arlt. Pag, 97.
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emocionada que fue tan real para ella la historia de Camilo (el prota-
gonista de los Sapos de la Memoria) que fue a buscar a Ana Calénico de
Juarez a la pagina 3237 del Nunca mds, tal como lo que hace el chico en la
obra. Son experiencias didacticas que muestran cémo la literatura per-
mite vivir en y transitar por un mundo que con palabras hacemos nuestro
y es por ello que nos permite sentirnos libres de vivir las historias, de
creerlas y de elegir contarlas.

De como la literatura auspicia la emergencia
del trabajo colaborativo.

Al igual que lo tratado en el items anterior, es sabido cémo la grama-
tica escolar promovid siempre el trabajo aulico individual por sobre el
colaborativo. Los estudiantes aprenden, durante el transcurso de sus
biografias escolares, que la escuela es un espacio donde todo se atomiza,
divide y desagrega en aras de mantener lo suficientemente disciplina-
dos a cuerpos, mentes, tiempos y conocimientos. Su ingenieria, desde
los salones de clases con sus pupitres individuales o, jcudnto mucho! de
a parejas, hasta el “Fila 17, Fila 2” en las evaluaciones, son expresiones que
la escuela es un lugar donde no sélo no se trabaja en colectivos sino que
se aprende que estd muy mal hacerlo. El efecto compartimentacion se cuela
por toda la vida escolar, se dividen los tiempos escolares y, entre uno y
otro, no media ningtn vinculo, asi a las 14: 40 termina la evaluacion de
biologia y comienza la hora de geografia y, como si fuera una técnica de
sacar y poner chips, terminado el tiempo de un espacio curricular espe-
cifico, los estudiantes deben someterse a las demandas de uno nuevo.
Esta préctica es efecto del denominado curriculum coleccion que organiza
el contenido escolar en compartimentos estancos entre los que media
una insoslayable fuerza de limite entre las materias® y, aunque son mu-
chos los esfuerzos por trabajar en elaborar una curricula integrada, ésta
nunca serd viable sino se transforma por completo el dispositivo escolar
que debe su configuracién estructural y funcional a las elucubraciones
tedricas que hiciera Comenio en el siglo xvirr. Este orden metddico
también se inscribe en los cuerpos y mentes de un modo tan performa-
tivo que hace que las modalidades pedagdgicas de participacion y los
intercambios entre pares en las aulas sean experiencias poco comun. La
literatura arremete contra esta cultura escolar al promover escenarios

7  “Los sapos de la memoria” Graciela Bialet. Pag, 108
8 Para profundizar sobre esta tematica se puede consultar la obra de Basil Berns-
tein: La estruct